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PARADIGMAVALTAS AZ OVODAI INKLUZIV NEVELES
TERULETEN

Czipczerné Bartok Erika

E-mail: bartok.erika83@gmail.com

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Eger (Magyarorszag)

Absztrakt

A pedagbgiai nézetek valtozasa az évodai inkluziv nevelés tertiletén egy korszerd téma-
felvetés a neveléstudomanyrdl és az dvodapedagdgiardl gondolkodok kérében. A korsze-
rlsége abban rejlik, hogy elismerjiik, hogy nem egy egyszereplés megkozelitésrél van szo,
hanem tarsadalmi, neveléstudomanyi kontextusban a gyermekek kornyezetével és a
nevelést-oktatast segit6é szakemberekkel szinergidban értelmezziik a jelenséget. A tanul-
many arra tesz kisérletet, hogy reflektal és Gj perspektivakat nyit meg az 6vodai nevelés-
ben a paradigmaviltds lehetGségére. Az elméleti megkdzelités mellett adatokkal és lehet-
séges 6 gyakorlatokkal vettiik goresé ala az 6vodai inkluziv nevelés tertletét.

Kulcsszavak: pedagogiai nézetek, évodai inkluziv nevelés, szinergia, 4j perspektiva

Abstract

PARADIGM SHIFT IN THE FIELD OF INCLUSIVE PRESCHOOL EDUCA-
TION

The change in pedagogical paradigms in the field of inclusive education in kindergarten
is a contemporary topic among those who think about educational science and kinder-
garten pedagogy. Its modernity lies in the fact that we recognize that it is not a single-
stakeholder approach, but that we interpret the phenomenon in a social and educational
context, in synergy with the children's environment and the professionals who support
education and training. The study attempts to reflect on and open up new perspectives
on the possibility of a paradigm shift in preschool education. In addition to the theoretical
approach, the study examined the field of inclusive preschool education with data and
possible good practices.

Keywords: pedagogical paradigms, inclusive preschool education, synergy, new
perspective
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Bevezetés

Az 6vodapedagégiaban az inkluziv nevelés egy racionalizalhat6, elhivatottsaggal és
szakmai tudatossdggal fejleszthetS folyamat. Az 4j paradigmak, pedagdgiai nézetek elve
alapjan az 6vodapedagdgusoknak és az 6vodai nevelést-oktatdst segité szakembereknek
4j kiindulépontot kell talalniuk az inkluziv nevelés tanulmanyozasahoz (Boddi, 2010;
Radvanyi, 2022; Mez6 és Juhasz; 2024). Ehhez nem elég évodapedagogiara, gydgypeda-
gogiara, szocialis munkasra vagy egyéb szakemberekre kiilon tovabbfejleszteni egy-egy
szakma specifikus tertletet, hanem a komplexitasra kell helyezni a hangsulyt, amelyben a
tudomanyteriiletek megtartjak a kompetencia hataraikat, mégis szinergiaban valésitjak
meg az inkluziv nevelést a kdznevelési intézményekben. A résztertiletek és munkajuk
eredményeinek megtartasaval egy 4j pedagdgiai nézetet érdemes megalkotnunk a produk-
tiv 6vodai nevelés érdekében.

A kiilfoldi és hazai szerz6k (Réthyné, 2002; Papp, 2012; Krausz, 2020) is feltérképezték
az inkluziv nevelést az elmult id6szakban. Az ECEI (Eatly Childhood Education in In-
clusive Settings) létrehozott egy gyakorlatkézpontd megfogalmazast az inklazié definia-
lasara: ,,Az inklizi6 olyan folyamat, amelynek célja, hogy megfelel6 kérnyezetet alakit-
sunk ki valamennyi gyerek szamara. A pedagbgiai munka szempontjabdl ez az elméletek,
programok és tevékenységek adaptacidjat jelenti a gyerekek sziikségleteinek és érdekld-
désének megfeleléen, és nem forditva, azaz nem a gyereket valtoztatjuk meg a kérnye-
zethez val6 jobb illeszkedés érdekében. Ez a folyamat valamennyi gyerek részvételi lehe-
téségének megszervezését magaba foglalja. Altaldban véve inkluzio alatt azt értjik, hogy
figyelembe véve minden egyes személy szitkségleteit, a tarsadalom olyan feltételeket alakit
ki, amely mindenkit befogad.” (Garai és Kron, 2009) Zaszkaliczky (2002, 2012) is megfo-
galmazta, hogy az intézményes nevelésben kiemelked§ jelentSségll az inkluziv nevelés
fontossaga. Az emberek sokféleségét figyelembe véve a pedagdgusnak jelentGs szerepe
van a modszertani kultara differencialasaban, amely nem egyéni sikerkritériumokra torek-
szik, hanem az egész tirsadalomra kihaté kontextusrol. Kérdés azonban, hogy vajon min-
den 6vodapedagogus készen all-e az inkluziv nevelésben rejl6 sokoldalu nevelési felada-
tok megvaldsitasaban? Lényeges meglattatni, hogy a produktiv nevel6 munka nem egy
személy kezében van, hanem szakemberek egyiittes munkéja az eredményes munka érde-
kében.

A XX. szazad masodik felében olyan paradigma valtasokon ment at az inkluziv nevelés
tgye, amely napjainkra teljes szemléletvaltast eredményezett. 1994-ben a Salamancai
vilagkonferencia nagyban hozzajarult, hogy az inkluziv nevelés elvei kibontakozzanak és
felismerjik, hogy minden gyermek szamara biztositani kell a kéznevelést a specialis, illet-
ve személyes sziikségletek kielégitésével (UNESCO, 1994). A nevelési stratégiakat az
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6vodaban ugy kell szervezni és tervezni, illetve olyan taniigyigazgatasi dokumentumokat
kell bevezetni, hogy azok figyelembe vegyék mindazon diverzitast, amellyel a mai tarsa-
dalomban ¢l gyermekek és mikrokdrnyezetitk rendelkezik. A gyermekkézponta évoda-
pedagdgia abban rejlik, hogy megadja a lehetéséget, hogy olyan inkluziv szemléletd évo-
daba jarjon a gyermek, amely hatékonyan timogatja a befogadé tarsadalmat és minden
ovodaskoru gyermeknek lehetGséget biztosit az 6vodai neveléshez. A pedagdgusok zasz-
l6jukra tlzték, hogy a befogadas sokkal inkabb hatékony a tarsadalom és az oktatas-
nevelés szamara, mint a szegregacié. Mindennek kialakitasaban jelent8s szerepet jatszik a
koznevelés és a korai fejlesztés. Az évodaban a specialis fejlesztések eredményeként
bekévetkez6 fizikai, kognitiv és szocialis fejlédés, egyértelmlien timogatja az 6voda-isko-
la 4tmenetet és az iskolaérettséget. Az ENSZ Fogyatékossaggal Flok Jogairdl Szolo
Egyezmény (20006) felhivja a figyelmet arra, hogy a kiemelt figyelmet igénylé emberek
nem csupan egy vagy tobb képességhidnnyal integralt személy, hanem a vilag teljes joga
tagja, akik emberi és allampolgari jogokkal rendelkeznek. Ez a szemlélet 4 perspektivat
nyitott a vilag felé, mert arra hivta fel a figyelmet, hogy bizonyos kornyezeti tényezék
pozitlv iranyu valtoztatasaval javithatéak az életkorillmények (ENSZ, 20006).

Az 6voda, mint a kbznevelés elsé szintere az inklazi6 alapelveit tigyelembe véve a befo-
gadd szemlélet erejével segiti a csaladokat és a tarsadalmat és erdsiti azt a tényt, hogy
mindenkinek joga van évodai jogviszonyt létesiteni. Jelen tanulmany a mar meglévé elmé-
leti kereteken tdlmenden adatokkal timasztja ala, hogy az elmdlt években Borsod-Abauj-
Zemplén varmegyében hogyan alakult a kiemelt figyelmet igénylé gyermekek szama és
hogy milyen szakemberekkel egylittmikodve valésult meg a fejlesztésiik; emellett az

6voda-iskola atmenet idGszakat is goresé ala vettik.

A témafelvetés indoklasa

Az inkluziv nevelés relevancidja napjainkban a modern kor kéznevelési intézményeiben
mar nem csak elméleti keretek meghatarozasat igényli, hanem nagyon komoly médszer-
tani kultdra alakitasat, differencialasat is (Ainscow, Booth, & Dyson, 2006; UNESCO,
2020). A gyermekekben a felfedezés, kisérletezés, megfigyelések irant velesziiletett vagyat
éreznek, szitkségletként merill fel. A nemzetkdzi és a hazai szakirodalom (Piaget, 1952;
Bruner, 1966; Vygotsky, 1978; Mezé et al; 2018; Mez6 F, 2021) is alataimasztja, hogy a
gyermekek érzékszerveiken keresztll t6rténd ismeretszerzése szorosan Osszefiigg a gon-
dolkodassal, a megértéssel és mas kognitiv képességek kibontakoztatasaval. Napjainkban
mar tudjuk, hogy a gyermekek strukturaltan gondolkodnak és tevékenységeikben meg-
figyelhetGek a koherens megkozelitések.
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Jelen tanulmany arra fokuszal, hogy az évodapedagégusok hogyan vélekednek az in-
kluziv pedagdgia megvaldsitasarol és hogyan is lehetne formalni ezt a vélekedést a nevel6-
oktaté munkat segité szakemberekkel egytittmtkddve. A felvetés azért is indokolt, mert
napjainkban nagyon sok iskolaérettségi vizsgalatot végeznek a Pedagdgiai Szakszolga-
latban és nagyon sok esetben kérik a sziil6k, hogy még egy évet 6vodai nevelésben része-
stiljenek a gyermekek. Az 6voda-iskola atmenet komoly és felelésségteljes idSszak a gyer-
mekek és a szakemberek életében, felhivva a figyelmet az iskolaérettség fontossagara,
mint az évodai nevelés egyik legfontosabb nevelési céljara (Benczéné, 2020; Czipczerné,
2026; Maxovics, 2026). Bzt a meghatiroz6 idszakot akkor értjitk meg igazan, ha a gyer-
mekek szemével prébaljuk megvildgitani a kutatott teriiletet.

A tanulmany két kérdés megvalaszoldsara vallalkozik: 1. Mit gondolnak az évodapeda-
gbgusok és a nevelG-oktaté munkat segité szakemberek a paradigmavaltasrol az évodai
inkluziv nevelés tertiletén? 2. Milyen alternativak segithetnék az 6voda-iskola atmenetet?

Vizsgalat

Jelen tanulmanyban a gyermekek iskolaérettségi vizsgalatait vettik géresé ald. Az iskolai
érettségi vizsgalatok kvantitativ eredményeit a Borsod-Abatj-Zemplén Varmegyei Peda-
gogiai Szakszolgalat Miskolci Tagintézménye szolgaltatta, amelynek a dokumentum-
elemzésével kezdSdott el a vizsgalédas. A Borsod-Abaidj-Zemplén Varmegyei Pedagbgiai
Szakszolgalat szolgaltatasaik kozé tartozik: szakért6i bizottsagi tevékenység, nevelési
tanacsadas, logopédiai ellatas, gyogytestnevelés, 6vodapszichologiai ellatas, kiemelten te-
hetséges gyermekek gondozasa.

Az elsé vizsgalat a 2020 el6tti iskolaérettségi vizsgalatokkal kapcsolatos statisztikai ada-
tok megismerésére vonatkozott (1.abra).

Az 1. dbra alapjan megallapithatd, hogy 2015 utan az iskolaérettségi vizsgalatok szama
tekintetében csékkens tendencia tapasztalhaté, ahogyan az ,,6vodaban maradé”
gyermekek szama is fokozatosan csékkent egészen 2019-ig. A diagramok alapjin
levonhatjuk a konzekvenciat, hogy 2018-ban a vizsgalt gyermekek szama ugyanannyi volt,
mint 2019-ben, de kevesebb gyermek maradt az 6vodaban még 1 évre és tObben
kezdhették el a tanulmanyaikat.
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1.dbra. Iskolaérettségi vizsgdlatok eredményei 2015-2019 kizitt a Borsod-Abaij-Zemplén
Varmegye Pedagigiai S zakszolgdlat Miskolei Tagintézménye dltal végzett vizsgdlatok esetében. Forrds:
Borsod-Abadj-Zemplén 1 drmegye Pedagigiai Szakszolgdlat Miskolei Tagintézménye (KIR-STAT)
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A vizsgalat masodik szakaszaban 2020 utan tortént iskolaérettségi vizsgalatokra
helyeztiik a fokuszt (2.4bra).

2.dbra. Iskolaérettségi vigsgdlatok eredményei 2020-2026 kizott a Borsod-Abadj-Zemplén
Varmegye Pedagigiai S zakszolgdlat Miskolei Tagintézménye dltal végzett vigsgdlatok esetében. Forrds:
Borsod-Abadij-Zemplén V drmegye Pedagdgiai Szakszolgdlat Miskolei Tagintézménye (KIR-STAT)
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A 2. dbra alapjain megfogalmazhat6, hogy az utébbi két évben nagyon magas volt az
iskolaérettségi vizsgalatok szama és magas szazalékban az 6vodai nevelést még egy évre
indokoltnak tartotta a bizottsag.

A koznevelés szamara ezek az eredmények mindenféleképpen figyelemreméltdak és
magyarazatot adhatnak annak a rendeletnek az indokoltsigara, ami a nagycsoportos
gyermekek 45 perces mindennapos foglalkozasat érinti. A gyermekek késébbi produktiv
és gordilékeny iskolai el6rehaladasukhoz rendkivil fontos a képességeik és készségeik
kibontakoztatasa, amelyet a pedagogiai tevékenységek, killonb6z6 komplex tevékeny-
ségek konstrualasa tesz lehet6vé.

A kvantitativ statisztikai adatok okot adtak a kutatas tovabb folytatasara. A vizsgalédas
soran kivancsiak voltunk, hogy hogyan alakult az iskolaérettségi vizsgalat a kutatasi te-
rilleten. A kiilénb6z6 szakszolgalati teriileteken eltéré szamu vizsgalati, fejlesztési igény
jelent meg (1.tablazat). Kovetkez6 1épésként Gsszessitettitk a szakfeladatokat Borsod-

Abatj-Zemplén Varmegyében.

1. tablizat. Borsod-Abailj-Lemplén V drmegyében szakfeladatonként elldtottak sgdma harom
v viszonylataban. Forrds: Borsod-Abady-Zemplén 1V drmegye Pedagdgiai Szakszolgdlat Miskolei
Tagintézménye (KIR-STAT)

Tanévenként ellatotti mutatdk (f6)
2022/2023 2023/2024 2024/2025

Szakfeladat megnevezése

Nevelési tanacsadas 2256 3406 2816
Logopédiai ellatas 5279 5100 5134
Szakértbi bizottsag 3333 3154 3207
Gyogytestnevelés 1458 1584 1501
Korai fejlesztés 113 193 112
Tehetséggondozas 157 233 192
Iskola pszichol6giai koord 4277 6507 5692
Konduktiv pedagogia 2 2 1
Osszesen 16875 20179 18655

Osszegezve a diagramokat és a tablézatot, egyértelmien elmondhaté és hogy a peda-
gbgusoknak magasan kvalifikalt felkésziilésre van sziiksége, ahhoz, hogy megfelels tanu-
lasi kérnyezetet tudjon kialakitani a gyermekek szamara a gyermeki fejlédés érdekében.
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A kutatas célja

A kutatds-kozvetett és kozvetlen céllal vallalkozik 4j utakat mutatni a neveléstudomany
szamara.

Kozvetett célok: 1) Az inkluziv szemléletformadlas segitése. 2) Annak erdsitése, hogy az
ovodak dolgozoi szorgalmazzak a korai felismerést az esetleges részképesség, képesség
zavarok felismerésében. 3) Annak felismertetése, hogy a pedagdgusok és a nevel6-oktatd
munkat segité szakemberek készilljenek fel az eltéré neuroldgiai fejlédést gyermekek
tamogatasara. 4) A kompetencia hatarok betartasaval a szinergia erésitésének fokuszba
helyezése. 5) Annak szorgalmazasa, hogy vegyenek részt a kéznevelésben dolgozok olyan
tovabbképzéseken, amely a neurodiverzitas, illetve a specifikus fejlesztépedagogiara
fékuszal.

A szekularitdas az egyenlGség és az egység fontossagat erGsiteni az Ovodape-
dagégusokban, garantalva, hogy az 6vodaskor utin mindenkinek egyforma hozzaférési
joga van az oktatashoz a humanizmus és a tolerancia elve alapjan.

Kozvetlen cél: a tanulmany kozvetlen célja, hogy képet kapjunk arrél, hogy hogyan élik
meg az 6vodapedagdgusok az inkluziv nevelést az intézményben és hogyan képesek a
felmeril§ problémak feltérképezése utan megvaldsitani az 6voda Ovo-véds, sze-
mélyiségfejleszté és szocialis funkcidit megvaldsitani az iskolara vald felkészités
érdekében.

Moédszer

A kutatds magyarazéd szekvencialis médszertani dizajnra épiil. A vizsgalat soran in-
terjuelemzésre kertlt sor a kvalitativ kutatismetodoldgia részeként. A tanulmany kuta-
tasmodszertanilag megalapozottnak mondhaté és eléremutaté. A kutatisban megjelend
triangulaci6 érdemben hozzajarulhat, hogy felhivja a figyelmet az inkluziv nevelésre és az
iskolaérettség eléréséhez sziikséges pedagdgus kompetencidk néveléséhez.

Minta

A mintat n=15 6vodapedagdégus n=3 tagintézmény-igazgaté, n=2 gyogypedagdgus
alkotta. Ez egy alacsony elemszamd minta, reprezentativitdsa alacsony, de minden-
téleképpen figyelemre mélt6 a kéznevelés érdekében. 20 né valaszolt a kérdésekre,
amelyek a kiemelt figyelmet igénylS gyermekek dltalanos tajékozodasan tul az isko-
laérettségre helyezte a fokuszt. A valaszado 3 tagintézmény-igazgatd 10 éve tolt be vezetdi
beosztast. Az 6vodapedagdgusok kozill 2 £6 5 éves szakmai tapasztalattal rendelkezik, 10
£6 15 éve van a palyan és 3 £6 20 éve évodapedagogus. A 2 gydgypedagdgus t6bb, mint
20 éves szakmai gyakorlattal rendelkezik.
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Eszko6zok

A kutatas soran a kvantitativ eredmények, adatbazisok vizsgalata utan interju felvételre
keriilt sor. Az interju kérdéseket 6vodapedagdgusok professziondlis szakmai parbe-
szédével allitottuk Sssze. A méréeszkdz vizsgalja az inkluziv nevelés nehézségeit az 6vo-
dai nevelés soran. A kutatas Borsod-Abauj-Zemplén Varmegyében, Miskolcon zajlott.
Az adatbazisokat minden teleptilésen megmutattuk. Az inkluziv szemléletformalas ér-
dekében 4j szakirodalmi ajanldsokat tettiink, felhivtuk a figyelmet arra a tényre, hogy a
befogadas a tarsadalom szamara sokkal értékesebb, mint a szegregacio. A kollégak

igyekeztek kongruens valaszokat adni a nyitott kérdésekre.

Eljaras
A kutatasi eljarasban interjielemzést alkalmaztunk. A kutatdsban a longitudinalis kva-
litativ kutatdsi médszert alkalmazva vizsgaltuk a kéznevelésben dolgozékat. A vizsgalat
soran olyan kutatasi kérdések meriltek fel, hogy:
K1: Milyen pedagdgiai nézeteket vallanak az évodapedagégusok a komplex tevé-
kenységek megvalosulasa soran?
K2: Milyen segit6-tamogatd szakember segiti a befogad6 szemlélet, illetve az eredményes
nevel6 munka megvalosulasat?
K3: Milyen j6 gyakorlatok figyelhetéek meg az inkluziv identitas kialakitdsa érdekében?
A kérdések feltevése soran fékuszaltunk a nehézségekre, probaltunk valaszt taldlni az
adatbazisban megfelel§ eredmények okainak feltarasa érdekében. A negligilas elkertilése

nagyon fontos volt az interja felvétel soran.

Eredmények

A kutatds soran a fokusz csoportos interji vezetett kongruens eredményekre. Az interjd
alanyok egyet értek abban, hogy a szemléletvaltozas azon alapszik, hogy nem a gyer-
mekeknek kell a meglévé kéznevelési intézményekhez alkalmazkodni, hanem az évoda-
pedagdgiai médszereket kell ugy alakitani, hogy az a gyermekek szitkségleteit kielégitse.
A paradigmaviltas lényege, tehat nem az orvosi, deficit modellekre kell, hogy épiiljon,
ami a gyermekek hidnyossagait mélyitette el, hanem a szocialis és pedagdgiai modelleket
kell kontextusba hozni, amely az egyéni fejlédési utakat timogatja. A deficit-kézpontt
(orvosi-medikalis) megkdzelitésrdl a szocialpedagogiai modellre kell attérniink, mert ez
eredményezheti a szemléletvaltas alapjat és az Ovodapedagdgusok szemléleti rugal-
massagat.

Az 6vodapedagogusok és a gyogypedagogusok is kiemelték, hogy ,,minden gyermek

értéfees™
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Nagyon fontos megallapitas, hogy a kérnyezet adaptaciéjat figyelembe véve nem a gyer-
meket kell alkalmassa tenni az 6vodara, hanem az évodai szubjektiv és objektiv fel-
tételeket, valamint nevelési médszereket és a pedagdgusok nevelési attit@idjeit kell a
gyermekek szlkségleteihez igazitani és olyan tanulasi kbrnyezetet konstrualni, amelyben
kibontakozik a boldog gyermekkor.

Kulcsfontossagu teriiletek a paradigma valtasban:

A differencialds a gyermekek szamara vontatott és negativ érzelmeket el6hivo sablon
feladatok helyett rugalmas tanuldsi helyzetek konstrualasa. Sokszor hasznaljuk a differ-
rencialas terminusat, de a kontextualis valtozasat kevésbé tudjak értelmezni a pedago-
gusok. A differencialas nem egy utélagos korrekci6 a gyermekek részképesség vagy képes-
ségzavarait figyelembevéve, hanem 4j tanuldsi-fejlédési utak keresése a gyermekek kog-
nitfv, szenzoros és szocialis varianciakhoz. Ehhez kellenek olyan multimodalis médszer-
tani elvek, amelyek az 6vodaban a projekteket és a kooperativ technikakat helyezik el6-
térbe.

A nevel6-oktaté munkat segité szakemberekkel valé még szorosabb egytittmtkodést
és a statisztikai adatokat figyelembe véve t6bb gyogypedagogus és fejleszté pedagbgus
alkalmazasara lenne sziikség a megkérdezettek szerint.

A kutatds soran olyan makroszociologiai kovetkeztetéseket vontunk le, hogy az évodai
nevelés soran megvalésul6 inkluziv nevelés a tarsadalmi integracié és a méltinyossag a
legfébb zaloga. Az igazgatdk, évodapedagdgusok és gybgypedagdgusok ugy vélik, ha a
gyermekek inkluziv évodai kérnyezetben nevelédnek az empatia, a proszocialis visel-
kedés és az interperszondlis kompetenciak szignifikinsan magasabb szintet mutatnak. A
gyermekkorban mutatott példa és a szocialis tanulasnak a kortarsak kozott a margi-
nalizacié prevenciéjdhoz is direkt médon hozzajarul, ami egy demokratikus és szolidaris

koznevelést eredményezhet.

Megvitatas

A vizsgalati adatokat értelmezve a kévetkez6 javaslatok fogalmazodtak meg:

A vizsgalat eredményei felhivjak a figyelmet az 6vodaskora gyermekek 4j fajta tanulasi
utjainak keresésére.

A megvitatas targyat képezi, hogy az intézményi, illetve szervezeti kultdra és a mun-
kahelyi klima minden esetben készen all-e a feltart eredmények valtoztatasara. Az intéz-
ményi klimanak arra kell felkésziilnie, hogy az eltérd fejlédés, részképesség és képesség
zavarok a természetes emberi diverzitas része. Olyan 1égkort kell kialakitani, amelyben a
gyermekek megtanuljak tolerdlni, hogy nem egyenletesen fejlédik a kézésség minden
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tagja. Az érzelmi nevelés felerésitésével az empidtia, a tolerancia és a tarsak segitése a
legproduktivabb az egyén és a csoport szamara is.

A megvitatas targyat képezi, hogy a sziil6k nem passziv tagjai ennek a folyamatnak amig
az évodasok kognitiv és egyéb képességeikkel elérik az iskolaérettség kritériumait, hanem
kulcsfontossaga szerepléi a nevelésnek. Ehhez kell a bizalmon épilé rendszeres infor-
macidcsere személyesen és a digitalis kommunikacié eszkoézeivel egyarant. Az
oviKRETA nyomon kévetése is hatékony a partner kapcsolat kiépitésében. A proaktiv,
kezdeményez6, elérelaté és cselekvd évoda és csalad partnerség alapja a transzparens,
nyilt, 6szinte pedagdgiai kommunikacié, amely minden esetben tiszteleten alapszik ezaltal

radikalisan csokkentve az évoda és a szilSk kozotti disszonanciat.

Korlatozasok

A tanulmany legf6bb korlatai, hogy a vizsgalodas csak egy megyében zajlott, és kis
mintan alapszik, emellett elsésorban Miskolcon dolgozé pedagdgusok szamara nydjtanak
informacidkat. A tanulmany mdsik problémaja, hogy a kutatés jelenleg még csak egyszerd
leiré statisztikai elemzéseken alapszik. A matematikai-statisztikai elemzések a disszertacid
kés6bbi id6szakaban keriilnek megvaldsitasra.

Konkluziok

A tanulmany konkluzidja az elméleti és gyakorlati ismeretek innovacidja az 6voda-
pedagbgusok és a nevelS-oktaté munkat segit6é szakemberek kérében elengedhetetlen.
Az 6vodik funkcidja gySkereiben valtozott meg az utébbi évtizedekben, nem szelektal,
hanem integral. Ahhoz, hogy az évodapedagogusok felkésziltnek érezzék magukat az
inkluziv nevelés kihivasaira, segitségre van szitkségiik. A szakmai parbeszéd ujra-
gondolasanak figyelemremélté példija a felsGoktatasi intézmény és az évodak kozott a
Tokaj-Hegyalja Egyetem Bazis6voda Programja, amely 1j perspektivakat nydjt az évoda-
pedagdgusoknak a tovabbképzések segitségével. Bz egy olyan reform, amely lehet&séget
ad a folyamatos szakmai reflexiokra, amely a mindennapi nevelé munka részévé kell, hogy
valjon. A vizsgalat soran szerzett tapasztalatok alapjan a kdznevelésnek sziiksége van a
segitG-tamogatd szakmai parbeszédekre és 4j utak keresésére a modern kor oktatasanak-
nevelésének hatékony megval6sulasahoz.

Az 6vodapedagdgusoknak tovabba igénye van gyégypedagogiai alapokra is, mivel a
differencialasi és diagnosztikai technikdk ismerete rendkivil fontos a professzionalis
nevel6émunka érdekében. Makroszinten tehat a pedagdgusképzésbe gyogypedagogiai is-
mereteket kell épiteni.

A specialis igényekhez szlikség van a lexikalis ismereteken tilmutatd, a csoport életében
is organikusan jelen 1évé nevel6-oktaté munkat segité szakemberekre. Ehhez eréforras
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atcsoportositasra lenne sziikség, azaz, hogy a merev szabalyozasi utazé gyogy-
pedagbgusok helyett hatékonyabb team munka alakuljon ki a jovében az igazan értékes
eredmények elérése érdekében. Ezt mikroszinten szuperviziok megvalésitasaval lehet

elérni, amely mentalisan is timogatja a pedagégusokat a palyan maradasban.
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Absztrakt

A tanulmany az UNESCO kulcsdokumentumaiban megjelené tirsadalmi tanulds
értelmezéseit vizsgalja kritikai diskurzuselemzéssel. A Faure-, Delors-, Rethinking Educa-
tion-, OER-, UIL- és 2021-es jelentések alapjan elemzi, hogyan jelennek meg a humanis-
ta, szociokulturalis és halézati tanuldsfelfogasok. Az eredmények szerint a dokumentu-
mok a tudast egyre inkdbb kézdsségi és haldzati folyamatként értelmezik, de a tanulas
mechanizmusai tdbbnyire implicit médon maradnak.

Kulcsszavak: tarsadalmi tanulds; UNESCO; tanulaselméletek; kritikai diskurzus-
elemzés; halézati tanulas

Abstract

INTERPRETATION OF SOCIAL LEARNING IN UNESCO EDUCATIONAL
POLICY DOCUMENTS

The study examines the interpretations of social learning in key UNESCO documents
using critical discourse analysis. It analyses how humanistic, sociocultural and networked
understandings of learning appear, drawing on the Faure, Delors, Rethinking Education,
OER, UIL and 2021 reports. The results show that the documents increasingly interpret
knowledge as a social and networked process, but the mechanisms of learning remain
mostly implicit.

Keywords: social learning; UNESCO; learning theories; critical discourse analysis;
networked learning

Disciplines: sociology, education, humanities

Bevezetés

Az oktatas és a tudas atadasanak modjai nem kizarélag pedagogiai szempontbol értel-
mezhetSk. Minden oktatasi rendszer mégott olyan tarsadalmi és kulturdlis elképzelések
huzodnak meg, amelyek meghatarozzak az embertdl, a k6z6sségrdl és a tudas természe-
térdl alkotott felfogast. A tudas eredete tobbféleképpen ragadhaté meg, hiszen szarmaz-
hat az egyén sajat erGfeszitéseibdl, kialakulhat intézményi kézvetités révén, illetve létre-

23


mailto:dominek.dalma.lilla@uni-nke

FOKUSZ

johet kozosségi egylittmiikodés eredményeként is. Az UNESCO befolyasanak jellege
eltér olyan szervezetekétSl, mint az OECD vagy a Vildgbank, hiszen hatasa elsGsorban
nem gazdasagi eszk6zOkbol fakad, hanem szakmai hitelességére, szellemi tekintélyére és
normatfv szerepére épiil. Ennek kévetkeztében a szervezet meghatirozé jelentéset, ajan-
lasai és utmutatéi elsésorban iranymutatd funkciét toltenek be. Nem annyira konkrét
intézkedéseket irnak el6, mint inkabb kijel6lik azokat az értékeket és célokat, amelyek
mentén az oktatds fejlesztését elképzelhetének tartjak. A tarsadalmi tanulas és az
UNESCO kapcsolatanak vizsgalata azért bir kulénds jelentéséggel, mert a szervezet
kezdettSl fogva hangsilyozta az oktatas tarsadalmi beagyazottsagat. A kultarak kozotti
parbeszéd, a kdles6nds megértés és a kdzosségi tudasépités egyarant olyan célkitizések,
amelyek végigkisérik az UNESCO tevékenységét. Ezzel egyitt a tarsadalmi tanulas fogal-
ma — vagyis a tanulas tarsas kapcsolatokon keresztil torténd értelmezése — ritkan jelenik
meg a dokumentumokban explicit médon kidolgozott tanuldselméleti kategoriaként.

Jelen tanulmany annak feltirasara vallalkozik, hogy a tirsadalmi tanulas milyen for-
maban és milyen elméleti tartalommal jelenik meg az UNESCO hat meghatirozé
dokumentumaban. Az elemzés alapjat a Faure-jelentés, a Delors-jelentés, a Rethinking
Education, a Reimagining Our Futures Together, az OER-ajanlas, valamint az UIL
lifelong learning technikai utmutatdja képezi (Delors és mtsai., 1996; Faure és mtsai.,
1972; UNESCO, 2015; UNESCO Executive Board, 2023; UNESCO Institute for
Lifelong Learning, é.n.; UNESCO & International Commission on the Futures of
Education, 2021). Az elemzés kozponti kérdése, hogy a szdvegekben megjelené —
gyakran kézvetetten megfogalmazott — tanulasfelfogasok milyen tanuldselméleti hagyo-
manyokkal hozhatdk kapcsolatba. Azokban az esetekben pedig, amikor ilyen kapcsolat
nem mutathaté ki egyértelm@en, annak jelentSségét vizsgalom, hogy ez milyen kdvet-
keztetések levonasat teszi lehet6vé az UNESCO oktatasrdl alkotott szemléletére
vonatkozdan.

A tarsadalmi tanulas fogalma a szakirodalomban tébbféle jelentéstartalommal rendel-
kezik. A szocidlpszichol6giai megkézelitések koziil Bandura szocialis kognitiv elmélete a
tanulast olyan folyamatként irja le, amelyben a megfigyelés, a modellkbvetés, a megers-
sités és az 6nhatékonysdg érzésének kialakulasa meghatarozé szerepet jatszik (Bandura,
1977). Vygotsky munkassaga ezzel szemben a tarsas interakcié jelentéségét hangsuilyozza.
A legkozelebbi fejl6dési zona, vagyis a Zone of Proximal Development (ZPD) fogalma
arra utal, hogy a tanulas hatékonysaga nagymértékben fligg a tapasztaltabb személyekkel
— példaul tanarokkal vagy kortarsakkal — folytatott egytittmtikodéstsl (Vygotsky, 1978).
E néz6pontot erdsitik meg a scaffoldingrol, azaz a fokozatos tanuldsi timogatasrol szolé
kutatasok is (van de Pol és mtsai., 2010). A tarsadalmi tanulas egy masik értelmezési
iranyat a koz6sségi és halozati tanulds elméletei képviselik. Wenger szerint a tudds nem
csupan az egyének fejében létezik, hanem a kézdsségi gyakorlatokban formalodik és
reprodukalédik (Wenger, 1998). Ebben a megkozelitésben a tanulas a k6zosségi részvétel
elsajatitasanak folyamata is, nem csupan Uj informacidk megszerzése. Az ilyen tipust
tanulasi kornyezetek online és vegyes formaiban jelentkezé kihivasokat Uzuner Smith és
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munkatarsai elemezték (Uzuner Smith et al., 2017). A konnektivizmus tovabbviszi ezt a
gondolatmenetet a digitalis korszak feltételei kézott. Az elmélet szerint a tudds nem
kizarélag az egyénben talalhaté meg, hanem az emberek, szervezetek és digitalis informa-
ci6forrasok kozotti kapesolatok halézataban jon létre. Mindazonaltal a konnektivizmus
tudomanyos statusza és elméleti megalapozottsiga tovabbra is vita targyat képezi (Goldie,
2016; Kop és Hill, 2008).

A kutatas médszertani alapjat a kritikai diskurzuselemzés és az elméleti leképezés egytit-
tes alkalmazasa képezi. A vizsgalt UNESCO-dokumentumokat nem a tarsadalmi valosag
kézvetlen tikréz6déseként értelmezem, hanem olyan normativ szévegekként, amelyek
meghatarozzak a kivanatosnak tekintett tanulasrol alkotott elképzeléseket. E dokumen-
tumok egyuttal kijelolik, hogy kik tekinthet6k a tanulds szereplSinek, illetve milyen
feltételek szitkségesek az oktatas k6zosségi dimenzidjanak kibontakozasahoz. Az elméleti
leképezés célja ezért nem annak megallapitasa, hogy a dokumentumok mennyire ponto-
san alkalmazzak az egyes tanuliselméleteket. Sokkal inkabb annak feltdrdsara irdnyul,
hogy milyen tanulasképet kdzvetitenek, és ez a tanulasfelfogas milyen kapcsolatban 4ll a
tanuldskutatis meghatdrozé eredményeivel.

A tarsadalmi tanulas értelmezési keretei az UNESCO dokumentumaiban

A tanul6 tarsadalom, mint oktatasfilozo6fiai paradigma

Az UNESCO altal létrehozott Nemzetkézi Oktatasfejlesztési Bizottsdg 1971-ben,
Edgar Faure vezetésével kezdte meg munkajat. A bizottsag eredményeként megsziiletett
Learning to Be. The World of Education Today and Tomorrow cim jelentés (Faure et al., 1972b)
nem tekintheté hagyomanyos értelemben vett oktatispolitikai dokumentumnak. A
jelentés koézponti torekvése nem egy részleges oktatasi reform megfogalmazasa volt,
hanem az oktatds szerepének atfogd ujraértelmezése. A dokumentum az oktatast nem
intézményekhez kotott tevékenységként, hanem az emberi élet egészét atszovéd, folya-
matos tarsadalmi folyamatként irja le.

A jelentés egyik kulcsfogalma a tanuld tirsadalom, amely olyan tarsadalmi berendezkedést
jelol, ahol a tanulas soran az egyén és a k6z6sség kolesondsen formaljak egymast. Faure
telfogasaban a tanulas végss célja a fefjes ember kibontakozasa egy demokratikus és szabad
tarsadalmi kornyezetben. Ebb6l kévetkezGen a tanulds nem pusztin az egyéni teljesit-
mény vagy tudasfelhalmozas kérdéseként jelenik meg, hanem olyan folyamatként, amely-
nek megvalésulasahoz megfeleld tarsadalmi feltételek sziikségesek. A dokumentum sze-
rint a tanulds nem valaszthaté el a tarsas kapcsolatoktdl, tehat nem arrdl van sz6, hogy az
egyén el6bb megszerzi a tudast, majd késébb azt a kbzésség szolgalataba allitja, hanem
arrol, hogy maga a tanulds is k6zOsségl interakciok és demokratikus viszonyok kozott
megy végbe. Mindazonaltal a jelentés kevés figyelmet fordit arra, hogy a tarsas tanulas
milyen konkrét folyamatokon keresztiil valosul meg. A demokratikus parbeszéd és a nyilt
eszmecsere fontos feltételként szerepel a dokumentumban, azonban ezek nem jelennek
meg részletesen kidolgozott tanulaselméleti kategoridkként. A sz6éveg hangsulyai inkabb
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az egyéni Onmegvalésitds iranyaba mutatnak, mintsem a kozésségl tudasalkotas
mechanizmusainak elemzése felé. Ez a hangsuilyeltol6dds 6sszhangban all a jelentés
alapvets célkitlizésével, hiszen a Faure-bizottsag az oktatast elsésorban az elidegenedés
elleni egyéni és tarsadalmi valaszként értelmezte. Ebben az 6sszefiiggésben az autonémia
kiemelése politikailag és filozéfiailag is indokolhat6. Ugyanakkor kotlatot jelenthet akkor,
ha a dokumentumot a tarsas tanulds részletes elméleti magyarazatanak forrasaként kivan-
juk hasznalni. A dokumentum késGbbi recepcidjanak egyik fontos tanulsiga a lifelong
learning fogalmanak atalakulasidhoz kapcsolédik. Elfert (2015) elemzése ramutat arra,
hogy a jelentés eredeti emancipatorikus szandékai ellenére az élethosszig tart6 tanulas fo-
galma az 1980-as évektdl fokozatosan Gsszekapcsoldédott a munkaerépiaci alkalmazko-
doképesség és a foglalkoztathatésdg diskurzusaval. Ennek kévetkeztében a koncepcié
tarsadalomkritikai és felszabadité dimenzidi hattérbe szorultak (Lee, 2022).

A tarsas egyiittélés normativ modellje a Delors-jelentésben

A Faure-jelentés megjelenését kovetd negyedszazadban jelentésen atalakult a nemzet-
kozi oktataspolitikai kérnyezet. E valtozasokra reagalva az UNESCO Jacques Delors ve-
zetésével Uj nemzetkdzi bizottsagot allitott fel, amelynek munkaja a Learning: The Treasure
Within cIim@ jelentésben Oltott testet (Delors et al, 1996). A dokumentum olyan
torténelmi idészakban készillt, amikor a hideghabord lezarulasat kévets globalizacids
folyamatok, a neoliberdlis oktataspolitikai megkozelitések térnyerése, valamint az
UNESCO nemzetkdzi befolyasanak relativ cstkkenése egyarant meghataroztdk az
oktatasrdl folytatott nemzetkézi diskurzust. Ezzel parhuzamosan az OECD és a Vilag-
bank egyre hangsulyosabb szerepet vallalt a globalis oktatasiranyitas alakitasaban, ami
kozvetlentl befolyasolta az UNESCO mozgasterét is. A Delors-jelentés ezért egyszerre
értelmezheté az adott korszak kihfvasaira adott szakmai valaszként és az UNESCO
normativ szerepének megerdsitésére tett kisérletként. A jelentés legismertebb hozzajaru-
lasa a tanulas négy pillérének modellje, amely a learning to know, learning to do, learning to be
és learning to live together fogalmai kéré épil. Ez a keretrendszer az UNESCO oktatds-
filozofidjanak egyik legmaradandébb és legszélesebb korben idézett eleme lett. A
tarsadalmi tanulds szempontjabdl kiilénésen a negyedik pillér bir kiemelt jelentSséggel. A
learning to live together koncepcidja arra helyezi a hangsulyt, hogy a tanuloknak képessé kell
valniuk mas emberek megértésére, a tirsadalmi és kulturalis kiilonbségek kezelésére,
valamint az egyiittmikddésre épiilé kozos cselekvésre. E gondolat tébb ponton
kapcsolhaté Bandura szocidlis kognitiv elméletéhez, amely a tanulast a megfigyelés, a
modellkévetés és a tarsas tapasztalatok jelentéségével magyarazza. Masok néz&pontjanak
megértése és a kozOs tapasztalatokon alapulé tanulas a Delors-jelentés altal felvazolt
egyuttélési kompetenciak fontos Gsszetevéinek tekintheté (Bandura, 1977). A doku-
mentum jelentés figyelmet fordit a pedagdgus szerepére is. Kiemeli a tanari hivatas
tarsadalmi elismerésének szitkségességét, hangsilyozza a tanar és tanuld kozotti szemé-
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lyes kapcsolat jelentGségét, valamint a pedagdgus kozvetits funkcidjat a tanulasi folyamat-
ban. Noha a jelentés nem hivatkozik kézvetleniil Vygotsky munkassagara, szemlélete
tdbb ponton &sszhangba hozhaté az altala képviselt megkézelitéssel. Vygotsky szerint a
fejlodés egyik kulcsfeltétele a kompetensebb masik tdimogatdsa, amely lehetévé teszi a
tanulé szamara 4j képességek elsajatitasat (Vygotsky, 1978). A Delors-bizottsdg értel-
mezésében a pedagégus nem pusztan tudaskoézvetitd, hanem a tanulasi folyamat egyik
meghataroz6 szerepléje. Ez a megkdzelités azt sugallja, hogy a tanulds nem kizarélag
autoném egyéni tevékenységként foghat6 fel, hanem olyan folyamatként, amelyhez
szakmai tamogatas és tarsas kozvetités sziikséges.

A learning to live together koncepcié ugyanakkor elsGsorban normativ célként jelenik meg
a jelentésben. A dokumentum részletesen ismerteti az egylittélés jelentSségét, ugyanakkor
kevés figyelmet fordit arra, hogy milyen konkrét tanulasi mechanizmusok segithetik e cél
megvaldsuldsat. Hasonl6képpen hattérben marad annak vizsgilata is, hogy milyen
tarsadalmi vagy intézményi tényez8k akadalyozhatjak az egyiittmikodésre épiilé tanulast.
A kontaktushipotézis kutatasai arra mutatnak ra, hogy az el6itéletek csékkenése és a cso-
portok kozoétti egyittmikddés csak meghatirozott feltételek fennalldsa esetén varhato.
Az egyenl$ statusz, a koz6s célok megléte, az intézményi tamogatas és a kozvetlen
személyes kapcsolat mind olyan tényez6k, amelyek nélkiil a tarsas tanulas eredményessége
korlatozott lehet (Allport, 1954; Pettigrew és Tropp, 2006). Ezek a szempontok a
jelentésben nem kapnak részletes elemzést. Hasonl6 hianyossag figyelheté meg a kor-
tarscsoportok szerepének kezelésében is. A dokumentum kevés figyelmet szentel a
kortarstanulasnak, a kortarssegitésnek vagy a horizontdlis tudasmegosztas kilénbo6zé
formainak. A tanulasi folyamat kézéppontjaban elsGsorban a pedagégus és a tanuld
kozotti kapesolat all, mikézben a tanuldk egymas kézotti interakeidi hattérbe szorulnak.
Ez részben a jelentés keletkezésének torténeti kontextusaval magyarazhat6, hiszen a
digitalis halézatok dltal tdimogatott tanuldsi formak a kilencvenes évek kézepén még nem
rendelkeztek a maihoz hasonlé jelentSséggel. Ugyanakkor a hangsulyok eloszlasa a doku-
mentum tudasfelfogasardl is arulkodik. A tanulas alapvetSen olyan folyamatként jelenik
meg, amelyben a tapasztaltabb szereplS timogatja a kevésbé tapasztaltat. Bar a jelentés
deklaralt célja a tarsadalmi kohézid és az egyiittélés erdsitése, a tudas atadasanak leirdsa
tovabbra is elsGsorban vertikalis logikat kévet.

A koz6s tudastermelés és az 0j tarsadalmi szerz6dés koncepcidja

Az UNESCO Oktatasi Jovok Bizottsaga altal készitett Rezmagining Our Futures Together.
A New Social Contract for Education cim jelentés (UNESCO & International Commission
on the Futures of Education, 2021) a szervezet legfontosabb kortars oktatasi dokumentu-
mai k6z¢ tartozik. JelentGsége nem csupan terjedelmébdl vagy szakpolitikai ambiciéibol
fakad, hanem abbdl is, hogy az oktatast alapvetSen tarsadalmi egylittmikodésként értel-
mezi. A dokumentum létrejottét erésen befolyasolta a COVID-19-pandémia tapasz-
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talata. Az iskolabezarasok és az oktatasi rendszerek miikédésének zavarai ramutattak az
intézményi struktdarak sériilékenységére, ugyanakkor arra is, hogy a tanuldk, pedagdgusok,
csaladok és helyi kozosségek jelentés alkalmazkoddképességeel rendelkeznek. Szamos
esetben éppen az informalis kapcsolatok és a kézosségl egylittmikodés biztositotta a
tanulasi folyamatok fennmaradisit. A dokumentum fogadtatisa ugyanakkor kritikai
észrevételeket is kivaltott. Carney szerint a jelentés nem vizsgalja kell6 mélységben a piaci
logika és a profitorientalt gazdasagi folyamatok oktatasra gyakorolt hatasait (Carney,
2022). Locatelli pedig arra hivja fel a figyelmet, hogy a dokumentum tébb kulcsfogalma
— kozttk a new social contract és az education as a common good — csak korlatozott mértékben
keriil definidldsra, ami megneheziti azok gyakotlati és politikai értelmezését (Locatelli,
2024). A jelentés kézponti fogalmai kézé tartozik a new social contract, a knowledge commons,
a pedagogy of cooperation, a collective intelligence és az interconnectedness. Ezek egylittesen olyan
szemléletet tiikroznek, amely szamos ponton kozel all a halézati tanulas és a konnek-
tivizmus alapfeltevéseihez, még akkor is, ha a dokumentum nem hivatkozik kézvetlentl
ezekre az elméleti iranyzatokra. Kiléndsen fontos szerepet kap a knowledge commons togal-
ma, amely a tudast nem kizarélag egyéni vagy allami tulajdonként, hanem k&zbsen
létrehozott és fenntartott tarsadalmi eréforrasként értelmezi. Ez a megkdzelités Ossz-
hangba hozhaté6 Ostrom kéz6s javakrol szOolé kutatasaival (Ostrom, 2015), valamint
Benkler hélézati informaciégazdasagot elemzé munkdjaval (Benkler, 2006). Ebben a
keretben a tudas 1étrehozasa, megosztasa és fenntartasa alapvetGen kollektiv tevékenység-
ként jelenik meg. A jelentés az oktatist nem pusztin az egyének fejlédésének eszkoze-
ként, hanem a tarsadalom egészének k6z6s kapacitdsépitési folyamataként irja le. Ez az
értelmezés jelentSsen kitagitja a tanulas fogalmat, ugyanakkor 6j kérdéseket is felvet. Nem
mindig egyértelmd ugyanis, hogy az elméleti szinten megfogalmazott alapelvek miként
alakithaték at konkrét pedagdgiai gyakorlatokka. Wenger praxisk6zosség-elmélete pél-
daul részletesen bemutatja azokat a mechanizmusokat, amelyek révén a k6z6sségi tanulds
létrejon, beleértve a k6zos tevékenységet, a jelentésalkotast és a megosztott tudas kiala-
kuldsat (Wenger, 1998). A 2021-es UNESCO-jelentés ezzel szemben inkabb makroszintd
perspektivat alkalmaz. Az oktatast tarsadalmi egytittmiikddésként irja le, de kevésbé rész-
letezi azokat a konkrét folyamatokat, amelyek révén ez a szemlélet a mindennapi tanuldsi
helyzetekben megvalésulhat. Ennek eredményeként a dokumentum egyszerre kinal gaz-
dag fogalmi keretet és hagy nyitva szamos gyakorlati kérdést. Nyelvezete erdsen
jovéorientalt, és hangsulyozza az egyéni, illetve kollektiv cselekvés jelentéségét. A millions
of individual and collective acts of conrage and creativity megfogalmazas (UNESCO & Inter-
national Commission on the Futures of Education, 2021b pp. 163) elsGsorban inspirald
és mozgosité funkcioval bir, kevésbé tekinthet6 kozvetlen pedagdgiai ttmutatasnak.
Ezzel kapcsolatban Locatelli arra mutat ra, hogy bar a dokumentum k&vetkezetesen
hangsulyozza a kollektiv cselekvés sziikségességét, nem ad kellSen részletes valaszt arra,
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hogy milyen intézményi és politikai feltételek teremthetik meg ennek gyakorlati
lehet&ségét (Locatelli, 2024).

A tarsadalmi tanuldas UNESCO-s értelmezései

A tudas kozosségi természete és a kozjo koncepcioja

A Rethinking Education. Towards a Global Common Good? ciml dokumentum (UNESCO,
2015), a 2019-es OER-ajanlas és a 2021-es UNESCO-jelentés egylittesen egy olyan szem-
léletvaltast titkréznek, amelyben az oktatds és a tudas kérdése egyre inkabb kollektiv és
tarsadalmi Osszefiiggésekben jelenik meg. A 2015-0s jelentés egyik meghatarozé Gjitasa a
global common good fogalmanak oktatasi kontextusban térténd alkalmazasa. A dokumentum
megfogalmazasa szerint the creation of knowledge, as well as its acquisition, validation and use, are
common to all people as part of a collective societal endeavonr (UNESCO, 2015). E megkézelités
azt hangsilyozza, hogy a tudas nem kizarélag egyéni teljesitmény eredménye, hanem
olyan tirsadalmi folyamat, amelyben a létrehozas, az elsajatitas, az értékelés és a fel-
haszndlds egyarant k6z8sségi dimenziéval rendelkezik. Ez a felfogas tobb ponton kézel
all a szocialis konstruktivizmus és a halézati tanulas alapfeltevéseihez. Mig a korabbi
UNESCO-jelentések elsésorban az egyén fejlédésére és oOnkiteljesitésére helyezték a
hangsulyt, a Rethinking Education a tudast tarsadalmi egyiittmikdédés eredményeként
értelmezi. Amennyiben a tudas koz6sségi folyamatokban formalédik, az oktatds sem
szikithetS le az egyéni kompetencidk fejlesztésére. Ebben a keretben a tanulas olyan
kozds tarsadalmi infrastruktiraként jelenik meg, amelynek mutkddtetése és fenntartisa
kollektiv felel6sséget feltételez. A dokumentum szemlélete Gsszekapcsolhaté Benkler
halézati informaciés koérnyezetrdl alkotott elméletével. Benkler szerint a tudas sajatos
er6forras, mivel megosztisa nem meriti ki annak értékét, hanem gyakran éppen a hozza-
térés kiszélesedése noveli annak tarsadalmi hasznossagat (Benkler, 2000). A Rethinking
Education ugyanakkor elsésorban nem a tanulas konkrét folyamataira koncentral, hanem
azok tarsadalmi és intézményi feltételeire. A dokumentum kézéppontjdban az oktatds-
iranyitas, a pluralizmus, a hozzaférés és a k6z0s felel6sség kérdései allnak. A részvételre
épulé dontéshozatal (participatory process) és az érintettek kozott parbeszéd (stakeholder
dialogne) fontos szervezési elvekként jelennek meg, azonban nem valnak részletes tanulas-
elméleti kategériakka. Ennek kévetkeztében a dokumentum inkabb tekinthetd oktatas-
politikai viziénak, mint a tarsadalmi tanulas mikodését részletesen magyarazé elméleti
modellnek.

A Delors-jelentéssel valé 6sszehasonlitas jol érzékelteti ezt az elmozdulast. A Rethinking
Eduncation az ENSZ Fenntarthaté Fejlodési Céljainak (SDG) elfogadasaval egy id6ben
szilletett, és részben arra torekedett, hogy Gjradefinialja az UNESCO szerepét a globalis
oktataspolitikaban. Emiatt a dokumentum figyelmének kézéppontjaban az oktatasira-
nyitas és a pluralizmus kérdései allnak. A Delors-jelentés ezzel szemben jéval nagyobb
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hangsulyt helyezett a tanulas pedagdgiai és emberi dimenzidira. A két dokumentum
kozotti kiilonbség egyuttal az UNESCO nemzetkézi pozicidjanak atalakulasat is tikrozi.
Tikly értelmezése szerint az SDG 4 olyan 4j globalis oktatasiranyitasi rendszer részeként
foghato fel, amelyben az UNESCO els6sorban normativ és értékorientalt szerepléként
prébalja megdrizni befolyasat azokkal a szervezetekkel szemben, amelyek jelentds
pénzlgyi eszkozokkel rendelkeznek (Tikly, 2016). Ez a szerepfelfogas hozzdjarul annak
megértéséhez, hogy a Rethinking Education miért fordit nagyobb figyelmet az oktatas elvi,
iranyitasi és tarsadalompolitikai kérdéseire, mikézben a tanulaselméleti szempontok
kevésbé kidolgozott formaban jelennek meg.

Nyilt eréforrasok és halézati tudasaramlas

Az UNESCO Recommendation on Open Educational Resonrces ciml dokumentuma
(UNESCO Executive Board, 2023) sajatos poziciét foglal el a szervezet oktatasi doku-
mentumai kozoétt. Jelentésége abbdl fakad, hogy ez volt az elsé olyan normativ eszkoz,
amely kifejezetten a nyilt oktatasi er6forrasok tertiletére vonatkozott. Az ajanlas elfo-
gaddsaval a tagillamok nem csupan elvi tamogatasukat fejezték ki a nyilt hozzaférés
mellett, hanem vallaltak azt is, hogy rendszeresen beszamolnak a megvaldsitas elére-
haladasardl. E sajatossag killonbozteti meg a korabban elemzett UNESCO-dokumentu-
moktol, amelyek elsésorban jov6képeket és normativ iranyokat fogalmaztak meg, mig az
OER-ajanlas bizonyos intézményi kételezettségeket is létrehoz. Tanulaselméleti szem-
pontbdl az ajanlas kiléndsen érdekes, mivel a nyilt hozzaférés, az adaptalhatdsag és a
tuddsmegoszt6 szakmai halézatok timogatisa t6bb ponton kapcsolédik a konnektivista
megkdzelitéshez. A konnektivizmus szerint a tanulas egyik legfontosabb eleme az a ké-
pesség, hogy az egyén kapcsolatokat tudjon kialakitani kilénb6z6 tudashordozéd
csomoépontok, informaciéforrasok és halézatok kozott. Ebben az értelmezésben nem
kizarélag a mar birtokolt tudas mennyisége szamit, hanem az is, hogy a tanulé milyen
hozzaféréssel rendelkezik azokhoz a kapcsolati struktdriakhoz, amelyek révén 1
ismeretekhez juthat (Goldie, 2016; Kop és Hill, 2008). Az OER-rendszer miikédése t6bb
szempontbdl ezt a logikat tiikr6zi. A tananyagok nyiltan hozzatérhet6k, azok médositasa
és ujrafelhasznalasa jogszerten biztositott, mik6zben a szakmai egytittmiikédések timo-
gatasa kifejezett oktataspolitikai célként jelenik meg.

A dokumentum emellett kapcsolatba hozhaté Wenger praxisk6zdsség-elméletével is,
hiszen kozvetlentl utal a communities of practice fogalmara. Az ajanlas arra Oszténzi a
tagallamokat, hogy timogassak olyan szakmai kézosségek kialakulasat és fenntartasat,
amelyek nyilt oktatasi eréforrasok létrehozasaban, fejlesztésében és megosztiasaban
vesznek részt. Lave és Wenger legitimalt periférias részvételrdl sz6l6 modellje szerint a
kozosség 1j tagjai fokozatosan kapcsolodnak be a kézds tevékenységekbe, és egyre
Osszetettebb feladatok vallalasan keresztill valnak teljes jogd résztvevékké (Lave és
Wenger, 1991; Wenger, 1998). Hasonlé6 folyamat figyelheté meg az OER-kornyezetben
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is. A résztvevé kezdetben csupan felhasznaloként fér hozza a tananyagokhoz, késébb
azok moédositasaban és adaptalasaban vesz részt, végll pedig maga is tartalomelGallitéva
valhat. Ezzel parhuzamosan fokozatosan integraloédik az adott szakmai kozosségbe.
Fontos azonban hangsulyozni, hogy az OER-ajanlas elsédlegesen infrastrukturalis és
szabalyozasi dokumentum. Onmagaban a nyflt licenc megléte nem hatérozza meg, hogy
a tanulas milyen formaban valésul meg. Wiley és Hilton az OER-enabled pedagogy fogal-
manak bevezetésével éppen erre a killénbségre hivtak fel a figyelmet. Ertelmezésiik
szerint a nyilt oktatasi er6forrasok pedagdgiai jelentSsége csak akkor bontakozik ki, ha az
oktatasi gyakorlat tudatosan épit a nyilt licencek altal biztositott lehet6ségekre, példaul az
atdolgozasra, az Gjrakeverésre, az Gjrafelhasznalasra vagy a tovabbterjesztésre (Wiley és
Hilton ITI, 2018).

Az élethosszig tart6 tanulas 6koszisztémaja

A vizsgalt UNESCO-dokumentumok kézil az UNESCO Institute for Lifelong Learning
technikai itmutaté6ja (tovabbiakban: UIL) képviseli a leginkabb gyakorlati és szakpolitikai
orientaciéju megkozelitést (UNESCO Institute for Lifelong Learning, é. n.). A doku-
mentum az egész ¢leten 4t tartd tanuldst rendkivil tag értelemben hatirozza meg, olyan
folyamatként, amely az ember életének minden szakaszaban jelen van, és kilonb6z6
tarsadalmi, kulturalis és intézményi kornyezetekben valésul meg. Ez a meghatirozas
egyszerre jelent erésséget és korlatot. Elénye, hogy a tanulast nem korlatozza a formalis
oktatas kereteire, hanem legitimalja az informalis és nonformalis tanulasi formdkat is.
Ugyanakkor a fogalom ilyen mérték(i kiterjesztése csékkentheti annak elemzé erejét,
mivel nehezebbé valik a tanulas kilénb6z6 formainak pontos elhatiroldsa. Ha szinte
minden tapasztalat tanuldsként értelmezhetd, akkor maga a fogalom veszit magyarazé
pontossagabdl (Thwe és Kdlman, 2024). A dokumentum egyik kézponti fogalma a /felong
learning ecosystem, amely az élethosszig tarté tanulast 6sszekapcsolodé rendszerek haléza-
taként irja le. Az egyéni, intézményi, teleptilési és allami szintek ebben a modellben nem
elkiilonilten, hanem kélesonhatasban jelennek meg. Bar ez a szemlélet bizonyos tekintet-
ben koézel all a halézati gondolkodashoz, a hangsily elsGsorban az adminisztrativ és
szervezeti kapcsolatokon van. A dokumentum fészerepl6i az intézmények, a szakpolitikai
dontéshozdk és az oktatasi rendszerek iranyitdi, mikézben a tanuldk kéz6tti horizontalis
kapcsolatok joval kisebb figyelmet kapnak. Ez a hangsulyeltolodas tanuldselméleti szem-
pontbdl jelentés. Ha elfogadjuk, hogy a tanulas az egész élet soran, kiilonb6z6 tarsadalmi
kontextusokban zajlik, akkor annak jelentSs része szlikségszertien az intézményes oktatas
keretein kivill valosul meg. A munkahelyi tapasztalatszerzés, a kozosségi részvétel, a
digitalis halézatokban térténé tudasmegosztas vagy a mindennapi problémamegoldas
mind olyan helyzetek, amelyekben a tanulas gyakran egyenrangt szerepl6k kézotti inter-
akciék soran jon létre. Az ilyen folyamatok jelentSs része horizontalis jellegti, és nem épiil
formalis oktatasi struktardkra. Marsick és Watkins az informalis és incidentalis tanulasrél
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52616 elméletiikben arra mutatnak ra, hogy a mindennapi tevékenységek soran létrejévé
tanulas sok esetben spontan maédon, intézményi szabalyozastdl flggetlenil alakul ki.
Ezekben a helyzetekben a résztvevék egyszerre lehetnek tudaskézvetitSk és tanuldk, a
szerepek pedig folyamatosan valtozhatnak (Marsick és Watkins, 2001). Az UIL dGtmuta-
téja ugyan elismeri az informalis tanulds jelentGségét, kategoriarendszere azonban csak
részben képes megragadni e folyamatok sajatossagait. Ennek oka, hogy az 6koszisztéma-
modell alapvetSen intézményi és szakpolitikai logikara éptil.

Kovetkezésképpen kevésbé lathatok benne azok a tanulasi helyzetek, amelyek spontan
moédon, nem tervezett formaban jonnek létre. Ide sorolhatok a munkahelyi tapasztalat-
cserék, az online kéz6sségekben zajlé kdlesénds segitségnyijtas, vagy a mindennapi élet
soran kialakul6 informalis tuddsmegosztasi gyakorlatok. Az egész életen 4t tartd tanulds
fogalma ezért akkor valhatna teljesebbé, ha az intézményi és szakpolitikai perspektivak
mellett nagyobb figyelmet kapnanak azok a k6z3sségi és halézati kapcesolatok is, amelyek
a tanulds jelentds részét a mindennapokban szervezik.

Az elemzés tanulaselméleti 6sszegzése

A konnektivista megkozelités megjelenése az UNESCO oktatasfelfogasaban

A konnektivizmus a 2000-es évek koézepén jelent meg a tanulasrdl szOolo elméleti
diskurzusban és tobb tekintetben eltért a korabban dominans megkdzelitésektdl. Alap-
feltevése szerint a tudds nem kizardlag az egyén kognitiv rendszerében helyezkedik el,
hanem kapcsolatok, halézatok és informaciés struktirak 6sszefliggésrendszerében jon
létre. A tanulas ebbdl kovetkez&en nem pusztan az ismeretek megszerzését jelenti, hanem
annak képességét is, hogy az egyén kapcsolatokat épitsen ki és tartson fenn mas
személyekkel, szervezetekkel, illetve kiillonb6z6 informaciéforrasokkal. Goldie 4attekin-
tése szerint a konnektivizmus inkdbb tekinthetS pedagdgiai szemléletnek vagy értelmezési
keretnek, mint teljes kéridl tanulaselméletnek, mivel t6bb ponton nem felel meg azoknak
az ismeretelméleti és empirikus kritériumoknak, amelyekkel a klasszikus tanulds-
elméleteket szokas jellemezni. Mindez azonban nem cs6kkenti elemzé értékét, kiilonsen
akkor, amikor az UNESCO dokumentumaiban megjelené halézati tanulési elképzelések
értelmezésére alkalmazzuk (Goldie, 2016). Az UNESCO altal kibocsatott dokumen-
tumok eltéré mértékben kapcsolhatok a konnektivista szemlélethez. A legszorosabb
Osszefiiggés az OER-ajanlas esetében figyelhet6 meg. A nyilt hozzaférés tamogatasa, a
szakmai halozatok Osztonzése, valamint az OER-Okoszisztéma halézati miikodésének
el6térbe helyezése olyan elemek, amelyek a konnektivizmus szakpolitikai szintl meg-
jelenéseként értelmezhet6k. Hasonlé tendencidk fedezhetSk fel a 2021-es UNESCO-
jelentésben is, kulondsen a knowledge commons és a collective intelligence fogalmak haszna-
lataban. Ugyanakkor ez a dokumentum nem elsésorban a hal6zatok mikodési mechaniz-
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musait elemzi, hanem a k6z6sségi felelGsség, a tarsadalmi igazsagossag és a szolidaritas
kérdéseit helyezi a k6zéppontba.

Tarsas tanulas és pedagodgiai kdzvetités

A vizsgalt UNESCO-dokumentumok tanulaselméleti értelmezése alapjan megallapit-
hat6, hogy a legerésebb kapcsolédasi pontok Bandura és Vygotsky munkassagahoz
vezetnek. Ez részben a dokumentumok jellegébdl is kovetkezik. A szakpolitikai szévegek
rendszerint olyan emberképre épiilnek, amely az egyént tarsadalmi kapcsolatok rend-
szerébe agyazott szerepléként értelmezi. Bz a kiindulépont kézelebb all a tarsas tanulas
elméleteihez, mint a konnektivizmus halézati csomépontokra és digitalis kapcsolatokra
éptilé megkdzelitéséhez. A Delors-jelentésben megjelend learning to live together pillér tSbb
elemében Gsszhangban all Bandura szocialis kognitiv elméletével. Az egyiittéléshez
szitkséges készségek elsajatitasa ugyanis nagymértékben tamaszkodik mdsok megfigyelé-
sére, a modellkdvetésre és a kézos tapasztalatokbdl szarmazé tanuldsra. Az értékek,
attitddok és viselkedésmintdk jelentSs része tarsas kornyezetben sajatithaté el, ami
kézponti szerepet jatszik Bandura tanuldsfelfogasaban (Bandura, 1977). Hasonlé médon
kapcsolhaté Vygotsky elméletéhez a pedagdgus szerepének hangsulyozasa is. A Delors-
jelentés a tanart olyan kézvetitGként jeleniti meg, aki tiamogatja a tanulasi folyamatot, és
segiti a tanulét képességeinek kibontakoztatisiban. Ez a szemlélet 6sszhangban all a
legktzelebbi fejlédési zéna koncepcidjaval, amely szerint a fejlédés el6feltétele egy
tapasztaltabb személy timogatasa (Vygotsky, 1978).

A 2021-es UNESCO-jelentésben hasznalt pedagogy of cooperation és social and emotional
learning fogalmak szintén értelmezhetSk a tarsas tanulds elméleti keretében. Az egytittmi-
koédésre épils pedagdgia és a szocidlis-emociondlis kompetencidk fejlesztése olyan
tanulasi folyamatokat feltételez, amelyekben az egyének kolecsondsen hatnak egymasra.
Ezek a megkozelitések sszekapesolhatok Bandura 6nhatékonysag-koncepcidjaval, vala-
mint Vygotsky interszubjektiv tanuldsrdl alkotott elképzelésével, amely a tudds kézos
létrehozasat hangsuilyozza.

Ko6z6sségi részvétel és halozati tanulasi terek

A vizsgalt tanulaselméletek kozil Wenger praxisk6zosség-modellje kiilondsen alkalmas
az UNESCO dokumentumaiban megjelend kozosségi tanulas értelmezésére (Wenger,
1998). A modell egyik kézponti eleme a legitimalt periférias részvétel (legitimate peripheral
participation), amelyet Lave és Wenger olyan folyamatként ir le, amelynek soran az 4j
résztvevlk fokozatosan valnak egy k6zosség teljes jogu tagjaiva. A kezdeti idGszakban a
tanulok egyszeribb, kisebb felel6sséggel jard tevékenységekben vesznek részt, majd egyre
Osszetettebb feladatok ellatasara valnak képessé (Lave és Wenger, 1991). Ez a logika tobb
UNESCO-dokumentumban is felismerheté. Az OER-ajanlas esetében példaul a fel-
hasznalok szerepe fokozatosan alakul at. A kezdeti passziv hozzaféréstdl eljuthatnak a
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tartalmak modositasaig, djrafelhasznaldsaig, végil sajat tananyagok létrehozasaig. Ez a
folyamat jol értelmezhetS a legitimalt periférias részvétel digitalis kbrnyezetben meg-
jelené valtozataként. Hasonld Osszefiiggés figyelheté meg a 2021-es UNESCO-jelen-
tésben is, ahol a collaborative capacity building fogalma a kozOsségi részvétel és a kdzos
tudasépités fontossagat hangsilyozza. Ebben a megkdzelitésben az iskola nem egysze-
ren tudasatadd intézményként jelenik meg, hanem olyan kozésségi térként, amelyben a
tanulas az egylittmikodés és a kdzos cselekvés révén valésul meg. Mindazonaltal Wenger
modelljének alkalmazhatésaga nem kotrlatlan. Az eredeti elmélet elsGsorban kisebb 1ép-
tékd, személyes kapcsolatokra épiilé kozosségekbdl indult ki. Az online és hibrid tanulasi
kornyezetekben végzett kutatasok arra mutatnak ra, hogy a modell altal feltételezett folya-
matok nem minden esetben mikédnek problémamentesen. Uzuner Smith és munka-
tarsai attekintése szerint killénGsen a részvételi egyenlStlenségek, valamint a kézosségen
belili hatalmi viszonyok jelentenck kihfvast (Uzuner Smith et al., 2017). A kézpont és
periféria k6zotti mozgas ugyanis nem minden esetben kizardlag a tanulé teljesitményén
vagy motivaciojan mulik. A k6z0sség szabalyai, a belépés feltételei és a legitim részvétel
meghatarozasa egyarant befolyasolhatjdk ezt a folyamatot. Ezek a kérdések az UNESCO
dokumentumaiban csak korlatozott mértékben jelennek meg. A szévegek altalaban pozi-
tiv normativ célként kezelik a kbzdsségi részvételt, ugyanakkor kevés figyelmet forditanak
arra, hogy a kézdsségeken belili hatalmi kilénbségek miként befolyasoljak a tanuldsi
lehetSségeket. A kbz6sségl tanulas feltételei {gy gyakran implicit médon jelennek meg
anélkil, hogy a dokumentumok részletesen elemeznék azok mikodését.

Kritikai megkozelitések és értelmezési korlatok

A normativ célok és a pedagogiai gyakorlat kozotti tavolsag

Az UNESCO meghatarozo6 oktatasi dokumentumainak egyik k6zos jellemzéje, hogy a
kivanatosnak tartott oktatdsi célokat részletesen megfogalmazzak, ugyanakkor azok
gyakorlati megvaldsitasinak modjat csak korlatozott mértékben targyaljdk. A Delors-
jelentésben megjelend learning to live together példaul fontos normativ célként jelenik meg,
de a dokumentum nem hatdrozza meg részletesen, hogy ennek megvaldsitisahoz milyen
pedagbgiai médszerekre, tantervi struktirakra vagy szervezési feltételekre lenne sziikség.
Hasonlé jelenség figyelheté meg a 2021-es UNESCO-jelentésben alkalmazott pedagogy of
cooperation fogalma esetében is. Bar az egylttmikodés jelentéségét hangsilyozza, kevéssé
kapcsolodik ahhoz a kiterjedt kutatasi hattérhez, amely a kooperativ tanulas ered-
ményességének feltételeit vizsgalja. A szakirodalom szerint a kooperativ tanulds sikeres-
sége nagymértékben fiigg a feladatok jellegétdl, a tanulasi kérnyezettSl és a csoportmi-
kodés szervezésétdl (Kyndt et al., 2013). Hasonloképpen a knowledge commons fogalma sem
fejti ki részletesen azokat az intézményi és tarsadalmi mechanizmusokat, amelyek a k6z6s
tudasvagyon fenntarthatésagat biztosithatjak. Ez a visszafogott megkézelités bizonyos
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mértékig indokolhat6. Az UNESCO olyan nemzetkdzi szervezet, amely rendkiviil eltéré
tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi kornyezetben mikods tagallamokat fog Gssze. Egy
részletesen kidolgozott, meghatarozott oktatasi modellekre épulé ajanlds szamos orszag
esetében nehezen lenne alkalmazhat6. A dokumentumok altalinosabb megfogalmazasai
ezért lehet6séget teremtenek arra, hogy az egyes orszagok sajat kontextusukhoz igazitsak
az ajanlott célokat és értékeket. A rugalmassig ugyanakkor bizonyos problémakat is
felvet. Az UNESCO altal megfogalmazott célok és azok tényleges megvaldsitisa kézott
gyakran jelentds tavolsag figyelheté meg. Elfert elemzése szerint a Faure-jelentés hossza
tavu oktataspolitikai hatdsa korlatozott maradt a tagallamok gyakorlataban (Elfert, 2015).
Hasonlé megallapitasok fogalmazhatok meg a Delors-jelentés esetében is. A Rezmagining
Our Futures Together dokumentum részben reflektal erre a problémara, amikor a korabbi
oktatasi torekvések hianyos megvalosulasat is targyalja. Ennek ellenére a javasolt meg-
oldasok tovabbra is elsésorban dltalanos irdnyelvek formajaban jelennek meg. A ,,millions
of individnal and collective acts” megfogalmazas (UNESCO & International Commission on
the Futures of Education, 2021b, p. 163) inkabb 6szténzé és mozgdsitod funkciot télt be,
mintsem konkrét cselekvési tervként értelmezhetd.

Az empirikus bizonyitékok szerepe az UNESCO oktatasi diskurzusaban

Az UNESCO oktatasi dokumentumainak elemzése alapjan megallapithaté, hogy a
benntik megfogalmazott ajanlasok és a tanulaskutatis empirikus eredményei kozott vi-
szonylag laza kapcsolat figyelhet6 meg. A vizsgalt szOvegek ugyan szamos esetben
hivatkoznak tarsadalmi kihivasokra, oktataspolitikai problémakra és globdlis trendekre,
azonban ritkdn timasztjak ala allitasaikat részletes tanulaspszichologiai vagy oktatas-
kutatasi bizonyitékokkal. Ez kiilonGsen a tarsas tanuldssal Osszetiiggé ajanlasok esetében
tigyelhet6 meg. Ez a sajatossag nem csupan formai kérdésként értelmezhets. Az empi-
rikus hattér korlatozott megjelenése egyuttal azt is jelenti, hogy a dokumentumokban
megfogalmazott célkitlizések nehezebben vizsgalhatok vagy értékelhetSk tudomanyos
szempontbol. A Delors-jelentés learning to live together pillére példaul fontos oktatasi célt
fogalmaz meg, ugyanakkor nem hatirozza meg pontosan azokat a feltételeket, amelyek
alapjan megallapithaté lenne, hogy ez a cél egy adott oktatasi kérnyezetben milyen mér-
tékben valosult meg. Hasonld jelenség figyelheté meg a pedagogy of cooperation fogalma
esetében is. Mivel a dokumentum nem kapcsolédik kdzvetlentll a kooperativ tanulas
eredményességét vizsgalod kutatisi hagyomanyhoz, az ajanlas els6sorban normativ allas-
foglalasként, nem pedig operacionalizalhaté szakpolitikai eszkozként jelenik meg. Az
empirikus szakirodalom t&bb esetben arnyalja az UNESCO dokumentumaiban implicit
modon megjelend feltételezéseket. A nyilt oktatasi eréforrasokkal kapcsolatos kutatasok
példaul arra utalnak, hogy az OER-ek 6nmagukban nem eredményeznek automatikusan
jobb tanulasi teljesitményt. A meghatarozé tényezé sokkal inkdbb az a pedagdgiai
kornyezet, amelyben az adott er6forrasokat alkalmazzak (Tlili et al., 2023). Hasonlo
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kovetkeztetések olvashatok ki a MOOC-kutatasokbdl is. Bar a nyilt online kurzusok
jelentésen névelhetik az oktatishoz valé hozzaférést, nem feltétlentil csékkentik az
oktatasi egyenl6tlenségeket. A kurzusok befejezési aranya jellemzGen alacsony marad, és
a sikeres résztvevOk kozott gyakran felilreprezentaltak a kedvezébb tirsadalmi és
iskolazottsagi hattérrel rendelkez6k (Hew és Cheung, 2014; Reich és Ruipérez-Valiente,
2019). A kooperativ tanulds kutatasai szintén arra mutatnak ra, hogy az egytittmikodésen
alapul6 tanulasi formak eredményessége szamos feltételtdl figg. Kyndt és munkatarsai
meta-analizise szerint a tanulasi eredmények alakulasat jelentSsen befolyasolja a feladatok
szerkezete, az egyéni felel6sség biztositasa, valamint a csoporton belili interakciok
minésége (Kyndt et al., 2013). Az UNESCO dokumentumaiban ezek a tényezok ritkan
jelennek meg részletes elemzés targyaként. Mindez azonban nem feltétlendl tekinthetd
hianyossagnak a dokumentumok eredeti céljait figyelembe véve. Az UNESCO szévegei
alapvetSen nem tudomanyos kutatasi beszamoldk, hanem normativ és szakpolitikai do-
kumentumok. Elsédleges feladatuk az oktatds kivanatos iranyainak kijel6lése, nem pedig
az egyes pedagogiai médszerek hatékonysaganak részletes bizonyitasa. Ugyanakkor az
elemzés soran fontos figyelembe venni, hogy a normativ célok és az empirikus bizonyi-
tékok nem azonos szinten helyezkednek el. Az UNESCO ajanlasai ezért elsésorban
normativ otienticioként értelmezhetdk, és csak korlitozott mértékben timaszkodnak
explicit empirikus validaciora.

A tarsadalmi tanulas mogétt allé implicit el6feltevések

A vizsgalt UNESCO-dokumentumok tanuldsrol alkotott képe t6bb olyan hallgatélagos
el6feltevésre épiil, amelyek ritkan valnak a dokumentumok explicit elemzésének targyava.
Ezek az alapfeltevések jelentés mértékben befolyasoljak azt, hogy a szervezet miként
értelmezi a tanuldst, a tudasmegosztast és az oktatasi rendszerek mikodését.

Az els6 ilyen elSfeltevés a hozzaférés és a tanulas kozotti kozvetlen kapcesolat felté-
telezése. Ez kiléndsen az OER-ajanlasban és az élethosszig tart6 tanuldsrol szo6lé doku-
mentumokban figyelheté meg, de mas UNESCO-sz6évegekben is visszatéré elemként
jelenik meg. A mogottes logika szerint a tanulasi lehetSségek bévitése és a tudashoz vald
hozzaférés javitasa Snmagaban elésegiti a tanulast. A tanulaspszicholégiai kutatasok
ugyanakkor arra utalnak, hogy a hozzaférés csupan az egyik feltétele a sikeres tanulasnak.
A tanulasi eredményeket az elGzetes tudas, a motivacio, a kognitiv eréforrasok és a
metakognitiv stratégidk egyarant befolyasoljak (Pintrich, 2004). Ennek kévetkeztében a
tanulasi lehet6ségek formalis biztositisa 6nmagaban nem garantalja azok eredményes
kihasznalasat.

A masodik alapfeltevés a diverzitas pozitiv hatasanak hangsulyozasa. A Rethinking
Education és a 2021-es UNESCO-jelentés egyarant jelentSs értékként kezeli a kulturalis,
generacios és nézGpontbeli sokféleséget. A dokumentumok szerint a killénb6z6 tapasz-
talatok és perspektivak talalkozasa gazdagithatja a tanulasi folyamatokat. A csoportdina-

36



FOKUSZ

mikai kutatasok azonban arnyaltabb képet mutatnak. Knippenberg és Schippers elemzése
alapjan a heterogén csoportok bizonyos helyzetekben valoban kreativabb és innovativabb
megoldasokra képesek, ugyanakkor a koordinacios nehézségek, a kommunikacios aka-
dalyok és a konfliktusok kockazata is névekedhet (Knippenberg és Schippers, 2007). A
diverzitas tehat énmagiban nem tekinthet§ automatikusan pozitiv tényezének; hatisa
nagyban fligg az egylittmtikodés szervezésének modjatol.

A harmadik el6feltevés az emberi részvételrdl alkotott alapvetéen optimista képhez
kapcsolédik. Az UNESCO dokumentumaiban gyakran megjelenik az a feltételezés, hogy
az emberek készek bekapcsolddni a kozos tudasépitésbe, amennyiben rendelkezésre
allnak a megfeleld feltételek. E megkdzelités kevés figyelmet fordit azokra a problémakra,
amelyeket a k6z6sségi részvétellel kapcsolatos kutatisok rendszeresen azonositanak. Ide
tartozik példaul a részvételi egyenlStlenség vagy az ugynevezett szabad utas jelenség,
amikor a k6z8sség tagjai eltéré mértékben jarulnak hozza a kbz6s tevékenységhez. A nyilt
tuddsplatformok és az OER-k6z6sségek mikddése szamos esetben azt mutatja, hogy a
tartalmak jelentSs részét a résztvevlk viszonylag szik kére hozza létre, mig a tobbség
inkabb passziv felhasznaloként van jelen. Ez a jelenség fontos szakpolitikai kérdéseket
vet fel a k6zosségi tanulds fenntarthatésagaval kapesolatban.

A negyedik alapfeltevés a digitalis kornyezetek semlegességének feltételezése. Az
UNESCO dokumentumai a digitalis technolégiakat tdbbnyire olyan infrastruktiraként
mutatjak be, amely elGsegitheti a tudasmegosztast és a tanuldsi lehetéségek bovitését. A
kritikai digitalispedagogiai szakirodalom ugyanakkor arra hivja fel a figyelmet, hogy a
digitalis platformok mikédése nem tekinthetd értéksemlegesnek. Selwyn szerint az algo-
ritmikus rendszerek mikodése és az adatgy(jtési gyakorlatok jelentés hatast gyakorol-
hatnak a tanuldsi folyamatokra (Selwyn, 2019). Hasonlé kévetkeztetésekre jutott
Williamson és munkatarsainak kutatdsa is, amely ramutatott arra, hogy a digitalis plat-
formokba épitett logikak aktivan alakitjak a tanulék viselkedését, a hozzaférhetd tartal-
mak korét és az interakcids lehetGségeket (Williamson et al., 2020). E szempontok az
UNESCO dokumentumaiban csak kotlatozottan jelennek meg, ezért a digitalis tanulasi
kornyezetekkel kapcesolatos elemzések egyik fontos hidnyteriiletének tekinthetSk.

A tarsadalmi tanulas megvaldsitasanak strukturalis feltételei

A vizsgalt UNESCO-dokumentumok elemzése alapjan megallapithatd, hogy a tarsa-
dalmi tanulasra épilé oktatasi elképzelések megvaldsitasa nem kizardlag pedagogiai kér-
désként értelmezhetS. Bar a dokumentumok jelentés hangsulyt helyeznek az egyiitt-
mukodésre, a tudasmegosztasra és a kozOsségi részvételre, e célok gyakorlati érvényesii-
lését szamos intézményi, gazdasagi és tarsadalmi tényezG befolyasolja. A tanulas lehetS-
ségei és formai nem fuggetlenithet6k azoktodl a strukturdlis feltételektSl, amelyek meg-
hatarozzak az egyének és kozosségek eréforrasaithoz valé hozzaférését. A hozzaférés
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kérdése kiiléntsen fontos az UNESCO altal képviselt oktataspolitikai megkdzelitések
esetében. A dokumentumok gyakran a nyitottsagot, az inkluzivitast és az oktatasi lehet6-
ségek kiterjesztését jelolik meg a tarsadalmi tanulas el6feltételeiként. Ugyanakkor a
hozzaférés 6nmagaban nem sziinteti meg azokat az egyenlStlenségeket, amelyek a tanu-
lasi eredményeket befolyasoljak. A tarsadalmi hattér, a gazdasagi helyzet, a digitalis
infrastruktira minésége vagy az oktatasi intézmények kozotti kiilénbségek tovabbra is
jelentSs szerepet jatszanak abban, hogy a tanul6k milyen mértékben képesek részt venni
a k6z6s tudasépités folyamataiban. A nemzetk6zi kutatdsok rendszeresen ramutatnak
arra, hogy az oktatasi lehet6ségek formalis bévitése nem feltétleniil eredményezi az esély-
egyenl6ség novekedését, amennyiben a strukturalis kiilénbségek valtozatlanul fenn-
maradnak (Tikly, 2016).

Hasonlé korlatok figyelhet6k meg a digitalis tanulasi kérnyezetek esetében is. Az
UNESCO tjabb dokumentumai a digitalis technolégiakat a tudas demokratizalasanak és
a globalis egytittmkodés elsegitésének eszkdzeként jelenitik meg. Ezzel parhuzamosan
azonban a digitalis szakadék probléméja tovabbra is meghatarozo tényezé marad. A
technoldgiai eszk6z6khoz, a stabil internetkapcsolathoz vagy a megfelel6 digitalis kom-
petenciakhoz valé hozzaférés jelentds killonbségeket mutat az egyes orszagok, tarsadalmi
csoportok és régidk kozott. Ennek kovetkeztében a digitalis tanulasi lehet6ségek gyakran
éppen azok szamara maradnak korlatozottan elérhetSk, akik szamara a legnagyobb jelen-
téséggel birnanak.

Az intézményi kornyezet szintén meghatarozza a tarsadalmi tanulas gyakorlati lehe-
téségeit. A kozOsségi tudasépitésre és egylttmikodésre épulé pedagdgiai modellek
rendszerint nagyobb rugalmassagot, magasabb foku tanari autonémiat és hosszabb id6-
tavu fejlesztési folyamatokat igényelnek. Szamos oktatasi rendszerben azonban a stan-
dardizalt értékelési eljarasok, a teljesitménymutatékhoz kotott elszamoltathatdsig vagy a
tulterhelt tantervek korlatozhatjak az ilyen tipust pedagdgiai innovaciok elterjedését. A
tanarok szamara sok esetben nehézséget jelent az egylttmikdédésen alapuld tanulasi
formék alkalmazasa olyan kérnyezetben, ahol a vizsgakévetelmények és a tantervi el6-
irasok els6sorban az egyéni teljesitményt helyezik el6térbe.

A tarsadalmi tanulds megvaldsitdsat emellett kulturalis tényezdk is befolyasoljak. Az
UNESCO dokumentumai gyakran univerzalis érvényl célokként fogalmazzak meg a
részvétel, a parbeszéd és az egyittmikodés értékeit. E normak gyakorlati jelentése
azonban jelentésen eltérhet killonb6z6 tarsadalmi és kulturalis kontextusokban. Az
egyluttmikodés formai, a tudas megosztasaval kapcsolatos attitidok vagy a tanar és tanuld
kozotti viszony kulturdlisan beagyazott jelenségek. Ennek kévetkeztében ugyanaz az
oktataspolitikai ajanlas eltér6 moédon értelmezhets és alkalmazhaté kiilonb6z6 orsza-
gokban vagy intézményekben.
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Konklazié

A tanulmany a tarsadalmi tanulds UNESCO-dokumentumokban megjelend értelme-
zéseit vizsgalta, ravilagitva arra, hogy a szervezet e fogalmat nem empirikus leir6 kate-
goriaként, hanem normativ szakpolitikai célként alkalmazza. Az elemzés igazolta, hogy
az UNESCO iranymutatasai elsGsorban értékorientalt diskurzusok, amelyek célja a
tanulas kozosségi dimenzidjanak nemzetkézi legitimalasa, nem pedig konkrét tanulas-
elméleti modellek kidolgozasa.

A vizsgalt dokumentumok fejlédési ive jelentGs szemléletvaltast tikréz. A Faure-
jelentés humanista, egyéni 6nmegvalositasra fokuszald paradigmadjatél a Delors-jelentés
egyuttélés pillérén keresztiil az at a tudds mint globalis k6zj6 és a knowledge commons 2021-
es koncepcidjiig vezet. Megallapithaté azonban egy belsé fesziltség is, hiszen mig a
korabbi jelentések a pedagogus és tanuld kozotti vertikalis, tdimogat6 viszonyt hang-
sulyoztak, az Gjabb dokumentumok (pl. az OER-ajanlas) mar a horizontalis, halézati
egyluttmikodés logikajara épitenek, ami jol érzékelhetS szemléletbeli elmozdulast jelez a
szervezet diskurzuson belil.

Az elméleti leképezés soran lathatéva valt, hogy az UNESCO-vizidk tébb ponton
érintkeznek Bandura szocidlis kognitiv elméletével, Vygotsky szociokulturalis megkdzeli-
tésével és Wenger praxisk6zosség-modelljével. Fontos azonban hangsulyozni, hogy ezek
a kapcsolédasok interpretativ rekonstrukcidk, azaz a dokumentumok ritkan hivatkoznak
explicit elméletekre, a konnektivizmus elvei pedig inkdbb metaforikusan (hal6zat, tudas-
kozosség) jelennek meg benniik.

A kritikai elemzés harom déntd hidnyteriletet azonositott:

1. A normativitas és gyakorlat tavolsiaga. A dokumentumok tudatosan kertlik az ope-
racionalizalast a nemzetkdzi alkalmazhatésag érdekében, ami azonban ncheziti a
konkrét pedagdgiai atilltetést.

2. Az empirikus alatimasztottsag hianya. Kilonésen a digitalis tanulas terén lathatd
fesziiltség az UNESCO optimista varakozasai és a tanulaskutatas (pl. MOOC-kuta-
tasok, OER hatasvizsgalatok) joval arnyaltabb, gyakran kritikus eredményei k6z6tt.

3. Implicit el6feltevések. A diskurzus alapfeltevése, miszerint a hozzaférés bévitése
6nmagaban tanulast eredményez, a diverzitas pedig automatikusan pozitiv hatasu,
nem veszi figyelembe a szocidlpszicholdgiai akadalyokat és a digitalis platformok
értékformald, nem semleges természetét.

Az elemzés alapjan megallapithat6, hogy az UNESCO dokumentumaiban a tarsadalmi
tanulas fokozatosan az egyéni fejlédésre épiilé humanista megkozelitéstdl a kbzosségt és
halézati tudasfelfogasok felé mozdul el. A tanulas tarsas jellege ugyan egyre hangsulyo-
sabba valik, a tanulasi mechanizmusok azonban tobbnyire implicit médon maradnak
jelen. C)sszegzésként megallapithaté, hogy az UNESCO dokumentumainak legfébb érde-
me a tarsadalmi tanulas kozOsségi dimenzidjanak folyamatos ébrentartisa a globalis
szakpolitikai térben. Ugyanakkor ezek az ajanlasok csak akkor valhatnak a gyakorlatban
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is hatékonnya, ha a normatfv jov6képeket a helyi kontextushoz igazitva és a tanulas-
kutatds empitikus eredményeivel Osszhangban, kritikai szemlélettel alkalmazzak.
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Absztrakt

A fogyatékossaggal €16 szil6k sziilé1 szerepét a tarsadalmi el6itéletek mellett gyakran a
sziléi kompetencia megkérddjelezése kiséri (Powell, 2017). A fogyatékossiag megélése
nem kizarélag az egyéni allapot kévetkezménye, hanem a tirsadalmi kérnyezet, a ta-
mogatérendszerek és a kérnyezeti akadalyok altal is formalt tapasztalat (Goodley, 2017;
Leonardi et al., 2015). A kutatas célja a fogyatékossaggal él6 szul6k sziiléi identitdsanak,
gyermeknevelési tapasztalatainak, mindennapi kihfvasainak és a gyermekekre gyakorolt
hatasokkal kapcsolatos nézeteinek feltarasa volt. Az interjukutatasban 20 fogyaté-
kossaggal €16 szil6 vett részt, kozilik 17 latassérilt, 2 mozgassériilt és 1 hallassértlt
személy. A résztvevok célzott és hélabda mintavétellel kertiltek bevondsra. Az adatgytjtés
mélyinterjik segitségével tortént, az interjuk elemzése tematikus tartalomelemzéssel
zajlott. A tematikus elemzés soran a szil6i identitas, a gyermeknevelés mindennapi kihi-
vasai, a megkiizdési stratégiak, a tarsadalmi megbélyegzés és a gyermekekre gyakorolt
hatasok témakorei rajzolédtak ki, A résztvevok pozitivan értékelték sajat szilSi szere-
puket, ugyanakkor gyakran szamoltak be sziléi alkalmassaguk megkérdjelezésérdl, el6-
itéletekrdl és bizonyitasi kényszerrSl. A gyermeknevelés kapcsan hangsilyoztak a terve-
zés, a szervezettség, az egyéni praktikak, a technikai eszk6z6k, valamint a csaladi és tarsas
tamogatas szerepét. A gyermekekre gyakorolt hatasok kozott egyarant megjelentek ne-
hézségek és pozitiv tapasztalatok. A szilSk gyermekeiket gyakran empatikusnak, segi-
tékésznek, felel6sségteljesnek, figyelmesnek, talpraesettnek és 6nallonak jellemezték.

Kulcsszavak: fogyatékossaggal €16 szilok, fogyatékossaggal él6 szil6k gyermekei,
stigma

Abstract

DEVELOPMENTAL CHARACTERISTICS OF CHILDREN OF PARENTS
WITH DISABILITIES: FINDINGS FROM A QUALITATIVE PILOT STUDY

Parents with disabilities often face not only societal prejudice but also challenges to
their parental competence (Powell, 2017). The experience of disability is shaped not solely
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by an individual's impairment but also by the social environment, support systems, and
environmental barriers (Goodley, 2017; Leonardi et al., 2015). The aim of this study was
to explore the parental identity, child-rearing experiences, everyday challenges, and
petceptions of the impact of disability on children among parents with disabilities. A total
of 20 parents with disabilities participated in the qualitative interview study, including 17
individuals with visual impairments, 2 with physical disabilities, and 1 with a hearing
impairment. Participants were recruited through purposive and snowball sampling. Data
were collected using in-depth semi-structured interviews and analyzed through thematic
content analysis. The analysis identified five major themes: parental identity, everyday
challenges of parenting, coping strategies, social stigma, and perceived impacts on
children. Participants generally evaluated their parental role positively; however, they
frequently reported having their parenting competence questioned, encountering
prejudice, and feeling compelled to prove their adequacy as parents. Regarding child-
rearing, they emphasized the importance of planning, organization, individualized
strategies, assistive technologies, and support from family and social networks. Parents
described both challenges and positive outcomes for their children. They frequently
characterized their children as empathetic, helpful, responsible, attentive, resourceful, and
independent.
Keywords: parents with disabilities; children of parents with disabilities; stigma

Bevezetés

Jelen tanulmany a fogyatékossaggal €16 sziil6k gyermeknevelési tapasztalataival, az alta-
luk nevelt gyermekek fejl6dési sajatossagaival, és a csaladi szerkezet sajatossagaival foglal-
kozik. Tapasztalhatd, hogy a hazai és nemzetkozi szakirodalom jelentds része a fogyaté-
kossaggal él6 gyermekek és ép sziilék kapcsolatat vizsgalja (Kalman, 2004; Raké &
Balazs-Foldi, 2019; Ku & Rhodes, 2020; Nagy, 2021; Gyulai és Mez8, 2025; Miiller et al,
2025), azonban a fogyatékossaggal €16 szil6k és az ép gyermekiik kapcsolata ritkabban
keril a kutatasok fokuszaba. Annak ellenére, hogy a felvazolt téma a nemzetkozi kuta-
tasokban vissza-visszatéré (Bennett & Hay, 2007; Iezzoni et al, 2018; Szpiro &
Keleynikova, 2025; Heffernan & Nixon, 2023), hazankban a fogyatékossaggal él6 sztlék
szil6i identitisanak, gyermeknevelési tapasztalatainak, mindennapi kihivasainak és a
gyermekekre gyakorolt hatasainak elemzésével kapcsolatos kutatasok és szakirodalmak
szama elenyészé (Hanko, 2018).

A gyermek fejl6dését szamos tényezé alakitja, amelyek kozott a csaladi kérnyezet, a
tarsadalmi attitGdok és az intézményi timogatas egyarant meghatarozé szerepet jatszik.
A fejlédési folyamat értelmezéséhez ezért olyan komplex megkozelités sziikséges, amely
figyelembe veszi a csaladi rendszer mikodését és a tagabb tarsadalmi kontextust is. Bron-
fenbrenner 6kologiai fejlédésmodellje (1979) szerint a gyermek fejlédése egymassal
kolesénhatasban allé rendszerekben zajlik, amelyek kozott a csalad, az iskola és a
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tarsadalmi kornyezet egyarant meghatarozé hatassal bir (Rosa & Tudge, 2013). Jelen
kutatas célja annak feltirasa, hogy a fogyatékossaggal ¢l6 szil6k miként értelmezik sajat
szil6i szerepiket, milyen nehézségekkel talilkoznak a mindennapi életben, milyen er6-
forrasokra tdimaszkodnak, valamint hogyan latjak gyermekeik fejl6dését és a csaladi mu-
kodés sajatossagait.

A fogyatékossag értelmezési keretei

A fogyatékossag egyik legrégebbi és maig meghatarozé értelmezése az az orvosi modell,
amely a fogyatékossagot elsGsorban az egyén biolégiai deficitére vezeti vissza, igy
személyes egészségligyl problémaként tekint rd. A szemlélet kézéppontjaban az all, hogy
az érintett egyén ,betegsége”, ,rendellenessége” orvosi beavatkozast, kezelést vagy
rehabiliticiot igényel a normalis mikodés helyreallitaisa érdekében (Johnson, 2016;
Berghs et al,, 2016). Goering (20106) arra mutat ra, hogy a modell szerint a fogyatékossag
»egyéni baj”, ami azt is jelenti, hogy nem tarsadalmi konstrukcié — igy figyelmen kiviil
hagyja a kbrnyezeti és tarsadalmi tényezSket. A tarsadalmi modell a 20. szazad masodik
felében a fogyatékossiggal él6 emberek jogaiért kiizdé mozgalmak hatisara jelent meg,
jelent6s valtast hozva a fogyatékossag értelmezésében (Johnson, 2016). Ez a megkdzelités
éles kilonbséget tesz az impairment (karosodas, fogyatékossag orvosi értelemben) és az
disability (fogyatékossag tarsadalmi értelemben) kézott: mig el6bbi az egyén testi vagy
értelmi allapotara utal, utobbi azokat a hatranyokat jelenti, amelyek az egyént a kérnyezeti
és attitddbeli akadalyok miatt érik (Goering, 2015). Az interdiszciplinaris modellek ezen
tal integraljak az orvostudomany, a tarsadalomtudomanyok, a pszicholégia, az oktatas és
mas diszciplinak néz6pontjait, hogy a fogyatékossagot holisztikusan, dinamikus és
kontextustiiggd emberi tapasztalatként vizsgalhassak (Goodley, 2017).

A fogyatékossag tarsadalmi megitélése

A fogyatékossaggal kapcsolatos percepcidk azt jelentik, hogy a tarsadalom hogyan
gondolkodik a fogyatékkal ¢l6 emberekrSl. Ezek a viszonyuldsok, attitGdék lehetnek
elfogaddak vagy el6itéletesek (WHO, 2011; Goffman, 1963). Amikor arrdl beszélink,
hogy a tarsadalom milyen mértékben képes befogadni a fogyatékos embereket és
csaladtagjaikat a kozdsségi élet minden teriiletén, akkor az integracié lehetGségeit
taglaljuk.

A fogyatékossaggal kapcsolatos elérelépés és elfogadas a mindennapi élet akadalyai,
valamint a szil6i flggbség vagy fliggetlenség tarsadalmi és érzelmi kihivast jelent
(Molden, 2014). A sziil6i szerepvallalasrol sz6l6 népszerl narrativak altalaban nem veszik
figyelembe a lataskarosodast (Kent, 2002) — a latassérilt szil6k helyzete ritkan jut az
emberek eszébe, ezért kbnnyen kialakulhat az a vélemény, hogy kevésbé képesek ellatni
a szul6i feladatokat. Bz a latassérilt sziilSk stigmatizaciéjahoz vezet — még akkor is, ha
ez nem szandékos (Van den Abbeel & Balfoort, 2016). Ez a stigmatizaci6 azért alakul ki,
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mert a tarsadalmi mintak hianya miatt a kérnyezet ,,massagként” vagy ,.hianyossagként”
kezeli a latassériilt sziiléséget, ahelyett, hogy azt a nevelés egyik alternativ formajaként
ismerné el. A szilSk kilsé informacioforrasai (Cezario et al., 2017) sokrétliek (ez
megnyilvanulhat beszélgetések formajaban tarsaikkal és nem fogyatékossaggal él6
szill6kkel), személyesek és a fogyatékossagra jellemzéek. Masokhoz hasonldéan a
fogyatékossaggal él6 szildk is timogatast kapnak tarsadalmi halézatuktol, példaul a
gyermekfeltigyelet terén (Cezario et al., 2017).

A fogyatékossaggal kapcsolatos el6itéletek azonban nem csak a sziilék megitélését
érintik, hanem kozvetett médon formaljak az altaluk nevelt gyermekek énképét,
identitasat, ktédését és tarsas kapcesolatait is. A ,,tarsadalmi percepcid” ebben az esetben
ahhoz kapcsolédik, ahogyan a tdrsadalom tagjai — beleértve a médiat, oktatasi
intézményeket, egészségiigyl szakembereket és kortars kozosségeket — mindsitik a
fogyatékossagot ¢és a fogyatékossagi szerepeket, példdul a sztléséget is. Ez a
szemléletméd rejtett vagy nyilt stigmatizacidhoz vezet. Mindez a szil6i diszkrimindcié a
szul6i jollét cskkenését jelentheti (Lansford, 2021).

Aszimmetrikus csaladi viszonyok: a gyermekek szerepe és felelsségvallalasa a
fogyatékossaggal €16 sziil6k sziilSi szerepének betdltésében

A fogyatékossaggal €16 sziil6k esetében a gyermekek szerepekére is megvaltozhat a
csaladi viszonylatokban. A gyermekek szerepvallalasa a szakirodalomban gyakran a young
carers vagy parentifikicié fogalmaival jelenik meg, de a frissebb kutatasok arnyaltabb
képet rajzolnak. Iezzoni és munkatarsai (2018) eredményei szerint a résztvevé serdiilék a
szilé mobilitasi fogyatékossaga kapcsan korai érettséget, felelGsségérzetet, haztartasi
kompetenciat mutattak, a fogyatékossagjogi kérdések iranti érzékenységtiket emelték ki.
Ugyanakkor a szerz6k hangsulyozzak, hogy a gyermekek nem passzivan ,,viselik el” a
fogyatékossagot, hanem belsé és kiils6 eréforrasokat mozgositva értelmezik a helyzetet.
Ez a megkozelités eltér a kizardlag kockazatelvi olvasatoktol.

Egy vak sziilokkel és 1at6 gyermekeikkel foglalkozé kvalitativ kutatasban (Szpiro &
Keleynikova, 2025) gyermekek felelésségvallalasa a k6zos jatékban is megjelent. A vak
szil6k altal nevelt gyerekek bizonyos feladatokat atvallaltak, példaul jatékfigurakat
mozgattak, elemeket kerestek, vagy nagyobb szerepet kaptak a tevékenység iranyitasaban.
A szerz8k ezt nem automatikusan teherként, hanem a hagyomanyos szillé—gyermek
aszimmetria ujrarendezédéseként {rjak le. Ebb6l a nézépontbdl a gyermek aktivabb
részvétele nem feltétleniil kéros szerepcsere, hanem egyiittmiikédésen alapuld csaladi
adaptacio.

A hall6 gyermekek siket sziil6kkel kapcsolatos tapasztalatait feltaré ir kutatas
(Heffernan & Nixon, 2023) hasonléan azt mutatta, hogy a nyelvi kdzvetits szerep korin
megjelenhet, és ez egyszerre jelenthet terhet és kompetenciandvekedést. A tanulmany

46



FOKUSZ

harom {6 témaja a helyzet normalitisanak megélése; a siketséghez kapcsoldédd stigma;
valamint a nyelvi kézvetités szerepe volt.

Fontos megemliteni a stigmatizaciét, mely a szakirodalom egyik legkévetkezetesebben
visszatéré témaja. A nagy mintas fiatal felnétt kutatas (Jacob et al., 2021) szerint a sze-
mélyes stigma mellett megjelenik az Ugynevezett courtesy stigma, vagyis a megbélyegzés
»atsugarzasa” a fogyatékos személyhez kapcsolddé csaladtagokra. A szil6 fogyatékossaga
miatti kiilénleges csaladi helyzet tarsas hatranyokhoz vezethet. A gyermek szembesiilhet
a tarsadalmi stigmatizaciéval és el6itéletekkel, amelyek a fogyatékossagot Ovezik.
Kortarsai csufoljak vagy kik6zositik amiatt, hogy ,,mas” az & csalddja, esetleg a szl
fogyatékossaga miatt szégyenkezik a gyermek nyilvanos helyzetekben. A kikzosités vagy
meghélyegzés élménye konnyen vezethet izolacidhoz és 6nbizalomhidnyhoz a
gyermekben (Corrigan et al., 2005). Ilyen esetekben a gyerekek keriilhetik, hogy barataikat
hazahivjak, vagy nem beszélnek a csalddjukrol.

Empatia, rezilencia, identitasfejlédés

Az empatia és a reziliencia kérdése a gyermekekkel kapcsolatos pozitiv kimenetek egyik
legfontosabb tertilete. Eden, Romi és Braun Aviyashar (2017) tanulmanya alapjan a szen-
zoros fogyatékossaggal €16 sziil6k gyermekei kérében kiemelked$ érzelmi miiveltség és
empatia jelenhet meg. A kutatds kifejezetten azt vizsgalta, hogy a gyermekek hogyan
valnak a szil6 ,,szemévé és fiilévé”, és ez miként jarul hozza az érzelmi rahangol6dashoz
és a masokra val6 érzékenységhez.

lezzoni és munkatarsai (2018) a reziliencia forrasai kézott a jelentésadas képességét, a
teljes élet megélését a fogyatékos szilé mellett, valamint a tigabb kézosséghez tartozas
érzését emlitik. A serdilSk identitasfejlédése nem mertlt ki a ,,fogyatékos sziilé gyer-
meke” szerepben; a résztvevék egyszerre foglalkoztak a kortars kapesolatokkal, a le-
valassal, a parkapcsolatokkal, a palyavalasztassal és az Onmeghatarozassal. A szild
fogyatékossaga igy az identitas egyik fontos, de nem kizarélagos Osszetevijeként jelent
meg,.

Erikson (1968) pszichoszocialis fejlédéselméletében a serdillékor egyik legfontosabb
feladata az identitds kialakitdsa, amely az ,,identitds vagy szerepkonfuzié” krizis meg-
oldasaban nyilvanul meg. Marcia (1980) ezt az elméletet kvantitativ irdnyba fejlesztette
tovabb, az identitasfejl6dés négy allapotat killonitve el: elért identitds, moratérium, korai
zaras és diffaz identitds. Az onértékelés és identitas biztonsagos fejlédése szoros Gssze-
fiiggésben 4ll az észlelt tarsas timogatassal és a sziil6i visszajelzésekkel (Szabé Hangya et
al., 2019). A fogyatékos sziill6k gyermekei gyakran érzékenyebbek a kiilsé visszajelzésekre,
mivel szocialis kérnyezetitk gyakran ambivalens vagy negativ attitidoket kézvetit (Kvam
and Tessebro, 2020). Ugyanakkor ezek a gyermekek sok esetben erésebb empatias
készségekkel és érzelmi érettséggel rendelkeznek, ami elGsegitheti identitdsuk pozitiv
iranyu fejlédését, ha timogatd kozeg veszi Sket koril (Martos, 2020).
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A serdiil6kori szakaszban azonban a szerepdiffuziéval szemben az identitds elérése a
cél. Kognitiv képességek szempontjabdl a serdil6knél megjelenik az absztrakt fogal-
makrol valé gondolkodas, a hipotetikus helyzetek mérlegelése és a deduktiv gondolkodas
képessége. Elkezdenek a jov6rél gondolkodni és személyes célokat tlznek ki. Ezek a
kognitiv fejlédés eredményei, melyek mind hozzajarulnak az identitds és az énkép
kialakulasahoz. Kognitiv szempontbdl ez a fejlédési szakasz magaban foglalja a memoria,
a figyelem és az informaciofeldolgozas javulasat, amelyek egyre Gsszetettebb tanulast
tesznek lehetévé. A serdiil6k érzelmei gyakran véltoznak, és hangulat-ingadozasokat él-
nek at. A szocialis fejlédés serdillékorban a kortars kapcsolatokhoz kapcsolodik, amelyek
befolyasoljak az Onértékelést és a tarsas készségek fejlédését. A serdulSkori szoros
baratsigok alapot teremtenck a késébbi romantikus kapcsolatokhoz szitkséges érzelmi
kozelséghez és a kapcsolatokhoz sziikséges konfliktuskezelés ki-alakitasahoz. Ezt kdveti
a fiatal feln6ttkor, amelyben az intimitds megélésének képessége az izolacié elkertilésével
szemben jelenik meg. Ebben a szakaszban a romantikus kapcsolatok és a kézeli barat-
sagok kialakitasa valik fontossa, amelyek az intimitas és a tarsas timogatis megélését
jelentik. A baratsagok minésége hozzajarul a pszicholégiai jolléthez, a boldogsdghoz és
az élettel valé elégedettséghez. A fiatalok még keresik az utjukat, és sok dontés el6tt allnak
(parvalasztas, karrier, lakohely stb.), de tanuljak a felelGsségvallalast és készlilnek a feln6tt
szerepekre (munka, parkapcsolat, 6nall6 élet) (Arnett 2000).

Martos (2020) kutatasai arra hivjak fel a figyelmet, hogy az identitas és az élettt alakuldsa
nem érthet6 meg a tarsas—kulturdlis beagyazottsag figyelembevétele nélkil. Az élet-tor-
téneti narrativak elemzése soran vilagossa valik, hogy az egyén identitasa dinamikusan
alakul, folyamatosan djratargyalva a mdlt tapasztalatait és a j6v6 lehetéségeit. A fo-
gyatékossaggal €16 szll6k gyermekei gyakran kiildnosen érzékenyek az interperszonalis
kontextusokra, ezért fejlédésiik és identitasformalédasuk vizsgalata soran a kornyezeti
hatasok integralt értelmezése elengedhetetlen (Martos, 2020). Martos (2020) hangsu-
lyozza, hogy a személyes célok és fejl6dési iranyok kialakitisa szoros kapcsolatban 4ll a
kornyezeti beagyazottsaggal, vagyis azzal, hogy az egyént milyen szociokulturalis keretek
veszik kortl. A szul6i értékrend, a nevelési normak és a tarsadalmi attitidok egytittesen
alakitjak a gyermekek fejlédését (Jamborti és K6rossy, 2020). Szabé és munkatarsai (2019)
empirikus vizsgalatukban ramutattak arra, hogy a serdilék és fiatal felnéttek iden-
titastejl6dése szoros Osszefliggésben all az Onértékeléssel és az észlelt tarsas timogatassal.
A magasabb 6nbizalom, valamint a masok (példaul baratok) részérdl tapasztalt érzelmi
biztonsag el6segiti az érettebb, stabilabb identitasallapot kialakulasat, mig az alacsonyabb
onértékelés és a gyengébb tarsas timogatis a diffiz identitissal mutat szorosabb
kapcsolatot (Szabé Hangya et al., 2019). Hegedis-Kecskeméti (2023) arra hivja fel a fi-
gyelmet, hogy a sziléi nevelési stilus alapvetSen befolyasolja a gyermek szemé-
lyiségfejlédését: a demokratikus, érzelmileg timogato és kévetkezetes szul6i attitid maga-
sabb 6nértékeléssel és fejlettebb szocilis kompetenciakkal jar egyiitt. E két tanulmany is
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alatamasztja kutatasom alapfeltevését, miszerint a pozitiv identitds és egészséges énkép
kialakulasa szoros kapcsolatban all.
Kutatas

Moédszer
A vizsgalat kézéppontjaban az a kérdés allt, hogyan hat a fogyatékossag a sziil6i sze-
repre (identitas és hozzaallas, a csalad és a hétkéznapok mukdodtetése), és mindezek
hogyan befolyasoljak a gyermekiik fejlédését.
A vizsgalat kérdései:
e A szul6 fogyatékossaga hatdssal van arra, hogy mas személyek (k6z6sségek:
tanar, barat, szomszédok stb.) hogyan bannak a gyerekkel?
e A szll6k fogyatékossaga a gyercket empatikusabba és elfogadébba teszi?
e A szul6 fogyatékossaga hatassal van arra, hogy gyerek milyen eseményeken,
élményekben tud részt venni?
e A szil§ fogyatékossaga hatassal van arra, hogy a gyermek mennyit segit a

mindennapi tevékenységekben?

Elékutatas

A bemutatasra kertlé kutatis 6nallé kutatds, mely egy készilé doktori kutatas elsé
szakasza, ezért kapta az ,,el6kutatds” nevet. Ebben a részben a fogyatékossaggal él6
szil6k megkérdezésére keriilt sor, a doktori kutatis kdvetkez6 szakaszaban pedig mar a
gyermekeik kertilnek a vizsgalat fokuszaba.

A kutatas el6készitéseként mélyinterjuk késziltek két latassérilt, két mozgassérilt és
egy hallassériilt személlyel annak érdekében, hogy lathatéva valjon, mely célesoportoknal
jelennek meg erésebben a sziléi szerep eltéré megoldasai. Az interjik alapjan nyil-
vanvaléva valt, hogy a halldssériltek élete kisebb mértékben tér el az egészségesekétdl,
mig a latassériilt és mozgassériilt sziilék helyzete nem vonhat6 6ssze, mert eltéré jellem-
z6kkel birnak. Az el6kutatas kovetkezo 1épéseként a latassériilt szilok helyzetét tartuk fel
részletesebben, mivel ez igérkezett a legkiterjedtebb és legvaltozatosabb teriiletnek. En-
nek alapjan tovabbi 15 latassérilt sziilével készitettink interjut, akik legaldbb egy
gyermeket nevelnek. A minta nem reprezentativ, hanem célzott és elérhetGségi minta-
vétellel jott létre. Az elemzés az Osszes, tehat az 5 kezdeti és a 15 tovabbi interjut egyarant
magaban foglalja.

A vizsgalati minta 20 fogyatékossaggal él6 szulébdl allt, kézulik 12 né és 8 férfi volt.
A nbi résztvevok életkora 38 és 71 év k6zott alakult (M = 49,25 év), mig a férfi résztvevik
életkora 35 és 63 év kozott mozgott (M = 45,75 év). A teljes minta életkora 35 és 71 év
kozé esett, az atlagéletkor 47,85 év volt. A résztvevSk kozil 17 £6 latassérilt, 2 £6 moz-
gassérilt és 1 £6 hallassériilt volt A fogyatékossag eredete alapjan 8 résztvevs szii-letésétol
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vagy velesziiletett okbdl élt fogyatékossaggal, mig 12 £6nél a sériilés késGbbi életkorban
jelent meg. Az iskolai végzettség tekintetében 1 {6 altalanos iskolai végzettségeel, 11 £6
kozépfoku végzettséggel, 3 £6 szakmunkas végzettséggel és 5 {6 fels6foku végzettséggel
rendelkezett. A résztvevok Gsszesen 40 gyermeket neveltek vagy neveltek fel. A gyer-
mekek életkora 2 és 52 év kozott alakult. A néi résztvevék 1-4 gyermekkel, a férfi részt-
vevék 1-3 gyermekkel rendelkeztek. A mintdban a kétgyermekes csaladmodell fordult
el6 a leggyakrabban. A parkapcsolati statusz alapjan 15 résztvevé élt parkapcsolatban,
mig 5 £6 nem rendelkezett partnerrel.

Ez az el6kutatas alapul szolgal a késébbi, f6kutatds megtervezéséhez, amelyben az el6-
kutatas eredményei alapjan a hallassériilt sziil6k csoportjanak vizsgalatira mar nem kertil
sor. A tovabbi kutatisban a latassérilt és a mozgassérilt szil6k gyermekei kilén
csoportként keriilnek megjelenitésre, hogy feltairhatéva valjanak a kiillénb6z6 csoportok
sajatos élettapasztalatai, a szUl6i fogyatékossaghoz kapcsolddd élményei, valamint az
ezekhez kapcsolodé értelmezéseik és szemléletmodjuk.

A kutatas lefolytatasa

Az interjuk az alabbi harom 6 témakér koré épiiltek: szil6i identitas, nevelési értékek
és gyakorlatok, gyermekekre gyakorolt hatds. A résztvevék toborzasa a fogyatékossaggal
€él6 személyeket képvisel6 szervezeteken keresztiil kézzé tett kutatasi felhivas alapjan
tortént. A kutatast az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola etikai bizottsaga engedé-
lyezte. A toborzast hélabda médszerrel tortént: az interjialanyok tovabbi személyeket
javasoltak. Az interjik hossza 60 és 90 perc kozétt volt, online formaban zajlottak, a
hanganyagbdl részletes jegyzet késziilt. A latassériilt résztvevék nem hasznaltak kamerat,
mig a mozgassériilt és a halldssériilt résztvevSvel készllt interjak videofelvétellel tor-
téntek. A hallassérilt résztvev a kérdéseket a beszédmozgas megfigyelésével értette meg.

Az interjik elemzése tematikus elemzési eljarassal tértént. A résztvevSk beszamoléi az
elemzés soran azonositott £6 témak és alkategoridk mentén kertltek feldolgozasra.

Eredmények

A tematikus elemzés soran hat £6 témakor kertilt azonositasra, amelyekben a résztvevék
véleményei, élményei és értelmezései tikrézddtek. Ezek a kévetkez8k: kognitiv jellem-
26k, érzelmi és szocialis jellemzdk, sziléi identitds, mindennapi élet megszervezése,
tarsadalmi kornyezet és megbélyegzés, timogatasi rendszerek.

Kognitiv jellemzik. Az interjukban tobb sziilé beszamolt arrdl, hogy a gyermek mar
kisgyermekkorban felismeri a sziil6 fogyatékossagat. A térvény szerint a fogyatékos sze-
mély az, aki tartésan vagy véglegesen olyan érzékszervi — igy latasi, hallasi — mozgasszervi,
értelmi vagy beszédfogyatékossaggal, autizmus spektrumzavarral vagy mas pszichoszo-
cialis fogyatékossaggal él, amely a kérnyezeti, tarsadalmi és egyéb jelentSs akadalyokkal
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kolesénhatasban a hatékony és masokkal egyenl$ tarsadalmi részvételt korlatozza vagy
gatolja.

A szil6k szerint a gyermekek mar 2-3 éves korban megértik, hogy a szil6 nem lat jol
vagy nem lat, és ennek megfelel6en alkalmazkodnak a mindennapi helyzetekben. Kom-
munikaciéjukban fontos szerepet kap a verbalitis. A gyermekeik gyorsabban fejlédnek
onallosagi készségekben. A fogyatékossaghodl eredé nehézségek megoldasa a csalad
egyuttmikodésre és kolesonds alkalmazkodasra tanitja a gyereket. A latassérilt szilSk
megfelel6 timogatas mellett képesek a gyermeknevelés minden aspektusanak ellatasara,
és érzékenyebbek a gyermek érzelmi sziikségleteire (Pestka and Wendt, 2014).

A gyermekek ennek megfelel6en gyakran megtanuljdk, hogy bizonyos helyzetekben
segitséget nydjtsanak a sziilének. A szilék beszamoldi szerint a gyermekek példaul oda-
teszik a szUl6 kezét a targyakhoz, vagy jelzik, hogy hol talalhaté egy adott dolog. Az
interjuk alapjan a gyermekek a mindennapi élet sordn szamos olyan helyzetben vesznek
részt, amely fejleszti a problémamegoldd képességiiket és az 6nallésdgukat. TEbb sziilé
emlitette, hogy a gyermekek koran megtanuljak a felel6sségteljes viselkedést, és képesek
6nall6 feladatok megoldasara. A gyermekek hamarabb sajatitanak el bizonyos gyakorlati
készségeket. Példaul egyes esetekben a gyermekek koran megtanultak kiilénb6z6 felada-
tokat elvégezni; tigyeket intéznek vagy segitenek a mindennapi tevékenységek megszer-
vezésében. A gyermekeknél megfigyelheté a szabalykévetd viselkedés és a fokozott
figyelem a kornyezetiikre. Megtanuljak, hogy bizonyos szabalyokat be kell tartaniuk, pél-
daul a kézlekedés vagy a mindennapi rend fenntartisa soran.

Erzelmi és szocidlis jellemzik. Az interjik egyik visszatérd tapasztalata, hogy a fogyaté-
kossaggal €16 szilok gyermekei gyakran empatikus és érzékeny személyiséggé valnak. A
gyermekek megtanulnak figyelni masok sziikségleteire, és segit6kész viselkedést mutat-
nak. T6bb szilé emlitette, hogy a gyermekik érzékeny mas emberek problémiira is, és
természetes modon segit masoknak, példaul mas fogyatékossaggal €16 személyeknek. A
szul6k nyitottnak jellemzik gyermekiiket, akik tapasztalataik szerint konnyen teremtenek
kapcsolatot masokkal, valamint természetes médon viszonyulnak a fogyatékossaghoz, azt
nem tekintik rendkiviili jelenségnek. A gyermekek érzelmi fejlédésében a felel6sségérzet
is fontos szerepet jatszik. A szul6k szerint a gyermekek alkalmazkoddképessége is erSs
lehet, mivel megtanuljak, hogyan lehet kiilénb6z6 helyzetekhez alkalmazkodni, és hogyan
lehet egytittmkddni masokkal a mindennapi életben.

Az interjak alapjan ugyanakkor nehézségek is megjelenhetnek a tarsas kapcsolatokban,
példaul a gyermekek szamara nehézséget jelenthet a sziilé fogyatékossagaval kapcsolatos
tarsadalmi reakciok kezelése. Tébb sziilé beszamolt arrdl, hogy a gyermekeket kérdezik
a szUul6 fogyatékossagardl, ami egy id6 utan zavard lehet szamukra. Eléfordul az is, hogy
a gyermek szamara kellemetlen a szl fogyatékossaga, kiléndsen akkor, amikor masok
megnézik Sket vagy kérdéseket tesznek fel a csaladi helyzetiikrél nyiltan. Egyes sztil6k
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arrol is beszamoltak, hogy a gyermekek 4j kézosségekben kellemetlen helyzeteket élnek
at a kornyezet kérdései miatt. Az interjikban az is megjelent, hogy a gyermekek
viselkedését masok — példaul pedagbgusok vagy baritok — néha félreértelmezik. ElS-
fordul, hogy a gyermek azért fogja meg a pedagdgus kezét, mert mar hozzaszokott ahhoz,
hogy igy mutatja meg a szllének, hogy mit kellene latni — azonban ezt a kdrnyezet
agressziv viselkedésként értelmezheti. A latasi fogyatékossaggal él6 szulSk esetében bizo-
nyos lehet6ségek — példaul a szemkontaktus vagy egyes anya—lanya programok — kima-
radhatnak, ami nehezitheti az érzelmi k6t6dés kialakulasat. Ugyanakkor mas jellemz6k,
példaul a tObb érintés és az egymasra utaltsag, erSsithetik a kapcsolatot a szilé és a gyer-
mek kézott. A gyermek 6nmagardl valé gondolkodasa kezdetben féként kiilsé vissza-
jelzéseken alapul, kés6bb azonban belsévé valik, és egyre inkdbb autoném mddon
szervezGdik. A pozitiv énkép kialakuldsaban kulcsszerepet jatszik az érzelmileg timogatd
szil6i kornyezet, a biztonsdgos kotédés és a redlis, megerdsitd visszajelzések (Berki,
2018). A fogyatékos sziil6k gyermekeinek esetében az énkép formaldédasa gyakran sajatos
kihfvasokkal jarhat, kiilonosen akkor, ha a sziili szerepmintdk tarsadalmi megitélése
negativ, vagy a csaldd marginalizalt helyzetben van (Szab6é Hangya et al., 2019).

A sziildi identitds. Az interjuk egyik fontos témdja a sziil6i identitds megélése volt. A
sziil6k beszamoldéiban megjelent, hogy a gyermekvallalas pozitiv élményként jelenik meg
az életlikben, és a gyermek fontos értéket képvisel szamukra. A szil6k olyan dolgokra is
biiszkék, amelyek masoknak természetesének tlnhet. A sziilék kiemelték, hogy fontos
élményt jelent szamukra, amikor masok megdicsérik a gyermeket (példaul elismerik a
gyermek 4poltsagat vagy teljesitményét, vagy amikor a gyermek szépen szerepel vagy
eredményeket ér el).

Az interjukban azonban megjelent a kisebbrendiségi érzés tapasztalata is. T6bb sziilé
beszélt arrdl, hogy idénként attdl tart, hogy a gyermek hatranyt szenvedhet amiatt, hogy
a szulé nem lat bizonyos dolgokat vagy nem tud minden tevékenységet ugyanigy elvé-
gezni. Példaként emlitették, hogy a latassériiltség nehézséget okozhat példaul rajzolasnal
vagy mas olyan helyzetekben, amikor vizudlis informaciéra lenne sztikség. Sok interjiban
intenziven megjelent a félelem, példaul az att6l val6é aggodalom, hogy a sziilét alkalmat-
lannak tekinthetik, vagy hogy a gyermeknevelésével kapcsolatban megkérdéjelezhetik a
kompetenciajat és elveszik a gyermeket (t6bb anyukanak mar kérhazbol nem akartak oda-
adni a gyermeket).

A mindennapi élet megszervezése és a gyakorlati megolddsok. A latassérilt szilok igyekeznek
kompenzalni az érzékszervi nehézségeket (Molden, 2014). Amennyiben lehetséges, a
gyengén laté szil6k nagy kontrasztot alkalmaznak (De Visscher, 2014) és minden latas-
sérilt szilé mds érzékekre épuls alternativ stratégidkat dolgoz ki (Cezario et al., 2017).
Példaul intenzivebben tapintanak vagy figyelmesebben hallgatnak annak érdekében, hogy
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megszerezzék a sziikséges informacidkat. A latasvesztés azonban ennek ellenére is spe-
cifikus gyermeknevelési problémakat okozhat a latassérilt szil6k szamara, mivel az 6t
érzék kozl a latast tartjak a legfontosabbnak a kbtédés kialakuldsaban. A lataskarosodas
gyakorlati, szocioérzelmi és kommunikacids hatasa a sziilére és szil6i szerepére els-
sorban a fogyatékossagspecifikus hidnyossagokra vagy problémakra, valamint a gyermek
fejlédésére gyakorolt hatasokra dsszpontosit (Kilkey & Clarke, 2010).

A beszamolok szerint a gyermeknevelés sok esetben t&bb id6t, tébb energiat és tudatos
szervezést igényel. Az interjukban tGbben beszéltek arrdl, hogy szamos tevékenységhez
sajat praktikdkat alakitottak ki. Ezek a moédszerek lehet6vé tették szamukra a gyermek
gondozasat és a mindennapi feladatok ellatasat.

A latassériilt sziil6k gyakran tapintassal ellenérizték a gyermek allapotat. Egyes sziil6k
a gyermek szajat gyakran tapintassal keresték meg etetéskor, illetve tapintassal észlelték
bizonyos egészségi problémak jeleit is. A gyermek gondozasa soran killénb6z6 specialis
modszerek is megjelentek (példaul egyes szilék a gyermek pelenkdzasakor a popsitérls
helyett lemostak a gyereket, vagy a lazcsillapitd gyogyszert fecskendével adagoltak). A
kozlekedés és a mozgas megszervezése kulcsfontossagi az életitkben éppen ezért sza-
balyokat alakitottak ki a gyermek mozgasara vonatkozdan — példaul meghataroztak, hogy
a gyermek milyen tavolsagra mehet el t6lik, vagy hogy bizonyos pontokon meg kell allnia.
A gyermek mozgasat gyakran biztonsigos vagy zart tertleteken engedték szabadon, pél-
daul jatszotereken vagy mas elkeritett helyeken. A modern technoldgia hasznalata szintén
fontos segitséget jelentett a mindennapi életben. Nagyban hozzajarul a feladatok elvég-
zéséhez példaul a beszéld lazmérd, a beszElé mérleg, valamint az olyan digitalis eszk6zok
és alkalmazasok, melyek képesek felolvasni vagy értelmezni vizualis informaciokat.

A tdrsadalmi kornyezet és a megbélyegzés. A tarsadalmi megitélés nehézségei is széba keril-
tek. T6bb interjualany beszamolt arrél, hogy a kérnyezet gyakran megkérdjelezi a fogya-
tékossaguk miatt a szil6i képességliket. A sztl6k gyakran ugy érzik, bizonyitaniuk kell,
hogy képesek megfeleléen ellatni a gyermekiiket, valamint, hogy az egészséges sziil6khoz
képest gyakran ellenérzik Sket, tobb esetben akar az iskola rajuk kiildi a hivatalt. A kér-
nyezet a gyermekhez fordul a kommunikacié sordn, mintha a sziilé nem lenne képes az
interakciéra. T6bb szillé megalazénak élte meg az ilyen helyzeteket, kiilénésen akkor,
amikor a fogyatékossagukat az értelmi képességeikkel kapcsoltak Gssze. Ezt tdimasztja ala
Powell (2017) kutatdsa is, mely szerint az orvosi modell logikajat kéveté nézépont a
fogyatékossagot ,,hianynak™ tekinti, igy az ezzel él6 sztl6k alkalmassiga a gyermek-
nevelésre automatikusan megkérddjelezbdik.

A tamogatisi rendszerek. A kilonb6z6 tamogatasi formak fontos szerepet jatszanak a

fogyatékossaggal €16 sziilGk életében. A segitség tobb forrasbdl is érkezhet, példaul a csa-
ladtol, a baratoktdl vagy mas személyektdl (példaul szomszédtol). A kozelallok gyakran
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segitséget nyujtanak a mindennapi életben, példaul a gyermekfeliigyeletben, tanulassal
kapcsolatos feladatok ellatisaban, vagy a betegség kezelésében. A kilonb6zé intéz-
mények és szolgaltatisok is timogathatjak a csaladokat, példaul fejleszté foglalkozta-
tasokkal vagy egyéb segitségnyujtasi formakkal, példaul szallitassal.

Az intézményi és tarsadalmi timogatasrol sz6l6 kutatasok kévetkezetesen arra jutnak,
hogy a megfelel§ segitség nem ,,kiegészit6”, hanem a sziiléi szerep tényleges gyakorla-
sanak feltétele lehet. Berggren és Bergman (2022) interjus tanulmanya szerint a személyi
asszisztencia segiti a sziilGket szUl6i szereplk betbltésében, ugyanakkor a timogatas sok-
szor nem elég rugalmas ahhoz, hogy valéban a csaladi szitkségletekhez igazodjon. A
kutatas killon hangsilyozza, hogy a személyi asszisztencia cs6kkentése vagy megvonisa
nemcsak a szul6t, hanem a gyermeket is érinti a mindennapi életben.

Osszegzés

A kvalitativ el6kutatds eredményei alapjan a szil6 fogyatékossaga komplex médon hat
a gyermekek életére és a csalad mikodésére. A gyermekek koran felismerik a sziil6 fo-
gyatékossagat, alkalmazkodnak a mindennapi helyzetekhez, és olyan tapasztalatokat sze-
reznek, amelyek elGsegithetik 6nallésaguk, felel6sségtudatuk és problémamegoldé képes-
ségtik fejlodését. Azonban a tarsadalmi reakcidk, a megbélyegzés és a félreértések nehéz-
ségeket is okozhatnak szamukra a jollétitk szempontjabol.

Az elsé kutatasi kérdés szerint a szUl6 fogyatékossaga hatdssal van arra, hogy mas sze-
mélyek hogyan bannak a gyermekkel. A gyermekeket a kérnyezet gyakran kérdezi a sziilé
fogyatékossagarol, Uj kozésségekben kellemetlen helyzetekbe kertlhetnek, és eléfordul,
hogy viselkedéstiket félreértelmezik. Példaul egy vak sztlé évodas gyermeke az 6vodaban
is hasonlé6 médon kommunikalt, mint otthon: a kezébe tette a jatékot vagy odahuzta,
hogy megmutassa az 6vondnek. Az 6vons ezt agressziv viselkedésként értelmezte, mi-
kézben a gyermek valéjaban azt probalta megmutatni, amit a latassérilt sziilének szokott.
Emellett a gyermek szdmara zavaré lehet, ha masok a szulé fogyatékossagardl kérdezik,
vagy ha a kbrnyezet megnézi Sket.

A misodik kutatasi kérdés szerint a sziil6k fogyatékossiga empatikusabba és elfoga-
débbad teheti a gyermeket, amely az interjuk alapjan tSbb esetben is megjelent. A sziil6k
gyakran empatikusnak, érzékenynek, segit6késznek és nyitottnak jellemezték gyerme-
keiket, akik természetes modon viszonyulnak a fogyatékossaghoz. Példaul tébb sziilé be-
szamolt arrdl, hogy gyermekiik mas fogyatékossaggal él6 embereknek is szivesen segit.
Ugyanakkor ez nem minden esetben jelenik meg azonos mértékben, ezért inkabb gyakori
tapasztalatként fogalmazhat6 meg.

A harmadik kutatasi kérdés szerint a szil6 fogyatékossaga hatassal van arra, hogy a
gyermek milyen élményekben tud részt venni. Az interjik alapjan bizonyos élmények
valéban kimaradhatnak vagy mas formaban valésulnak meg. Példaul a latassériilés miatt
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elmaradhat a szemkontaktus, vagy nehezebbé valhatnak egyes anya—lanya programok,
példaul a kdrémlakkozas és a hajfonds. Ugyanakkor a szil6k tudatosan térekednek atra,
hogy a gyermek minél kevesebb élményrdl maradjon le, ezért a hatas inkabb az élmények
moédosulasaban jelenik meg, nem az elmaradasukban.

A negyedik kérdés szerint a szUl6 fogyatékossaga hatassal van arra, hogy a gyermek
mennyit segit a mindennapi tevékenységekben. A gyermekek gyakran segitenek kisebb
feladatokban, példaul a kézlekedésben vagy targyak megtalalasaban. Példaul a gyermek
kozlekedés kézben sz0l a sziilének az akadalyokrol: egy oszloprél vagy 1épcs6rdl; illetve
segit eligazodni az utcan. A sziil6k inkabb csak kisebb dolgokban kérik a segitséget, és
torekednek arra, hogy a gyermek segitsége ne valjon tdlzott teherré — {gy igyekeznek
egyensulyt tartani a segitség és a gyermekre harulé feladatok kézoétt.

A sztl6 fogyatékossaga nem kizardlag nehézségeket jelent a gyermek szamara, hanem
olyan fejl6dési sajatossagokat is kialakithat, mint az empatia, az alkalmazkodéképesség, a
felel8sségérzet és a talpraesettség. A negativ tapasztalatok elsésorban nem magabdl a fo-
gyatékossagbol, hanem a tarsadalmi reakciokbol, a megbélyegzésbdl és a kornyezet félre-
értelmezéseibdl adédnak. A kvalitatfv elkutatds tehdt azt mutatja, hogy a fogyaté-
kossaggal él6 sziil6k gyermekeinek helyzete Osszetett: egyszerre jelennek meg benne
er6forrasok és kihivasok.

Limitaciok és a kutatas tovabbi szakaszai

A kutatds eredményeinek értelmezése soran tobb korlatot is figyelembe kell venni. A
vizsgalat célzott és hélabda mintavétellel valdsult meg, ezért az eredmények nem alta-
lanosithaték a fogyatékossaggal €16 szulSk teljes populacidjara. A mintaban a latassérilt
szil6k voltak tébbségben, mig a mozgassériilt és hallassérilt szilSk kisebb szamban
vettek részt, ezért az eredmények elsésorban a latassériilt szilSk tapasztalatait titkrozik.
Az interjukban 6nkéntesen részt vev sziil6k tapasztalatai jelentek meg, gy elképzelhetd,
hogy a részvételt nem vallalé sziillék nézépontja eltér lenne.

A kutatas célja a sziil6k benyomasainak feltdrdsa volt, am a gyermekek fejlédésének és
jellemz6inek megismerésében korlatot jelent, hogy az adatgytjtés kizardlag a sziilék be-
szamoldira épilt. A gyermekek, pedagdgusok és mas csaladtagok nézépontjai nem
jelentek meg ebben a vizsgalatban, ezért az eredmények a sziil6k szubjektiv értelmezéseit
tikrézik. Ennek kovetkeztében a gyermekek empatidjara, felel6sségérzetére, alkalmaz-
kodoképességére és tarsas mikodésére vonatkozé megallapitasok a sziil6i percepcidkon
alapulnak.

Moédszertani szempontbdl korlatozé tényezs, hogy az elemzés részletes jegyzetek alap-
jan tortént, és nem készilt fiiggetlen kddoloi ellendrzés, ami névelheti az értelmez6i
torzitas lehetGségét. Emellett a kutatds keresztmetszeti jellegébdl adéddan az eredmé-
nyekbdl nem vonhatok le oksagi kovetkeztetések. Nem allapithaté meg egyértelmiien,
hogy a gyermekeknél megjelené jellemz6k milyen mértékben vezetheték vissza a sziilé
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fogyatékossagara, illetve milyen szerepet jatszanak mas csaladi, tarsadalmi és egyéni
tényez6k. Mindezek ellenére az elSkutatds fontos informacidkkal szolgilt a fogyaté-
kossaggal €16 szulék csaladi tapasztalatairdl, valamint hozzajarult a késébbi kvalitativ és
kvantitativ vizsgalatok tervezéséhez.

A kvalitatfv el6kutatas alapjan a kutatds kovetkezd szakaszdban a fogyatékossaggal é16
szil6k gyermekeinek pszichologiai jellemzbinek vizsgalatira fog sor kertilni. A gyerme-
keket megkérdezésével képet kaphatunk a csaladi mtikoédéssel kapcesolatos tapasztala-
taikrél és sajat személyiségik jellemzoirdl, kiloénds tekintettel a kognitiv, érzelmi és
szocialis sajatossagokra. Az adatfelvétel interjuk segitségével tOrténik, amelyeket
pszicholégiai kérdbivek egészitenek ki. A kutatasban a latassérillt sziilék gyermekei, a
mozgaskorlatozott sziil6k gyermekei, valamint az ép sziil6k gyermekei kiillon csoportot
alkotnak. Az el6kutatis eredményei alapjan kiemelt figyelmet kap az Onértékelés, az
énhatékonysag, az empatia, az alkalmazkoddképesség és a reziliencia témakore.
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Absztrakt

Az SNI tanuldk integracidja dinamikus, tobbszereplds folyamat, amelyet pedagdgiai,
intézményi és tarsadalmi tényezSk egyarant alakitanak. A tanulmany az SNI Integracids
Palyamodell segitségével azonositja az integracié kritikus pontjait, bemutatja a peda-
gbgus-attitiid, a szakmai timogatas és a civil szervezetek szerepét, valamint ramutat, hogy
a rejtett kirekesztés jelent6sen befolyasolja az oktatasi palyak alakulasat.

Kulcsszavak: sajatos nevelési igény, inkluziv nevelés, integriciés palyamodell,
pedagbgus attitid.

Abstract

CRITICAL INTEGRATION POINTS AND TEACHER ATTITUDES IN THE
EDUCATIONAL PATHWAYS OF STUDENTS WITH SPECIAL EDUCATIONAL
NEEDS IN HUNGARIAN PUBLIC EDUCATION

APPLYING THE SEN INTEGRATION PATHWAY MODEL TO THE
ANALYSIS OF EDUCATIONAL PROCESSES AND INSTITUTIONAL
DECISION-MAKING

The integration of students with special educational needs (SEN) is a dynamic, multi-
actor process shaped by pedagogical, institutional, and social factors. This study
introduces the SEN Integration Pathway Model to identify critical points affecting the
sustainability of inclusive education. It examines the role of teacher attitudes, professional
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support systems, and civil society organizations, while highlighting how hidden exclusion
mechanisms influence students' educational trajectories. The findings provide a process-
oriented framework for understanding integration and identifying opportunities to
strengthen inclusive educational practices.

Keywords: special educational needs (SEN), inclusive education, SEN Integration
Pathway Model, teacher attitudes.

Az inkluziv nevelés napjainkra a nemzetk6zi és a hazai oktataspolitika egyik meg-
hatarozé alapelvévé valt (Réthyné, 2002; Papp, 2012; Vida, 2015; Krausz, 2020; Antal-
Fekete, 2025). Az inklazi6 szemlélete abbdl indul ki, hogy minden gyermek — képes-
ségeitdl, egészségl allapotatdl, fogyatékossagatdl vagy sajatos nevelési igényétdl fiigget-
lentil — jogosult arra, hogy a k6z0sség teljes joga tagjaként vehessen részt az oktatasban.
Az inkluziv oktatds nem pusztin a fogyatékossaggal vagy sajatos nevelési igénnyel él6
tanulok jelenlétét jelenti a tébbségi intézményekben, hanem olyan pedagogiai és intéz-
ményi kdrnyezet kialakitdsat, amely képes alkalmazkodni a tanulok sokféleségéhez, és
biztositja szamukra az egyenld részvétel lehetdségét. A szemlélet nemzetkdzi megersé-
désében kiemelked$ szerepet jatszott az 1994-ben elfogadott Salamanca Nyilatkozat,
amely az inkluzfv oktatdst a sajatos nevelési igényl tanulok nevelésének elsGdleges kere-
teként hatirozta meg. A dokumentum hangsulyozza, hogy az iskolaknak alkalmaz-
kodniuk kell a tanuldk eltéré szitkségleteihez, nem pedig a tanuldknak az intézmények
merev elvarasaihoz (UNESCO, 2000).

Az inkluziv nevelés jelentSségét tovabb erdsitette az ENSZ Fogyatékossaggal E16 Sze-
mélyek Jogairdl sz6l6 Egyezményének 24. cikke, amely kimondja, hogy a fogyatékos-
saggal €16 személyeket nem lehet kizarni a k6znevelési rendszerbdl fogyatékossaguk alap-
jan, és szamukra biztositani kell az inkluziv oktatashoz valé hozzaférést, valamint a sziik-
séges egyéni tamogatasokat. Az egyezmény értelmezése szerint az inkluziv oktatds nem
csupan oktatasszervezési megoldas, hanem alapvetd emberi jog, amely az esélyegyenlGség
és a tarsadalmi részvétel megvaldsulasanak egyik legfontosabb eszkéze. (DESA, én.,
Beco, 2014).

Magyarorszagon az elmult években folyamatosan névekedett a sajatos nevelési igényii
tanulok szama (Mez6 és Mez6, 2022; Hegedts, 2023). A legtrissebb statisztikai adatok
szerint a 2025/2026-0s tanévben mar tobb mint 69 ezer SNI tanulé vett részt a kozne-
velésben, akiknek mintegy hairomnegyede integralt formaban, tobbségi intézményekben
folytatta tanulmanyait. Az adatok arra utalnak, hogy az integracié mara nem kivételes
jelenség, hanem a magyar koézoktatds mindennapi gyakorlatinak meghatiroz6 részévé
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valt. Ugyanakkor a tanul6létszam névekedésével parhuzamosan egyre hangsulyosabban
jelennek meg azok a szakmai, intézményi és er6forrasbeli problémak, amelyek az inkluziv
nevelés fenntarthatosagat veszélyeztetik (IKSH, 2025)

A szakirodalomban gyakran egymas szinoniméjaként jelenik meg az integracio és az
inkluzié fogalma, azonban tartalmuk eltéré (Pets, 2010; Mez6 et al., 2015; Giczi, 2024).
Az integraci6 elsGsorban azt jelenti, hogy a sajatos nevelési igényd tanulé a tEbbségi
intézményben kap helyet, mikzben az iskolarendszer alapveté mukdédése valtozatlan
marad. Ezzel szemben az inkluzié a teljes intézményi kultdra atalakitasat feltételezi,
amelynek soran az iskola alkalmazkodik a tanulok sokféleségéhez, és a killonb6z6 sziik-
ségleteket természetes jelenségként kezeli. Az inkluziv szemlélet tehat tdlmutat a fizikai
egylttnevelésen, és a részvétel, az elfogadas, valamint az egyenlé hozzaférés biztositasara
helyezi a hangsulyt (Commissioner, 2013; Kovacs, 2024).

Az ép intellektusd sajatos nevelési igényd tanuldk esetében kiilénésen fontos annak
vizsgalata, hogy az integraci6 milyen feltételek mellett valik fenntarthatéva, illetve milyen
tényez6k vezetnek annak meggyengtiléséhez vagy megszakadasdhoz. A kutatdsok jelentSs
része elsGsorban a sikeres integracié feltételeire (Csanyi, 2001; Papp, 2012; Vida, 2015), a
pedagogus-attitidokre (N. Toth, 2016; Mez6 & Juhdsz, 2024), az intézményi befogadasra
(Laoues & Muller, 2018; Hegedts, 2025; Raké, 2023; Varga, 2015) vagy a tanuléi ered-
ményességre (Szemerszki, 2016; Fejes & Jozsa, 2005) koncentral. Lényegesen kevesebb
figyelem iranyul azonban azokra a folyamatokra, amelyek soran az eredetileg integraltan
nevelt tanulék oktatasi palyaja eltér az eredeti elképzelésektd], intézményvaltas, egyéni
tanrend vagy mas alternatfv oktatasi forma iranydba mozdul el (Magyar et al., 2020)

Jelen tanulmany abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy az integracié megszakadasa nem
egyetlen esemény vagy déntés kdvetkezménye, hanem egy hosszabb, egymasra épilé in-
tézményi és tarsadalmi folyamat eredménye. Az integracié fenntarthatésaganak vizsgalata
mellett ezért sziikséges azoknak a kritikus pontoknak az azonositasa is, ahol az oktatasi
palya sérilékennyé valik. A megszakado integracié elemzése lehetSséget nyujt arra, hogy
jobban megértsiik az inkluziv nevelés rendszerszintQi korlatait, valamint azokat a be-
avatkozasi pontokat, amelyek hozzajarulhatnak a sajitos nevelési igényd tanuldk sike-
resebb iskolai részvételéhez. A kutatas ezért nem csupan az inkluziv nevelés mikodését
kivanja bemutatni, hanem az integracios folyamat téréspontjainak feltarasan keresztil 4
értelmezési keretet is kinal az SNI tanulék oktatasi palydjanak vizsgalatahoz.

Elméleti hattér
Az ép intellektusu sajatos nevelési igényt tanulok integraciéjanak vizsgalata Osszetett
megkdzelitést igényel, mivel az oktatasi palyak alakuldsat egyarant befolyasoljak nem-
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zetkdzi oktataspolitikai folyamatok, hazai jogszabalyi kérnyezet, intézményi sajatossagok,
valamint az oktatas szereplinek attitidjei és dontésel. Az integracié sikeressége vagy
sérilékenysége nem értelmezhet$ kizardlag egyéni vagy pedagdgiai szinten, hanem olyan
tobbszintd rendszer részeként vizsgalandd, amelyben a tarsadalmi, szakpolitikai és in-
tézményi tényezOk kblesénhatasban alakitjak a tanuldk lehetSségeit.

Az inkluziv nevelés nemzetkézi hattere

Az inkluziv nevelés napjainkra az oktataspolitika egyik meghatiroz6 nemzetkdzi para-
digmajava valt. Az elmult évtizedekben a fogyatékossaggal €16 és sajatos nevelési igényd
tanul6k oktatasanak megkozelitése jelentds valtozason ment kereszttl. A korabbi szegre-
galt és elkilonité modelleket fokozatosan felvaltotta az a szemlélet, amely a tanulék
sokféleségét természetes jelenségként kezeli, és az oktatasi rendszert kivanja alkalmassa
tenni a kilénb6z6 sziikségletek befogadasara (Ainscow, 2020)

Az inkluziv nevelés nemzetkdzi fejlédésének egyik mérfoldkéve az UNESCO dltal
1994-ben elfogadott Salamanca Nyilatkozat volt. A dokumentum kimondta, hogy min-
den gyermek alapvetd joga a mindségi oktatashoz valé hozzaférés, és az oktatasi
rendszereknek alkalmazkodniuk kell a tanuldk egyéni sziikségleteihez. A Salamanca Nyi-
latkozat szerint a befogadé iskolak jelentik a leghatékonyabb eszkézt a diszkriminacié
elleni kiizdelemben, valamint az esélyegyenl§ség megteremtésében. (UNESCO, 2000)

A nemzetkézi szabalyozas kévetkez6 jelentés dllomasa az ENSZ Fogyatékossaggal E16
Személyek Jogairdl sz6l6 Egyezménye (Convention on the Rights of Persons with Di-
sabilities — CRPD) volt, amelyet az ENSZ Kézgyilése 2006-ban fogadott el. Az Egyez-
mény 24. cikke egyértelmien régziti az inkluziv oktatashoz valé jogot, és hangstlyozza,
hogy a fogyatékossaggal €16 személyek nem zarhatok ki a kbzoktatdsi rendszerbdl fogya-
tékossaguk alapjan. Az Egyezmény szerint az allamok kotelessége olyan timogatd rend-
szerek kialakitasa, amelyek lehet&vé teszik a tanulok teljes kord részvételét az oktatasban.
(UN, 20006)

Az inkluzié fogalmanak fejlédésével parhuzamosan kiilonbéz6 inkliazids paradigmak
alakultak ki. A szakirodalom altaldban harom £6 megkozelitést kiilonit el. Az elsé a szeg-
regacié paradigmaja, amely a sajatos nevelési igény tanulok elkiilonitett oktatasat helyezi
el6térbe. A masodik az integracié paradigmaja, amely lehet6vé teszi az SNI tanuldk t6bb-
ségi intézményekben térténd oktatasat, ugyanakkor az alkalmazkodas elsésorban a tanuld
feladata marad. A harmadik és ma mar legelfogadottabb megkézelités az inklazié para-
digmaja, amely szerint az oktatasi rendszernek kell alkalmazkodnia a tanuldk sok-
téleségéhez (Booth & Ainscow, 2002, 2011; UNESCO, 1994; Ainscow, 2020).
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Az inklazié tehat nem egyszeren oktatasszervezési kérdés, hanem olyan tarsadalmi
szemlélet, amely az egyenlé részvétel, a hozzaférhetGség és a tarsadalmi igazsigossag
értékeire épiil. A modern inkluziv modellek ezért az oktatasi eredményesség mellett a
tanulok jollétét, tarsas kapcesolatait és koz6sségi részvételét is hangsalyozzak.

Sajatos nevelési igényt tanul6k integracioja Magyarorszagon

Magyarorszagon a sajatos nevelési igényld gyermekek ellatdsanak jogi kereteit els6-
sorban a nemzeti kézneveléstdl sz6l6 2011. évi CXC. t6rvény hatirozza meg. A jog-
szabaly biztositja az SNI tanul6k szamara a killénleges bandsmédhoz valé jogot, valamint
r6gziti az integralt és a gybgypedagdgiai ellatas lehetSségeit. A térvény értelmében a szak-
értéi bizottsag dont arrdl, hogy a gyermek integralt vagy specialis nevelési kérnyezetben
részestljon oktatasban.

Az elmalt évek statisztikai adatai alapjan jol lathatd, hogy a sajatos nevelési igényi tanu-
16k szama folyamatos emelkedést mutat. A Kozponti Statisztikai Hivatal és az oktatasi
statisztikak szerint a kéznevelésben részt vevé SNI tanuldk szama az elmult évtizedben
jelentésen névekedett, mikézben egyre nagyobb aranyuk tanul integralt formaban. A
2025/2026-0s tanévben az SNI tanuldk szima meghaladta a 69 ezer f6t, és a tendencia
tovabbra is emelkedének tekinthetd.

A névekedés hitterében tobb tényezé allhat. Egyrészt fejlédott a diagnosztikai rend-
szer, igy tobb gyermek kertil azonositasra. Masrészt bizonyos fejlédési és viselkedési zava-
rok — kiilénbsen az autizmus spektrumzavar és a figyelemhianyos hiperaktivits-zavar
(ADHD) — diagnézisanak gyakorisaga vilagszerte emelkedik (WHO). Harmadrészt az
inkluziv nevelés erésédése kovetkeztében egyre tobb gyermek marad a t6bbségi intéz-
ményekben.

A statisztikai ndvekedés ugyanakkor jelentSs kihivasok elé allitja az oktatdsi rendszert.
A pedagégushiany, a gyégypedagdgusok korldtozott szama, valamint az intézményi eré-
forrasok egyenlStlen eloszlasa szamos esetben megneheziti az inklazié gyakorlati meg-
valositasat. Tobb kutatds ramutat arra, hogy az inkluziv oktatas sikeressége nem csupan
jogszabalyi kérdés, hanem az intézményi kapacitdsoktol és a szakmai timogatérendszer
mikodésétdl is fige (Papp, 2019).

A pedagogus-attitiid szerepe az inkluziv nevelésben

Az inkluziv oktatas sikerességét meghatarozo tényez6k kozil a pedagdgus-attitid az
egyik legtobbet vizsgalt teriilet. A nemzetkdzi szakirodalom szerint a pedagdgusok inkla-
zi6val kapcsolatos nézetei jelentés mértékben befolyasoljak az integracié gyakorlati meg-
valosulasat (Avramidis & Norwich, 2002/17.)
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Avramidis és Norwich klasszikus 6sszefoglald tanulmanyukban arra a kovetkeztetésre
jutottak, hogy a pedagégusok altaldban pozitivan viszonyulnak az inkluzié elvéhez,
ugyanakkor attitidjiiket jelent6sen befolyasolja a gyermek fogyatékossaganak tipusa, a
rendelkezésre all6 szakmai tamogatas és sajat felkésziltségiik megitélése. Azok a pedago-
gusok, akik megfelel6 képzésben részesiltek és tamogaté szakmai kdrnyezetben dolgoz-
tak, kedvezébben itélték meg az inklizi6 gyakorlati megvaldsithatosagat.

Sharma és munkatarsai (2008) szintén hangsilyoztak, hogy az inkluziv attitGdok kiala-
kuldsaban kiemelt szerepet jatszik a pedagdgusképzés, valamint a sajatos nevelési igényi
tanulokkal szerzett kzvetlen tapasztalat. Kutatasaik szerint az inklizi6 tamogatisa jelen-
tésen novelhets célzott képzési programok és gyakorlati tapasztalatok biztositasaval.
(Sharma, Forlin, & Loreman, 2008.)

A magyar kutatasok hasonl6 eredményekrdl szamolnak be. T6bb hazai vizsgalat (Papp,
2019; Csanyi & Egyed, 2007) ramutatott arra, hogy a pedagogusok t&bbsége elviekben
tamogatja az integralt oktatast, ugyanakkor gyakran bizonytalannak érzi magat a differ-
rencialt oktatas, a viselkedéskezelés vagy a specidlis fejlesztési igények kielégitése soran.
Az attitddot jelentSsen befolyasolja az intézményi timogatas, a gydégypedagdgusok elér-
het6sége, valamint a pedagbgusok talterheltsége

A pedagbgus-attitid ugyanakkor 6nmagaban nem magyarazza az integracié sikerét vagy
kudarcat. Egyre tobb kutatds hangsulyozza, hogy az inkluzié rendszerszintd jelenség,
amelyben az egyéni attitidok mellett az intézményi feltételek és a szakpolitikai kérnyezet

is meghatarozoé szerepet jatszanak.

A rejtett kirekesztés jelensége

Az inkluziv oktatas egyik legkevésbé vizsgalt, ugyanakkor rendkiviil jelentGs problémaja
a rejtett kirekesztés jelensége. A rejtett kirekesztés olyan helyzetet jelent, amikor a tanuld
formalisan az integralt oktatas részese marad, tényleges részvétele azonban korlatozotta
valik.

A jelenség killonbozik a nyilt szegregaciotdl, mivel a gyermek tovabbra is a tObbségi
intézmény tanuldja marad. Ugyanakkor az oktatasi folyamatban betoltott szerepe foko-
zatosan periférikussa valhat. Ennek megnyilvanulasi formai lehetnek az elktilénitett fela-
datok, a tanérai passzivitds, a k6z0sségi programokbdl valé kimaradds, a tilzott mértékd
egyéni tanrend alkalmazasa vagy az informalis elkiilonités (Vekerdy-Nagy & Rako, 2017).

A rejtett kirekesztés kiilonosen veszélyes jelenség, mivel gyakran nem jelenik meg az
oktatasi statisztikakban. Az intézmény formalisan teljesiti az integracié kévetelményeit,
mik6zben a tanuld tarsas kapcsolatai, tanulasi lehetGségei és részvételi esélyei fokozatosan
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besztkiilnek. A folyamat végsé soron az oktatasi palya marginalizalédasahoz, intézmény-
valtashoz vagy akar a rendszerbdl valé részleges kiszorulashoz vezethet.

Jelen kutatas egyik alapfeltevése, hogy az integracié megszakadasa gyakran nem egyet-
len déntés koévetkezménye, hanem a rejtett kirekesztés fokozatos feléptilésének ered-
ménye. Eppen ezért az inkluziv oktatis értékelése sordn nem elegendé az integrltan
tanulé gyermekek szamanak vizsgalata, hanem szitkséges annak feltarasa is, hogy a
tanulok milyen mértékben vesznek részt ténylegesen az oktatasi és kozosségi folya-
matokban. Ez a megkdzelités 4j perspektivat nyithat az inklazié sikerességének értel-
mezésében, valamint hozzajarulhat az integracié fenntarthatdsagat veszélyezteté rend-
szerszintl tényezSk azonositasahoz.

Az integracios palyamodell elméleti kerete

A sajatos nevelési igényl tanuldk inkluziv nevelésével foglalkozé szakirodalom jelentSs
része az integracio sikerességét vagy eredményességét meghatarozo tényezékre fokuszal.
A kutatasok jellemzben a pedagogus-attitidok, az intézményi feltételek, a tanuldi telje-
sitmény vagy a timogaté szolgaltatisok szerepét vizsgaljak. Kevésbé jelenik meg azonban
az a megkozelités, amely az integraciét nem végallapotként, hanem idében valtozo, dina-
mikus folyamatként értelmezi. Jelen kutatds egyik alapvet kiindulépontja, hogy az integ-
raci6é fennmaradasa vagy megszakaddsa nem egyetlen esemény kévetkezménye, hanem
egymast kévetd intézményi, pedagdgiai és tarsadalmi folyamatok eredménye.

Ennek értelmezésére kertlt kialakitasra az SNI Integraciés Palyamodell, amely az ép
intellektust sajatos nevelési igényli tanulok oktatasi palyajanak alakulasat folyamatmo-
dellként irja le. A modell célja annak bemutatisa, hogy az integracié soran milyen kritikus
események és dontési pontok jelennek meg, valamint ezek hogyan befolyasoljak a tanuld
tovabbi oktatasi atjat.

A modell alapfeltevése szerint az integracié nem tekintheté binaris jelenségnek, amely
vagy sikeres, vagy sikertelen. Sokkal inkdbb egy olyan dinamikus rendszerként értelmez-
het6, amelyben a kilénb6zS szereplék — a tanuld, a csalad, a pedagdgusok, az
intézményvezetés, a szakértSi rendszer és a civil szervezetek — kélesonhatasban alakitjak
az oktatasi palya iranyat. Az integracio stabilitasa ezért folyamatosan valtozhat, és kilén-
b6z6 pontokon sérillékennyé valhat.

A modell els6 szakasza az indulas, amely magaban foglalja az integracié kezdeti id6-
szakat. Ebben a szakaszban torténik meg a tanul6 intézményi befogadasa, a szakértdi
vélemények értelmezése, valamint az egyéni szitkségletekhez igazod6 tamogatasi formak
kialakitasa. Az indulasi szakasz rendszerint magas szintl egylttmikodéssel jellemezhetd,
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ugyanakkor mar ekkor megjelenhetnek azok a strukturalis tényez6k, amelyek késGbb az
integracié sériilékenységéhez vezethetnek.

A miasodik szakasz a nehézségek megjelenése, amely soran a tanuld sajatos sziikségletei
és az intézmény mikodési keretei kozotti eltérések fokozatosan lathatova valnak. A
kutatas soran feltart esetek alapjan ezek a nehézségek leggyakrabban tanulasszervezési
problémakban, figyelmi és viselkedésszabalyozasi nehézségekben, tarsas konfliktusokban
vagy a differencialt oktatas korlataiban jelentkeznek. Fontos hangstlyozni, hogy 6nma-
gukban ezek a problémak nem vezetnek szitkségszerlien az integracié megszakadasahoz.

A folyamat kévetkezé eleme az intézményi feszilltség kialakulasa. Ebben a szakaszban
a problémak mar nem kizarélag pedagdgiai kérdésként jelennek meg, hanem az in-
tézmény és a csalad kapcsolatat is érintik. Az eltéré elvarasok, az eréforrashiany, a szak-
emberhiany vagy a kommunikaciés nehézségek kovetkeztében fokozatosan névekedhet
a konfliktusok intenzitdsa. A vizsgalt esetek alapjan ez a szakasz tekinthetd az integracid
egyik legkritikusabb pontjanak.

Az intézményi fesziltséget kéveti a déntési helyzet, amelyben az érintett szereplSk
valamilyen megoldas keresésére kényszeriilnek. A dontési helyzet kialakulasat gyakran
szakért6i vizsgalatok, intézményi egyeztetések vagy sziili kezdeményezések elézik meg.
Ebben a szakaszban jelennek meg azok az alternativak, amelyek a tanulé oktatasi palya-
janak kés6bbi alakulasat meghatarozzak.

A modell kévetkezd eleme a palyaelagazas, amely az integracids folyamat fordul6-
pontjat jelenti. A kutatas soran tobb lehetséges utvonal volt azonosithaté. Egyes esetek-
ben az intézmény és a csaldd kozotti egyuttmikodés helyreallitisa révén az integracié
stabilizalédik. Mas esetekben intézményvaltas, egyéni tanrend, alternativ oktatasi forma
vagy kiilsé timogaté szervezetek fokozott bevonasa valik sziikségessé.

A folyamat utolsé szakasza a kimenet, amely az oktatasi palya aktualis allapotat irja le.
A kutatas alapjan harom f6 kimeneti forma kiiloénithet6 el: a stabil integracié fenn-
maradasa, az oktatasi palya modosulasa (példaul intézményvaltas vagy egyéni tanrend),
illetve a kbzoktatasi rendszerbdl vald részleges kiszorulas. A modell egyik fontos felis-
merése, hogy a kimenetek nem végleges allapotok, hanem Gjabb integraciés folyamatok
kiindulépontjai lehetnek.

Az SNI Integraciés Palyamodell (lasd 7. Abra: Pilyamodell; szerz6 sajat abraja) leg-
fontosabb elméleti hozzdjaruldsa abban rejlik, hogy az integraciét folyamatjellegti, rend-
szerszintl jelenségként értelmezi. Ez a megkozelités lehetGvé teszi a kritikus pontok
azonositasat, valamint olyan beavatkozasi lehet6ségek feltarasat, amelyek elésegithetik az
inkluziv nevelés hossza tava fenntarthatosagat.
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Kutatasi célok és hipotézisek

A sajatos nevelési igényd (SNI) tanuldk integracidja napjaink kdznevelési rendszerének
egyik legjelentGsebb szakmai kihfvasa. Bar az inkluziv nevelés elve szerint minden gyer-
mek szamara biztositani kell az oktatdashoz valé egyenld hozzaférést és a sztikségleteihez
igazod6 pedagdgiai timogatast, a gyakorlati megvaldsitds soran szamos olyan tényezd
jelenik meg, amely az integracié fenntarthatésagat veszélyeztetheti. A kutatds abbdl a
felismerésbdl indul ki, hogy az integracié sikeressége nem kizardlag pedagdgiai kérdés,
hanem komplex intézményi és tarsadalmi folyamat, amelyben pedagdgusok, intéz-
ményvezetSk, szakmai szolgaltatok, csaladok és civil szervezetek egyarant szerepet
jatszanak.

A vizsgalat elsédleges célja annak feltarasa, hogy milyen pedagogiai, intézményi és tar-
sadalmi tényezSk vezethetnek az integracié megszakadasihoz, valamint hogyan alakul
azoknak a tanuloknak az oktatasi palyaja, akik esetében az inkluziv nevelés hosszabb
tavon nem bizonyul fenntarthaténak. A kutatas kiemelt figyelmet fordit azokra a kritikus
pontokra, amelyek az oktatasi életit soran meghatirozo jelentéségliek lehetnek, és ame-
lyeknél az intézményi dontések vagy a szakmai timogatas irdnya jelentGsen befo-
lyasolhatja a gyermek tovabbi palyajat.

A kutatds tovabbi célja annak vizsgalata, hogy a pedagdgusok inkliziéval kapcsolatos
attitidjei, az intézményi tamogatérendszer mikodése, valamint a sziilék és az iskola ko-
z6tti egylittmikodés milyen kapesolatban all az integracié eredményességével. Emellett a
vizsgalat elemzi a civil szervezetek szerepét is, killonos tekintettel arra, hogy ezek a szer-
vezetek milyen médon jarulhatnak hozza az érintett csalddok timogatasahoz, illetve a
gyermekek oktatasi palyajanak fenntartdsahoz azokban az esetekben, amikor az intéz-
ményi rendszer timogatasa nem bizonyul elegendének.

A kutatas hipotézisrendszere az integracié megszakadasanak folyamatjellegl értelme-
zésére épll. Feltételezzlk, hogy a pedagdgusok inkluziv szemlélete és attitldje jelentSs
hatast gyakorol az integraci6 gyakorlati megvalosuldsara (H1), tovabba az integracié ered-
ményessége szoros Osszefiiggésben all az intézményi tamogatottsag mértékével, a szak-
emberek rendelkezésre dllasaval és a differencialt pedagdgiai eszkozok alkalmazhatdsa-
gaval (H2). Feltételezziik tovabba, hogy az integracié megszakadasanak folyamatiaban
meghataroz6 szerepet toltenek be a pedagdégusok és a szilk kozotti kommunikacids
nehézségek és egyiittmikodési problémak (H3). A vizsgalat kiinduld feltevése szerint az
integraci6 sikertelensége esetén a tanuldk oktatasi palyéja jellemzben alternativ iranyokba
terel6dik, példaul intézményvaltas, egyéni tanrend vagy specialis oktatasi formak igénybe-
vétele révén (H4). Tovabbi hipotézisiink, hogy a civil szervezetek kiemelt tamogato
szerepet toltenek be azokban a helyzetekben, amikor az intézményi rendszer nem képes
megfelel6 megoldast biztositani az érintett csaladok szamara (H5). Végul feltételezzik,
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hogy az integracié folyamatiban jél azonosithatok olyan kritikus intézményi pontok,
amelyeknél megfelel6 szakmai vagy szervezeti beavatkozassal az integracié fenntart-
hatébba valhatna (HO).

A kutatas elméleti és gyakorlati jelent8sége abban rejlik, hogy az integraciét nem stati-
kus allapotként, hanem dinamikus oktatasi palyaként értelmezi. Ennek megfelelen a
vizsgalat alapvet6 tézise, hogy az SNI tanuldk integracidja folyamatosan valtozé, t&bb-
szereplés folyamat (T1), amelynek sikerességét kulonb6z6 kritikus pontok és dontési
helyzetek befolyasoljak (T2). A kutatas feltételezi tovabba, hogy az integracié sikertelen-
sége gyakran nem nyilt formaban jelenik meg, hanem rejtett kirekesztési mechanizmu-
sokon keresztiil vezet a tanulok marginalizalédasahoz (T3). A civil szervezetek ebben a
folyamatban olyan informalis timogaté szerepet toltenek be, amely jelent6sen hozzajarul-
hat a gyermekek oktatasi palydjanak fenntartasihoz (T4). A vizsgalat soran alkalmazott
integraciés palyamodell 4j értelmezési keretet kinal az oktatasi életutak elemzésére és az
integracié megszakadasanak rendszerszintd megértésére (T5). A kutatis eredményei vég-
s6 soron olyan szakpolitikai és intézményi beavatkozasi pontok azonositasat szolgaljak,
amelyek elSsegithetik az inkluziv oktatds fenntarthatésagat, valamint a sajatos nevelési
igényd tanuldk sikeresebb tarsadalmi és oktatasi integracidjat (T6).

Modszertan

Kutatasi design

A kutatas mixed-methods megkdzelitésben valosult meg, amely 6tvozte a kvantitativ és
kvalitativ kutatasi modszereket. A valasztott kutatasi stratégia lehetévé tette az integracios
folyamatok t&bb szempontu vizsgalatat, valamint az oktatasi palyak mogott meghizodé
intézményi, pedagbgiai és tarsadalmi tényez8k feltarasat. A kvantitativ elemzések célja az
integraci6 sikerességét befolyasolo tényezEk azonositisa volt, mig a kvalitativ vizsgalatok
az egyes oktatasi palyak és kritikus forduldpontok mélyebb megértését szolgaltak.

A kutatas fokuszaban Fejér varmegye altalanos iskolaiban tanulé sajatos nevelési igényt
gyermekek integracios palyainak elemzése allt. A vizsgalat nem kizardlag az integracié
eredményességét vizsgalta, hanem azokat a folyamatokat is, amelyek az integraci6 stabil
fennmaradasahoz vagy megszakadasahoz vezettek.

Adatforrasok, minta

A kutatas tobb, egymast kiegészité adatforrasra éptlt.

A kvantitativ adatbazis Fejér varmegye 85 altalanos iskolajanak adatait tartalmazta. Az
adatbazis 6sszesen 2033 sajatos nevelési igény tanulé egyedi rekordjat foglalta magaban.
A tanulok diagnosztikai megoszlasa alapjan 922 £6 (45,4%) ADHD-val, 662 {6 (32,6%)
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autizmus spektrumzavarral, 312 £6 (15,4%) diszlexia—diszgrafia—diszkalkulia diagnézissal,
mig 137 £6 (6,7%) beszéd- és nyelvfejlédési zavarral rendelkezett.

A kvantitatfv adatbazist kiegészitette az intézményi dokumentumok elemzése, amely
magaban foglalta a pedagdgiai programok, szakért6i vélemények, fejlesztési dokumenta-
ciok, intézményi beszamolok és egyéb relevans iratok vizsgalatat.

A kvalitativ adatgydjtés részét képezték tovabba az esettanulmanyok, amelyek lehet6vé
tették az integracié megszakadasinak vagy sikeres fennmaradasanak részletes rekon-
strukcidjat. Az esettanulmanyok soran kiemelt figyelmet kaptak a pedagdgusok, a sztlék,
valamint a timogat6 szakemberek koz6tti kapesolatok.

A kutatas tovabbi adatforrasat képezte a pedagogus-attitiid vizsgalata, amely az inkluziv
neveléssel kapcsolatos intézményi gyakorlatok, konfliktushelyzetek és sziil6i visszajelzé-
sek elemzésére épilt. A civil szervezetek tapasztalatainak feldolgozasa szintén fontos sze-
repet jatszott, mivel a vizsgalt csalddok mindegyike kapcsolatba kertlt legalabb egy
tamogato civil szervezettel.

Az integracios palyak operacionalizalasa

A kutatas soran az integracié kimenetelét két kategériaba soroltuk: stabil integracio,
valamint nem stabil integracié kategériakba.

Stabil integracidonak tekintettiik azokat az eseteket, amelyekben a gyermek az adott in-
tézményben, jelentSs oktatasi palyamédositas nélkil folytatta tanulmanyait.

Nem stabil integracionak mindésiiltek azok az esetek, amelyek soran intézményvaltas,
egyéni tanrend, specialis intézménybe térténd athelyezés vagy a kéznevelési rendszerbdl
val6 fokozatos kiszorulas kbvetkezett be.

A vizsgalt 2033 tanul6 kézil 751 £6 (36,9%) esetében volt azonosithaté stabil integ-
raci6, mig 1282 £6 (63,1%) integracids palyaja megszakadt vagy jelentés médosulason
ment keresztill. A nem stabil integracids palyak kozil 803 eset intézményvaltassal, 117
eset specialis intézménybe kertléssel, mig 362 eset egyéni tanrenddel vagy a koz-
oktatasbol torténd részleges kiszorulassal zarult.

Elemzési modszerek, eszkoz6k

A kvalitativ adatok feldolgozasa induktiv tartalomelemzéssel tortént. Az elemzés soran
azonositottuk azokat a visszatéré mintazatokat és kritikus pontokat, amelyek meghata-
roz6 szetrepet jatszottak az integraciés palyak alakulasaban. Kilon kategériaként jelent
meg a pedagbgus-attitid, a gydgypedagodgiai szakemberhiany, a sziilé—iskola konfliktus,
az intézményvaltas és az alternativ oktatasi utak kialakulasa.

A kvantitatfv adatok elemzését IBM SPSS Statistics szoftver segitségével végeztiik.
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Els6 1épésként leiro statisztikai elemzések késztltek a diagnosztikai kategoriak, az integ-
racios kimenetek és az intézményi jellemz6k bemutatasara.

A diagnosztikai kategoriak és az integracié kimenetele kozotti kapcesolat vizsgalatara
Pearson-féle khi-négyzet prébat alkalmaztunk.

A stabil és nem stabil integracidval jellemezhetS csoportok 6sszehasonlitasara Mann—
Whitney-féle U-préobat hasznaltunk, kiilénésen a konfliktusok gyakorisaganak, a szakmai
tamogatas mértékének és az intézményi jellemzSk eltéréseinek vizsgalatara.

A valtozok kozotti Gsszefliggések feltarasara Spearman-féle rangkorrelacios elemzést
végeztlink, amely alkalmasnak bizonyult az intézményi tamogatottsag, a konfliktusok
el6fordulasa és az integracio stabilitasa kozotti kapesolatok elemzésére.

Az integracié megszakaddsat elérejelzé tényez6k azonositisa érdekében bindris logisz-
tikus regressziés modellt alkalmaztunk. A modell fiiggd valtozdja az integracié kimene-
tele volt (0 = stabil integracié; 1 = nem stabil integracio). A fiiggetlen valtozok kézott
szerepeltek a diagnosztikai kategéridk, a pedagdgus-attitiiddel sszefligg6 problémaék je-
lenléte, a dokumentalt konfliktusok el6forduldsa, a gydgypedagbgiai ellatottsag tipusa
(sajat vagy utazé szakember), valamint a civil szervezetek timogatasanak igénybevétele.

Az elemzések soran 95%-0s megbizhat6sagi szintet alkalmaztunk, és az eredményeket

p < 0,05 szignifikanciaszint mellett tekintettik statisztikailag igazoltnak.

Eredmények

Az integracié megszakadasanak folyamata

A kutatas egyik legfontosabb eredménye annak felismerése volt, hogy az integracié
megszakadasa nem egyetlen esemény kévetkezménye, hanem egy t6bb szakaszbdl allo
folyamat eredménye. A 2033 sajatos nevelési igényt tanulé oktatasi palyajanak elemzése
alapjan az integracié megszakadasanak folyamata jol kériilhatarolhatd szakaszokra bont-
hat6, amelyek egymasra épiilve vezettek az oktatasi palya médosulasahoz.

Az els6 szakaszt az integracios nehézségek megjelenése jellemezte. Ebben az idészak-
ban jelentek meg azok a tanuldsi, viselkedési vagy kommunikaciés sajatossagok, amelyek
az altalanos pedagdgiai gyakorlat szamara kihfvast jelentettek. Az ADHD-val és az autiz-
mus spektrumzavarral é16 tanulék esetében kiilonosen gyakoriak voltak azok a helyzetek,
amelyek fokozott pedagdgiai timogatast igényeltek. Az intézményi dokumentumok elem-
zése alapjan ugyanakkor ezek a nehézségek 6nmagukban még nem vezettek az integracié
megszakadasahoz.

A masodik szakaszt az intézményi konfliktusok kialakulasa jelentette. A vizsgalt 2033
tanul6 kozil 1715 esetben dokumentalt konfliktus jelent meg a gyermek, a pedagogusok,
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az intézményvezetés vagy a csalad kézott. Az esetek elemzése azt mutatta, hogy a kon-
fliktusok hatterében leggyakrabban a pedagégusok inkluziv attittidjével kapcsolatos prob-
lémak, a differencialas nehézségei, valamint a gyégypedagdgiai tdimogatas hianyossagai
alltak. A sziil6i panaszok valamennyi nem stabil integraciés palyan megjelentek.

A harmadik szakaszban az érintett csaladok és intézmények alternativ megoldasokat
kezdtek keresni. Ekkor jelent meg a civil szervezetek bevonasa, az intézményvaltas lehe-
téségének vizsgalata, az egyéni tanrend kezdeményezése vagy a specialis intézménybe
torténd atiranyitas. Az elemzések alapjan az alternativ utak keresése jellemz&en mar egy
elhtiz6do konfliktusfolyamat kévetkezménye volt.

A negyedik szakasz az oktatisi palya médosulasa volt. A nem stabil integracidval
jellemezhet6 1282 tanuld koziil 803 gyermek intézményt valtott, 117 £6 specialis intéz-
ménybe keriilt, mig 362 esetben egyéni tanrend vagy a kdznevelési rendszerbdl vald
fokozatos kiszorulas valt jellemz6vé. Az eredmények alapjan az integracié megszakadasa
nem egyszeri eseményként, hanem az oktatasi palya jelentSs atalakulasaként értelmez-
heté.

A kutatas eredményei alapjan kialakithaté volt az Integraciés Palyamodell, amely az
integraciot dinamikus, t6bb forduléponttal rendelkezé folyamatként irja le.

Kritikus pontok azonositasa

A dokumentumelemzés és az esettanulmanyok alapjan az integracis palyakban tobb
olyan kritikus pont volt azonosithato, amelyek jelentés mértékben befolyasoltak az okta-
tasi életutak alakulasat.

Az elsé kritikus pontot a diagnézis megsziiletése és annak intézményi kezelése jelen-
tette. TEbb esetben a diagnézis 6nmagaban nem vezetett problémahoz, ugyanakkor meg-
hatarozta a gyermekkel kapcsolatos intézményi elvarasokat és reakcidkat. Az elemzések
alapjan a diagnoézis gyakran kiindulépontja volt azoknak a folyamatoknak, amelyek ké-
s6bb konfliktusokhoz vezettek.

A masodik kritikus pont az 6voda—iskola dtmenet id6szaka volt. Az esetek jelentSs ré-
szében az 6vodai kérnyezetben még kezelhet6nek bizonyuld sajatossagok az iskolai kove-
telmények koz6tt fokozott nehézségeket okoztak. Az dtmenet kiléndsen az ADHD-val
és autizmus spektrumzavarral él6 gyermekek esetében bizonyult érzékeny idészaknak.

A harmadik kritikus pontot az elsé dokumentalt konfliktusok megjelenése jelentette. A
1715 dokumentalt konfliktus elemzése alapjan ezek az események gyakran forduld-
pontként mikodtek az integracios palyakban. A konfliktusok megjelenését kbvetSen je-
lentésen megnétt az intézményvaltas vagy az alternativ oktatasi utak keresésének valo-

szintisége.
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A negyedik kritikus pont az egyéni tanrend alkalmazasa volt. Az elemzett esetek alapjan
az egyéni tanrend sok esetben nem atmeneti timogatasi formaként jelent meg, hanem az
intézményi konfliktusok kezelésének eszkozeként. A 362 ilyen eset jelentSs része a kbzos-
ségi integracié gyengtilésével jart egyiitt.

Az 6t6dik kritikus pont az intézményvaltas volt. Az intézményvaltas ugyan révid tivon
megoldast jelenthetett az aktualis konfliktusokra, hosszabb tivon azonban gyakran Gjabb
alkalmazkodasi nehézségeket eredményezett. A 803 intézményvaltas elemzése alapjan
megallapithatd, hogy az intézményvaltas tobbnyire egy hosszabb konfliktusfolyamat vég-

pontjaként jelent meg.

A civil szervezetek szerepe

A kutatas egyik legfontosabb és legkevésbé feltart eredménye a civil szervezetek megha-
tarozo szerepének azonositasa volt.

A vizsgalatban szerepl$ valamennyi csaldd kapcsolatba kertilt legalabb egy civil szerve-
zettel. Bz 6nmagaban is jelzi, hogy az érintett csalddok jelentds része nem taldlta elegen-
dének a formalis intézményrendszer altal nyudjtott tAamogatast.

A civil szervezetek tevékenysége rendkivil sokrétlinek bizonyult. A csaladok szamara
jogi tanacsadast, érdekvédelmi segitséget, szakmai informdacidkat, pszicholégiai timo-
gatast, valamint intézményi kozvetitést biztositottak. Szamos esetben a civil szervezetek
segitették a csaladokat a szakért6i vélemények értelmezésében, a jogorvoslati lehet6ségek
megismerésében vagy a megfelel$ intézmény megtalalasaban.

A vizsgalt esetek kéztl 967 esetben a civil szervezetek bevondsa pozitiv eredménnyel
jart. A pozitiv kimenetel megjelent az integracié fenntartasaban, a konfliktusok csékken-
tésében, az intézményi kommunikacié javuldsaban valamint egy megfelel6bb oktatdsi
kérnyezet megtalalasaban.

Az eredmények alapjan a civil szervezetek nem pusztan kiegészit6 szerepldi az inkluziv
nevelés rendszerének, hanem szamos esetben olyan hianyz6 funkciokat latnak el, ame-
lyekre az intézményi rendszer 6nmagaban nem képes. A kutatds ramutatott arra, hogy a
civil szféra és a kbznevelési intézmények egyiittmikodésének erdsitése jelentés mérték-

ben hozzajarulhat az integracié eredményességének néveléséhez.

Rejtett kirekesztés

A kutatds egyik legjelentésebb eredménye a rejtett kirekesztési mechanizmusok azono-
sitasa volt.

Az elemzett dokumentumokban és esetlefrasokban ritkan jelent meg nyilt formaban az
integraci6 elutasitasa. Ezzel szemben szamos olyan folyamat volt megfigyelhetS, amely
végss soron a tanulok integralt oktatasbol trténd kiszorulasahoz vezetett.
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A rejtett kirekesztés leggyakoribb formai k6zott szerepelt a gyermek problémainak fo-
lyamatos hangsulyozasa, az ismétl6d6 konfliktushelyzetek kialakulasa, a szil6k intéz-
ményvaltasra torténd Gsztdnzése, az egyéni tanrend kezdeményezése, valamint a specidlis
intézmények felé t6rténd orientalas.

A kutatas eredményei szerint a rejtett kirekesztés nem egyéni pedagdgiai hibaként értel-
mezhet6, hanem rendszerszint( jelenségként. Kialakulasaban meghatirozo szerepet jat-
szott a gyogypedagdgus-hiany, az utazd szakemberhaldzat talterheltsége, a pedagdgusok
felkésziltségének killonbségei, valamint az inkluziv pedagdgiai szemlélet intézményen-
ként eltérs érvényestilése.

Kilénosen figyelemre méltd, hogy a nem stabil integracidval jellemezheté 1282 eset
mindegyikében megjelent valamilyen pedagdgiai vagy intézményi konfliktus, illetve szil6i
panasz. Bz arra utal, hogy az integracié megszakadasa nem a diagnézisok automatikus
kovetkezménye, hanem olyan folyamat eredménye, amelyben az intézményi mikoédés, a
szakember-ellatottsag és a pedagdgiai attitidok meghatarozé szerepet jatszanak.

Az eredmények 6sszességében alatimasztjak, hogy az inkluziv nevelés sikeressége nem
elsGsorban a gyermek allapotatol, hanem az oktatasi rendszer befogaddképességétdl figg.
A vizsgalat ezért az integracids palyak elemzésén keresztiil 4j megkozelitést kinal a sajatos

nevelési igényl tanulok oktatasi életutjanak értelmezéséhez.

Megbeszélés

A kutatds célja annak feltarasa volt, hogy milyen tényezSk befolyasoljak a sajatos neve-
1ési igényl tanuldk integracidjanak alakulasat Fejér varmegye altalanos iskolaiban, vala-
mint hogy az integracié megszakadasa milyen folyamatokon keresztiil valésul meg. A
vizsgalat eredményei to6bb ponton megerdsitették a hazai és nemzetkdzi szakirodalom
megallapitasait, ugyanakkor olyan 1) 6sszefiiggésekre is ramutattak, amelyek arnyaljak az
inkluziv nevelésrél alkotott jelenlegi képet.

A hazai szakirodalom hosszu ideje hangsutlyozza, hogy az integracié eredményessége
nem kizardlag a gyermek diagnézisatdl fiigg, hanem jelentés mértékben befolyasoljak az
intézményi feltételek, a pedagdgusok felkésziiltsége, valamint a rendelkezésre all6 szak-
mai timogatasok. A kutatds eredményei ezt egyértelmlen alatdmasztottak. A vizsgalt
2033 sajatos nevelési igényt tanuld esetében ugyanis nem a diagnézis bizonyult az integ-
racié megszakadasanak kézvetlen okanak, hanem sokkal inkdbb azok az intézményi és
pedagdgiai tényezSk, amelyek meghataroztak a gyermekek oktatasi kérnyezetét.

A kutatas kiillonésen erés 6sszefliggést mutatott ki a pedagdgus-attitidok és az integ-
racio sikeressége kozott. Az eredmények szerint valamennyi nem stabil integracios palyan
megjelentek a pedagbgusok inkluziv szemléletével vagy a differencialt oktatias megvalo-
sftasaval kapcsolatos problémak. Bz 6sszhangban all a magyar inkluziés kutatasok azon
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megallapitasaival, amelyek szerint a befogadé intézményi kultdra legaldbb olyan fontos
tényez4, mint a targyi vagy személyi feltételek megléte. A kutatds ugyanakkor arra is rimu-
tatott, hogy a pedagdgus-attitid nem kizarolag egyéni jellemz&ként értelmezhets, hanem
az intézményi mikodés és a szakmai timogatorendszer fliggvénye is.

A szakemberhidny szerepe szintén meghataroz6 eredményként jelent meg. A vizsgalt
85 intézmény kozil csupan 32 rendelkezett sajat gyoégypedagogussal, mig a tobbség utazéd
szakemberre tamaszkodott. A nemzetkozi szakirodalom szimos esetben ramutat atra,
hogy az inkluziv oktatas sikerességének egyik alapfeltétele a megfelel$ szakmai hattér biz-
tositasa. A jelen kutatds eredményei ezt megerdsitették, hiszen a gybgypedagdgiai timo-
gatas hianya vagy korlatozott hozzaférhet6sége t6bb esetben kdzvetlentl hozzajarult az
integracids nehézségek kialakuldsahoz.

A vizsgalat egyik legfontosabb tudomanyos hozadéka annak felismerése volt, hogy az
integracié nem tekinthet$ egyszertien egy oktatasszervezési allapotnak. A hazai és nem-
zetkdzi szakirodalomban gyakran jelenik meg az a szemlélet, amely az integraciét dicho-
tom moédon értelmezi: egy gyermek vagy integraltan tanul, vagy nem. A kutatds ered-
ményei azonban azt mutattdk, hogy az integracié sokkal inkabb folyamatként irhatd le,
amelynek soran kiilénb6z6 forduldpontok, kritikus események és intézményi reakciok
alakitjak a gyermek oktatasi palyajat.

Az elemzések alapjan az integracié megszakadasa jellemz6en négy egymasra épild
szakaszon keresztil valosult meg: az integracios nehézségek megjelenése, az intézményi
konfliktusok kialakulasa, az alternativ utak keresése és végiil az oktatdsi palya médosulisa.
Ez a folyamatjellegti megkézelités tobb ponton kapcsolddik a nemzetkdzi inklizids kuta-
tasokhoz, ugyanakkor 4j értelmezési keretet is kindl az integracids palyak vizsgalatahoz.

A kritikus pontok azonositasa szintén fontos eredménynek tekinthets. A diagnézis
megjelenése, az 6voda—iskola atmenet, az els6 dokumentalt konfliktusok, az egyéni tan-
rend alkalmazasa és az intézményvaltas olyan fordulépontokként jelentek meg, amelyek
jelentGsen novelték az oktatasi palya médosulasanak valoszintségét. Az eredmények arra
utalnak, hogy az inkluziv nevelés sikeressége szempontjabdl ezek a pontok kiillonoés figyel-
met igényelnek mind a pedagdgiai gyakorlat, mind a szakpolitikai dontéshozatal részérdl.

A kutatas egyik leginnovativabb eredménye a civil szervezetek szerepének feltarasa volt.
A vizsgalt csaladok mindegyike kapcsolatba kerilt civil szereplSkkel, és az esetek kozel
felében a civil timogatas kézvetlenil hozzajarult a helyzet javuldsahoz. A nemzetkdzi
szakirodalomban viszonylag kevés kutatas vizsgalja a civil szervezetek szerepét az inklu-
zfv nevelés mindennapi gyakorlataban, ezért ez a tertilet kiilonosen fontos hozzajarulast
jelenthet a hazai tudomanyos diskurzushoz. Az eredmények arra utalnak, hogy a civil
szervezetek szamos esetben olyan kozvetits, timogato és érdekvédelmi funkcidkat latnak

el, amelyek hianyoznak vagy korlatozottan érhetSk el a formalis intézményrendszerben.
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Kilén figyelmet érdemel a rejtett kirekesztés jelensége. A kutatas soran ritkdn volt azo-
nosithat6 nyilt intézményi elutasitas, ugyanakkor gyakran jelentek meg olyan folyamatok,
amelyek végsS soron a tanulok integralt oktatasbol valé kiszorulasahoz vezettek. Az egyé-
ni tanrend alkalmazasa, az ismétl6d6 konfliktusok, a sziilék intézményvaltasra 6sztonzése
vagy a specialis intézmények felé torténd orientalas mind olyan mechanizmusokként je-
lentek meg, amelyek formalisan nem sértették az inkluzié elvét, gyakorlatilag azonban
csOkkentették a gyermekek részvételi lehetSségeit. Ez az eredmény 6sszhangban all azok-
kal a nemzetkozi kritikai megkozelitésekkel, amelyek az inklazi6 és az intézményi kire-
kesztés egyideju jelenlétére hivjak fel a figyelmet.

A kutatas 6sszességében azt timasztja ald, hogy az integracié sikeressége nem értel-
mezhetd kizardlag a gyermek diagnézisa vagy az egyéni képességei alapjan. A vizsgalat
eredményei szerint az integraciot rendszerszinten szitkséges értelmezni, amelyben egya-
rant szerepet jatszanak az intézményi kultira jellemz3i, a pedagbgusok attittidjet, a szak-
ember-ellatottsag, a csaladok és intézmények kozétti kapesolatok, valamint a civil timo-
gatd halézatok mikodése. A kutatas legfontosabb tizenete ezért az, hogy az inkldzié nem
allapot, hanem folyamatosan valtozé, tobbszereplds tarsadalmi és pedagogiai folyamat,
amelynek eredményessége az oktatasi rendszer egészének mikodésétdl fiige. Bz a meg-
kozelités 0j értelmezési keretet kinal az integraciés palyak vizsgalatahoz, és egyben kijel6li
a j6vébeni kutatdsok, valamint a szakpolitikai fejlesztések lehetséges iranyait.

Kovetkeztetések

A kutatds célja annak feltarasa volt, hogy milyen tényez6k befolyasoljak a sajatos neve-
lési igényd tanuldk integracios palyainak alakuldsat, valamint milyen folyamatok vezetnek
az integraci6 sikeres fenntartdsahoz vagy megszakadasahoz. A Fejér varmegye 85 dltala-
nos iskolajaban tanulé 2033 sajatos nevelési igényd gyermek adatainak elemzése alapjan
megallapithatd, hogy az integracié nem értelmezhetS egyszertien egy oktatasszervezési
formaként vagy statikus allapotként. Az eredmények azt mutatjak, hogy az integraci6 di-
namikus, tébbszereplSs folyamat, amelyet intézményi, pedagdgiai, szakmai és tarsadalmi
tényezSk egyarant alakitanak.

A kutatas egyik legfontosabb elméleti eredménye az Integraciés Palyamodell kialakitisa
volt. A modell lehet6vé teszi az integracié folyamatjellegli értelmezését, és ramutat arra,
hogy az oktatasi életutak soran megjelené kritikus pontok jelentés hatast gyakorolnak a
gyermekek tovabbi palydjara. Az elemzések alapjan az integracié megszakadasa jellem-
z6en négy egymast kévets szakaszon keresztll valosul meg: az integracios nehézségek
megjelenése, az intézményi konfliktusok kialakuldsa, az alternativ utak keresése és az

oktatasi palya modosulasa. A modell alkalmazhat6saga talmutat a jelen kutatas keretein,
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mivel alkalmas lehet mas régiok, intézménytipusok vagy sajatos nevelési igényti tanulo-
csoportok vizsgalatara is.

A gyakorlati kovetkeztetések koziil kiemelendd, hogy az integracié eredményességét
jelentés mértékben befolyasolja a pedagbgusok szakmai timogatottsaga és inkluziv szem-
lélete. A kutatds eredményei alapjan a pedagdgus-attitid és a gybégypedagdgiai hattér hia-
nyossagai szamos esetben hozzéjarultak az integracié megszakadasahoz. Ennek megfe-
lel6en kiemelt jelentSségl a pedagdgusok folyamatos szakmai timogatésa, az inkluzfv pe-
dagdgiai kompetenciak fejlesztése, valamint a gydgypedagdgusok és tobbségi pedago-
gusok kozétti egylittmikodés erdsitése.

A vizsgalat rimutatott az intézményi reziliencia jelentéségére is. Azok az intézmények
bizonyultak sikeresebbnek az integracié fenntartasaban, amelyek képesek voltak rugalma-
san reagalni a felmerilé nehézségekre, egyiittmtkédd kapcesolatot kialakitani a csala-
dokkal, valamint hatékonyan bevonni a rendelkezésre all6 szakmai és civil eréforrasokat.
Az intézményi reziliencia fejlesztése ezért az inkluziv nevelés egyik kulcstertiletének
tekinthet6. A kutatds eredményei alapjan indokoltnak tinik egy intézményi reziliencia-
méré auditlista kidolgozasa, amely jelenleg fejlesztési és validaciés folyamatban van. A
tervezett méréeszkoz célja azon intézményi tényez6k azonositasa és értékelése, amelyek
el6segitik vagy akadalyozzak a sajatos nevelési igényd tanuldk sikeres integracidjat. Az
auditlista varhat6an olyan teriileteket vizsgal majd, mint a befogadé intézményi kultira,
a pedagbgusok inkluziv attitldje, a gydgypedagdgiai timogatorendszer miikddése, a csala-
dokkal val6 egylttmikodés mindsége, valamint az intézmények problémamegoldd és
alkalmazkodoképessége.

A mérbeszkoz validalasat kbvetSen lehetSség nyilhat az intézményi reziliencia objektiv
mérésére, az erésségek és fejlesztendd teriiletek azonositdsira, valamint az integracié
eredményességét tamogaté intézményi gyakorlatok feltarasara. A kutatis hosszabb tava
célja egy olyan értékelési keretrendszer kialakitdsa, amely timogatja az inkluziv nevelés
mindségtejlesztését, és hozzajarul ahhoz, hogy az inkluzié ne csupan jogszabalyi vagy
adminisztrativ elvarasként jelenjen meg, hanem a gyermekek tényleges részvételét és okta-
tasi sikerességét elGsegitd intézményi mikodésként valdsuljon meg.

A kutatds eredményei alapjan azonosithatok azok a korai beavatkozasi pontok, ame-
lyeknél célzott szakmai tdimogatassal megel6zhet6 lehet az integracios palya kedvezétlen
iranyt modosulasa. Kilonosen fontosnak bizonyult a diagnoézist kévets idészak, az
ovoda—iskola atmenet timogatasa, az elsé intézményi konfliktusok korai kezelése, vala-
mint az intézményvaltast megel6z6 szakmai intervenciok biztositasa.

A kutatas szakpolitikai szempontbdl is t6bb fontos tanulsaggal szolgal. Indokoltnak
latszik egy olyan orszagos SNI-monitoring rendszer kialakitisa, amely nem csupan a diag-
nézisok és létszamadatok nyomon kévetésére alkalmas, hanem az integracios palyak
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valtozasait, az intézményvaltasokat és az egyéni tanrendek el6fordulasat is képes kovetni.
Szintén megfontolandé egy rendszeres integracids audit bevezetése, amely az intéz-
mények inkluzfv makodését, a szakember-ellatottsagot, valamint a csaladokkal vald
egyuttmikodés mindségét értékeli.
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Absztrakt

A tanulmany egy tobb éven at zajlé kutatdssorozat eredményeit szintetizalja, amely a
tanulasi motivaci6 alakulasat vizsgalja a jelenléti, a kényszerd tavolléti és a pandémiat
kovetS oktatasi idészakban. A kutatasi szintézis egy haromdimenziés modellt értelmez
az érdeklédés, a kitartas és a tarsas pozicié 6sszefiiggéseiben. Az eredmények ramutatnak,
hogy a motivaci6 a tanulasi kérnyezet valtozasara szerkezeti atrendez6déssel reagal.

Kulcsszavak: tanuldsi motivacid, digitalis oktatdsi atmenet, online és jelenléti oktatds,

motivacios szerkezet

Abstract

A MULTIDIMENSIONAL MODEL FOR EXAMINING LEARNING MOTI-
VATION

This paper synthesizes the findings of a multi-year research program investigating
changes in learning motivation across face-to-face instruction, emergency remote
teaching, and the post-pandemic period. The research synthesis interprets a three-
dimensional model of learning motivation based on interest, persistence, and social
position. The findings indicate that learning motivation responds to changes in the
learning environment not only in intensity but also through structural reorganization.

Keywords: learning motivation, digital educational transition, online and face-to-face

education, motivational structure

A tanulasi motivacié az oktataskutatas egyik legintenzivebben vizsgalt teriilete, mivel
alapvet6en meghatdrozza a tanulasi folyamat eredményességét, a tanul6i bevonddast és a
hosszu tava tanuldsi teljesitményt. A kortars motivaciéelméletek a motivaciét nem stabil
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személyiségvonasként, hanem a tanuldsi kornyezet, a tarsas kapcsolatok és az On-
szabalyozasi folyamatok koélcsonhatiasaban formalédd, dinamikus rendszerként értel-
mezik (Ryan és Deci, 2020). Az elmult évek nemzetkdzi kutatasai tovabb arnyaltak ezt a
megkozelitést: a motivacié alakulasiban meghatirozo szetepet tulajdonitanak az auto-
némiat timogatd pedagdgiai kdrnyezetnek, a pszicholdgiai alapszitkségletek kielégtilé-
sének, valamint a tanulasi kornyezetbdl érkezd oktatdi és tarsas timogatisnak (Bostrém
et al., 2023). Emellett empirikus vizsgalatok igazoljak, hogy a tanulasi motivacio és a ta-
mogaté tanuldsi kérnyezet egylittesen jarul hozza a tanulasi eredményességhez, mik6zben
a bels6 motivacio kiemelked§ szerepet tolt be e folyamatban (Li et al., 2023). A pandémia
id6szakaban végzett longitudindlis vizsgalatok ugyanakkor arra is ramutattak, hogy a
kényszer tavolléti oktatds a hallgatéi motivacié atalakulasaval jart egyttt: csokkent a
kompetenciaérzés, mikdzben felértékel6dott az 6nszabalyozas és az oktatdi tamogatas
szerepe (Lepinoy et al., 2023). A hazai kutatdsok szintén ramutattak arra, hogy a tanulasi
motivacié szoros kapcsolatban 4ll a pedagdgiai kérnyezettel, a tanari nézetekkel és a
tanulok szocialis hatterével. Fejes és J6zsa (2005) a hatranyos helyzet( tanulok motivacios
sajatossagait vizsgalva igazoltdk, hogy a csaladi hattér és a tanulasi motivacio Osszefuggése
meghataroz szerepet jatszik az iskolai eredményességben. A pedagdgusok motivaciot
tamogaté szerepét, valamint a tanuldsi kérnyezet jelentSségét a pandémias id6szak hazai
kutatasai is megerGsitették: a digitalis munkarend soran alkalmazott motivacios stratégiak,
a pedagogusok motivaltsaga és a tanulok motivacidja kézott szoros kapcsolat mutat-
kozott (Jézsa et al., 2021). A tanuldsi motivacié pedagdgiai jelentSségét tovabbi hazai
attekintések is hangsuilyozzak, kiemelve a pedagbgus szerepét, az osztalylégkor, valamint
a tanulasi kérnyezet motivacioalakit6 hatasat (Simo, 2022). Emellett a tanulasi motivacié
vizsgalata a felsGoktatasban is ramutatott arra, hogy a hallgaték motivaciéjat szamos belsé
és kiils6 tényez6 egylittesen alakitja (Hajdu et al., 2022), mig a legtjabb kutatasok a tanuléi
motivacié és az adaptiv digitalis tanuldsi kornyezetek kapcsolatinak ndvekvd jelen-
téségére hivjak fel a figyelmet (Toldi, 2023). Fejes és Mezei (2021) arra is ramutattak,
hogy a tanarok tanulasi motivaciordl alkotott nézetei kézvetlentl befolyasoljak a mo-
tivacié tamogatasanak pedagogiai lehetéségeit.

A fenti kutatdsok jelentésen hozzajarultak a tanulasi motivacié mikédésének meg-
értéséhez, ugyanakkor jellemz&en egy-egy tanulécsoport, oktatasi szint vagy motivacios
Osszefliggés vizsgalatara koncentraltak.

Kevesebb olyan kutatas késziilt, amely a motivaci6 alakulasat hosszabb idStavon, eltérd
oktatasszervezési formakban, valamint tobb szereplé nézépontjabdl, egységes értelme-
zési keretben vizsgalja. E hiany indokolja a jelen tanulmany megkozelitését.

A jelen tanulmany egy tobb éven at megvaldsult, egymasra épllé kutatissorozat
eredményeit Osszegz6 kutatdsi szintézis, amely a konferencian bemutatott poszter
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részletes tudomanyos kifejtéseként a tanuldsi motivacié alakuldsat vizsgalja a digitalis
oktatasi atmenet id6szakaban. A kutatassorozat a COVID-19 vilagjarvany idején beko-
vetkez6 oktatasi kényszeratallas hatdsara indult, majd a pandémiat kévetS idGszakban
tovabbi empirikus vizsgalatokkal bévilt. A kutatassorozat egyik korai vizsgalati egysége
mar ramutatott arra, hogy a digitalis atallas nem csupan az oktatas technikai kereteit
alakitotta at, hanem a hallgaték tanulasszervezését és motivaciés mikddését is jelentésen
befolyasolta. Az eredmények kiemelték az 6nallé tanuldsszervezés felértékel6dését, a
tanulasi id6beosztas atalakuldsat, valamint az online tanulasi kdrnyezet személyes kap-
csolatait érinté motivacios nehézségeket (Major et al., 2024). Az egymast kévetd kutatasi
szakaszok ezt kovetSen a hallgatdi 6nértékelés, a szil6éi és pedagbgusi percepeiok, a ta-
nuldsi motivacié szerkezeti sajatossagai, valamint az eltéré felsGoktatasi képzési kor-
nyezetek motivacios jellemzéi fel6l kozelitették meg ugyanazt az alapvetd kérdést: miként
rendez6dik 4t a tanulasi motivaci, amikor megvaltozik a tanulds tarsas, szervezeti és
technolégiai kérnyezete.

A tanulmany célja nem egyetlen empirikus vizsgalat eredményeinek bemutatasa, hanem
annak feltarasa, hogy az egymasra épulé kutatasi szakaszok egyiittesen milyen atfogd ké-
pet rajzolnak ki a tanuldsi motivacié mikodésérsl. A kutatdssorozat elsé empirikus vizs-
galata az online kényszeroktatas hallgat6éi motivacios tapasztalatait elemezte (Major et al.,
2022), amelyet a szilSi és pedagogusi percepciokat, a motivacio szerkezeti sajatossagait,
valamint az eltér$ képzési kérnyezetek motivacids profiljait vizsgald kutatasok kévettek.
A jelen tanulmany djdonsaga abban rejlik, hogy ezeket az eredményeket nem elkiiléntlt
vizsgalatokként, hanem egymassal Osszefiiggd kutatassorozatként értelmezi, lehetévé
téve olyan Osszefiiggések feltarasat, amelyek az egyes kutatasi szakaszok 6nall6é elem-
z€sébdl nem valnanak lathatéva.

A tanulmany els6ként bemutatja a kutatassorozat k6z6s elméleti keretét és a tanulasi
motivacié haromdimenziés modelljének kialakulasat, ezt kévetSen attekinti a kutatas-
sorozat egymasra épiilé vizsgalati szakaszait. Ezt kévetSen a szintézis eredményei alapjan
elemzi a tanuldsi motivacié id6beli alakulasat, a kilénbo6z6 képzési kontextusok sajatos-
sagait, a szereplSi percepciok kozotti Osszefiiggéseket, valamint a motivacié dimenzidinak
kapcsolatat. Végil Osszegzi a kutatassorozat pedagdgiai és kutatdsmodszertani tanul-
sagait, valamint kijel6li a tovabbi kutatasok lehetséges iranyait.

A kutatassorozat elméleti kerete

A kutatassorozat k6zos elméleti kiindulépontjat azok a kortars motivacidelméletek
jelentik, amelyek a tanuldsi motivaciét nem stabil személyiségvonasként, hanem dina-
mikus, a tanuldsi koérnyezethez alkalmazkoddé rendszerként értelmezik. Az Ondeter-
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minaciés elmélet szerint a motivacié minéségét alapvetéen az autonémia, a kompetencia
és a kapcsolédas pszichologiai alapsziikségleteinek kielégiilése hatarozza meg (Ryan és
Deci, 2020). Az elvaras—érték elmélet tovabbfejlesztett megkozelitése ugyancsak arra
mutat ra, hogy a tanulasi célok és értékek tarsas és intézményi kérnyezetben formalddnak,
ezért a motivacié nem valaszthaté el attél a kontextustdl, amelyben a tanulés zajlik (Eccles
és Wigfield, 2020). A legtjabb szisztematikus szakirodalmi Osszegzések tovabb erdsitik
ezt a szemléletet, hangsulyozva, hogy a tanulasi motivaci6 a tanulasi kérnyezet, a peda-
gbgial tamogatis és a tanuldi sajatossagok koélcsonhatasaban folyamatosan alakuld,
dinamikus jelenség (T6érminen et al., 2025).

A kutatassorozat erre az elméleti alapra épitve alakitotta ki a tanulasi motivacié ha-
romdimenziés modelljét, amely az érdeklédés, a kitartas és a tarsas pozicié dimenzidira
épil. Az érdeklédés a bels6 motivacio, a tanulasi bevonddas és a mélyebb infor-
maciéfeldolgozas alapjat képezi; a kitartas az eréfeszités fenntartasahoz, az 6nszaba-
lyozashoz és a nehézségekkel valé megktzdéshez kapcsolédik; mig a tarsas pozicié a
kozdsségl beagyazottsag, az elfogadas, az elismerés és a timogatds motivacids szerepét
foglalja magaban. A modell alapfeltevése, hogy e hirom dimenzié6 nem egymastdl flig-
getlen tényez6ként mikodik, hanem egymast kéleséndsen befolyasold rendszerként irja
le a tanulasi motivacio6 szerkezetét.

A modell kialakitasat egyrészt a Kozéki—Entwistle-féle motivacios modell alkalmazha-
tosaga indokolta, amely a tanulasi motivacié kognitiv, moralis-integrativ és affektiv
Osszetevoit kiloniti el (Kozéki és Entwistle, 1986), masrészt a kutatassorozat empirikus
tapasztalatai. A pandémia idején bekdvetkezett kényszeri oktatasi atalakulas soran egy-
szerre valt kérdésessé a tanulas iranti érdekl6dés fenntartasa, a kitartdst timogat6 kiilsé
tanulasszervezési keretek szerepe, valamint a tarsas kapcsolodas lehetésége. A harom-
dimenziés modell ezért nem egy meglévé mérSeszkdz egyszerd atrendezése, hanem a
kutatassorozat soran feltart motivaciés Osszefiiggések értelmezési kerete.

Az eredmények értelmezése szempontjabdl fontos kiilénbséget tenni a tudatosan
tervezett online tanulas és a pandémia idején kialakult kényszerd tavolléti oktatas kozott.
Hodges és munkatarsai (2020) ramutatnak, hogy az emergency remote teaching elsédleges célja
az oktatas folytonossaganak biztositasa volt, nem pedig egy pedagogiailag megtervezett
online tanulasi kérnyezet kialakitasa. A pandémia id6szakaban végzett vizsgalatok ugyan-
akkor azt is igazoltak, hogy ez a kényszerti oktatasi forma jelentésen befolyasolta a
tanulok motivaciéjat, kiléndsen az autondémia, a kompetenciaérzés és a tarsas kap-
csolodas megélését (Lepinoy et al,, 2023). Ennek megfeleléen a kutatissorozat sem
altalaban az online oktatas motivacios sajatossagait vizsgalja, hanem egy rendkivili hely-
zetben kialakult oktatasi krnyezet tanulasi motivaciéra gyakorolt hatasait.
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A kutatassorozat értelmezési keretét a vajdasigi magyar nyelvil oktatasi kérnyezet
sajatossagal is meghatarozzak. A kisebbségi koz- és felsGoktatasban a tanuldsi motivacio
nem kizarélag egyéni tanuldsszervezési kérdés, hanem szorosan Osszefiige a nyelvi,
intézményi és kozOsségi beagyazottsaggal is. A kutatdssorozat vizsgalatai ezért nem
csupan a motivacié szintjének valtozasat elemezték, hanem azt is, hogy a tanuldk,
hallgatok, sziilék és pedagégusok miként értelmezik a tanulasi kérnyezet atalakulasat, és

ezek az értelmezések hogyan kapcsolédnak a tanulasi motivacié kilonb6ézs dimen-
zi6ihoz.

1. dbra. A tanuldsi motivécid haromdimenzids modellje (forrds: a poszter alapjan a Szerzok)
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A haromdimenziés modell értelmezése

A haromdimenziés modellben az érdekl6dés, a kitartas és a tarsas pozicié nem egymas
ala rendelt, hanem egymast kolcsondsen feltételezé dimenzidként jelenik meg. Az ér-
dekl6dés 6nmagaban nem elegend? a tartds tanulasi teljesitmény fenntartasahoz, ha nem
tarsul hozza kitartas és olyan tanulasi kérnyezet, amely timogatja a tanulé vagy hallgato
tarsas beagyazottsagat. Ugyanakkor a kitartds sem értelmezhetS pusztin fegyelme-
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zettségként vagy allandé erSfeszitésként: fennmaraddsahoz szikséges, hogy a tanulasi
tevékenység személyes jelentéssel birjon, és a tanuld sajat szerepét a tanuldsi k6zosség
részének érezze. A tarsas pozicid ezért nem kiegészité elemként, hanem a motivacié
6ndllé dimenzidjaként jelenik meg, hiszen a tanulasi teljesitmény elismerések, vissza-
jelzések, elvarasok és tarsas kapcsolatok rendszerében formalédik, amelynek jelentSségét
a felsGoktatasban végzett legtjabb kutatasok is megerdsitik (Allen et al., 2024).

A tavolléti oktatas idGszaka kuléndsen jol lathatéva tette e harom dimenzié
kolesOnhatasat. A jelenléti oktatisban a tarsas jelenlét, a tanérai ritmus és az oktatdi
visszajelzés természetes médon taimogatta a tanulasi kitartast, mig a kényszerd online
munkarendben ezek a kilsé tamaszok részben eltlintek, részben pedig tudatos ta-
nulasszervezési feladattd valtak. A motivacié sériillékenysége ezért nem elsGsorban a mo-
tivacié mértékének csokkenésében ragadhaté meg, hanem abban, hogy atalakult a
motivacié fenntartdsaban szerepet jatszo belsé és kiilsé szabalyozo tényezok egyensulya.

A modell alkalmazasit a vajdasdgi magyar nyelvi oktatisi kérnyezet sajatossagai
killénésen indokoltta teszik. A kisebbségi oktatdsban a tanulds nem kizarélag az isme-
retszerzés vagy a szakmai fejlédés terepe, hanem a nyelvi és kulturalis k6z6sséghez vald
kapcsolédas egyik meghatarozé formaja is. Az online munkarendre torténd atallas ezt a
koz6sségi beagyazottsagot is atalakitotta, ezért a tanulasi motivacid értelmezése csak
akkor lehet teljes, ha az Onszabalyozasi folyamatok mellett a kéz6sségi kapesolodas
szerepét is figyelembe veszi.

A kutatassorozatban a kitartds dimenzidja szorosan kapcsolddik az Snszabalyozott
tanulds elméletéhez. A tavolléti oktatds idészakdban a tanulasi folyamat szervezése, az
el6rehaladas nyomon kévetése és a segitségkérés nagyobb mértékben kerdlt a tanulok
sajat szabdlyozasa ald. Az Onszabalyozott tanulas szakirodalma szerint a célkitGzés, a
tanuldsi folyamat monitorozasa és az Onreflexié meghatarozé szerepet jatszik abban,
hogy a motivacié tartés tanulasi viselkedéssé alakuljon (Zimmerman, 2015). Bzt a
kapcsolatot a legtjabb szakirodalmi Osszegzések is megerdsitik, amelyek szerint a tanari
tamogatas és az Onszabalyozott tanulds egymast erdsits tényezSk a tanulasi motivacié
fenntartasaban (de Ruig et al., 2023). A kutatassorozat eredményei alapjan a kitartas
valtozasal ezért nem csupan a motivacié szintjének modosuldsat, hanem az
Onszabalyozasi terhelés atrendez&dését is tikrozik.

A tarsas pozicié6 dimenzidja szintén jol illeszkedik a motivacié pedagogiai értel-
mezéséhez. A kortarsi kapcsolatok, a csoporthoz tartozas és az iskolai elfogadas bizo-
nyitottan hozzajarulnak a tanulasi motivacié és a tanulmanyi teljesitmény alakulasahoz
(Wentzel, 2005). Ennek megfelel6en a kutatdssorozatban a személyes jelenlét hianya nem
egyszerl kommunikdciés vagy technikai problémaként jelenik meg, hanem olyan
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motivaciés tényezSként, amely gyengiti a tanuldk tirsas bedgyazottsigat, csOkkenti a

visszajelzések kozvetlenségét, és ezaltal a motivacié fenntartdsat is befolyasolja.

A kutatassorozat vizsgalatai

A kutatassorozat egymasra épulé empirikus vizsgalati szakaszokbdl all, amelyek
egylttesen alkotjak a jelen kutatasi szintézis empirikus alapjat. Az adatfelvételek 2020 és
2025 kozott, tébb mint 500 résztvevd bevonasaval valdsultak meg, lehetévé téve a
tanulasi motivacié vizsgalatat harom oktatasi periodusban, négy eltéré mintan és harom
szerepléi néz6pontbdl. Az alabbi attekintés ezért nem hagyomanyos modszertani fejezet,
hanem a kutatassorozat egymasra épuls vizsgalati szakaszainak révid bemutatasa.

A hallgatéi motivaci6 vizsgalata az online kényszeroktatas idGszakaban

A kutatassorozat elsé empirikus vizsgalata a tanito- és ovoképzésben részt vevo hall-
gatdk tanulasi motivaciéjat elemezte az online kényszeroktatas id6szakaban (Major et al.,
2022). Az adatfelvételben az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvi Tanitoképz6 Karanak
134 hallgat6ja vett részt. A kutatas célja annak feltarasa volt, hogyan értékelték a hallgatok
sajat tanulasi teljesitményiiket, motivaciojukat és tanulasi magatartasukat a hagyomanyos
jelenléti oktatashoz viszonyitva.

A kutatassorozat egyik korai eredményeire éptilé konferenciaabsztrakt mar ramutatott
arra, hogy a pandémia idején kialakult online oktatasi kérnyezet nem pusztan technoldgiai
valtozast jelentett, hanem alapvetéen atalakitotta a tanulas motivacios feltételeit is. Az
oktatas szerepl6i révid id6 alatt olyan tanulasi helyzethez voltak kénytelenck alkal-
mazkodni, amely fokozott 6nallésagot, 4j tanulasszervezési stratégidkat és a digitalis
tanulasi kornyezethez valé gyors alkalmazkodast igényelt. Az online oktatis kiilénb6z6
formai, a szinkron 6rak, az oktatévidedk és az 6ndlld tanulasi feladatok, egyarint
rairanyitottak a figyelmet a tanulasi motivacié kézponti szerepére (Major et al., 2024).

Az empirikus eredmények els6ként jelezték, hogy a motivaci6 valtozasai nem kizarélag
a tanuldsi kedv csékkenésében ragadhatok meg, hanem az 6nszabalyozas, a tanuldsi
id6ébeosztas, valamint a tarsas kapcsolatok atalakulasaban is. Ez a felismerés jelentette a
kutatassorozat kiindulépontjat, és megalapozta azt a kés6bbi értelmezési keretet, amely-
ben az érdeklédés, a kitartds és a tarsas pozicié egymassal Osszefliggé motivacios
dimenzioként jelent meg,.

A sziil6i és pedagbgusi percepcidk 6sszehasonlitoé vizsgalata

A kutatassorozat kovetkez6 szakasza a tanulasi motivacié valtozasainak szil6i és peda-
gogusi értelmezését allitotta a kbzéppontba. Az adatfelvételben 152 szil6 és 123 peda-
gbgus vett részt vajdasdgi magyar tannyelvd iskolakbol. A szil6i kérd6iv a Kozéki—
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Entwistle-modellre éptlé motivacios skdlat alkalmazta, mig a pedagbgusok kérdbive az
online és a jelenléti oktatds soran tapasztalt motivaciés valtozasokra, a tanuloi
bevonddasra és a tanulasi aktivitasra vonatkozo észleléseket vizsgalta.

A kutatas célja annak feltarasa volt, hogy a tanulasi motivacié atalakulasat a két szerepli
csoport milyen hasonlésagokkal és eltérésekkel értelmezi. Az eredmények arra hivtak fel
a figyelmet, hogy ugyanazon pedagdgiai folyamatok eltéré moédon jelennek meg a
tanulokat tamogat6 felnéttek értelmezési kereteiben, ezért a motivacié valtozasainak
megértése nem kotlatozhaté kizardlag a tanulok Onértékelésére. A vizsgilat ezzel 4j

szerepl6i nézéponttal bévitette a kutatassorozat értelmezési lehet&ségeit.

A motivacios dimenziok szerkezeti és percepcios 6sszefiiggéseinek vizsgalata

A kutatassorozat harmadik empirikus szakasza a motivaciés dimenzidk szerkezeti
sajatossagainak feltardsara irdnyult. A vizsgalat kbzéppontjaban nem a motivacié mér-
tékének sszehasonlitasa allt, hanem annak elemzése, hogy az érdekl6dés, a kitartas és a
tarsas pozicié milyen kapcsolatot mutat egymassal killénb6z8 oktatasi kdrnyezetekben.
Az elemzés als6 tagozatos tanulok sziiléi percepcidkon alapuld adatait, valamint felsé-
oktatasi hallgatéi mintak eredményeit egyarant felhasznalta.

Ez a vizsgalati szakasz tette lehetévé annak felismerését, hogy a harom motivacios
dimenzi6 nem egymastdl fiiggetlen tényezéként mikodik, hanem egymassal kéleson-
hatasban alakitja a tanulasi motivacié szerkezetét. Az eredmények egyben empirikus
alapot szolgaltattak a kutatissorozat haromdimenziés modelljének kialakitdsahoz, amely
a jelen tanulmany elméleti és értelmezési keretét adja.

A képzési kontextus motivacios sajatossagainak osszehasonlit6 vizsgalata

A kutatassorozat zard empirikus vizsgalata a felsGoktatasi képzési kérnyezet moti-
vaciora gyakorolt hatasat elemezte (1.tablazat). A 2025-6s adatfelvételben az Ujvidéki
Egyetem sza-badkai Magyar Tannyelvi Tanitoképzé Karanak hallgatéi mellett a
Szabadkai Muszaki Szakféiskola magyar nyelvii képzéseiben tanulé hallgaték is részt
vettek. A miszaki képzés mintajat 126 hallgaté alkotta.

A vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy a pedagdgus- és a miszaki képzés eltérd
szakmal, intézményi és tanulasszervezési sajatossagai milyen kilonbségeket eredmé-
nyeznek a hallgatok motivaciés profiljaiban. A két képzési teriilet Gsszehasonlitasa lehe-
téséget adott annak vizsgalatara is, hogy a tanulasi motivacié alakulasaban milyen szerepet
jatszik az oktatasi kontextus. Ezzel a kutatassorozat kilépett a pandémias id6szak koz-
vetlen értelmezési keretébdl, és azt is megmutatta, hogy a motivacio szerkezete nem-csak
az oktatasszervezés valtozasaira, hanem a képzési kdrnyezet sajatossagaira is érzékenyen
reagal.
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A kutatassorozat eredményei tilmutatnak egy regionalis vizsgalat keretein, és tobb
ponton kapcsolédnak a pandémia felsGoktatasi hatasait elemz6 nemzetkézi kutatasok
megallapitasaihoz.

1. tablazgat. A kutatdssorozal vizsgdlati egységei és szerepiik a kutatdsi szintéisben (forrds: Szerzik)

Vizsgalati F§ cél Minta Legfontosabb Szerepe a kutatasi
egység eredmények szintézisben
Online tanuldsi Az online Vajdasagi Az online atallds A kutatassorozat
kornyezet atallas magyar nyelvii  atalakitotta a tanulasi kiindulépontja;
motivaciés motivacios telsGoktatasi folyamatot; kijel6lte az
kihivasai kihfvasainak hallgatok Felértékelddott az 6nallé  6nszabalyozis és a
feltardsa MTTK) tanulds szerepe; tarsas kapcsolodds
Csokkent a személyes vizsgalatanak
motivacids timogatas. irdnyat.
Hallgatéi A tanulasi Tanit6- és A jelenléti oktatas A kutatassorozat
motivacié az motivécié és 6vOképzbs magasabb motivaiciéval idébeli
online tanuldsi hallgaték tarsult; Csokkent a Osszehasonlitasanak
kényszer- magatartas MTTK) tanulasra forditott id&; alapja.
oktatasban Ssszehasonl- Az érdekl8dés bizonyult
itasa jelenléti a legerGsebb, a kitartds a
és online leggyengébb
oktatasban dimenziénak.
Szuléi és A tanuldsi Vajdasdgi als6 Az online oktatas A kutatassorozat
pedagdgusi motivacié tagozatos kedvezétlenebb triangulaciés
percepciok szerepl6i tanulok motivacidés megitélése; A egysége; feltarta a
észlelésének (szul6Sk) és pedagégusok erbteljesebb  percepcids
Osszehason- pedagégusok valtozasokat érzékeltek; kilonbségeket.
litasa A szerepléi nézépontok
eltéré értelmezéseket
adtak.
Strukturalis és A motivaciés Hallgatdi, A motivicié szerkezete A kutatési szintézis
petcepcios dimenzidk ésa  sziiléi és életkor- és integrativ vizsgalati
Osszehason- szerepléi pedagbgusi kontextusfiiggs; Az egysége;
litas perspektivak mintdk Onszabalyozasi megalapozta a
integralt nehézségek tobb haromdimenzios
vizsgalata mintaban is megjelentek; modellt.
A kiilénb6z6 szerepléi
nézépontok egymast
kiegészitik.
Pedagégus- és A képzési MTTK és A pedagégusképzésben A képzési kontextus
miszaki kontextus Szabadkai magasabb érdekl6dés és szerepét igazold
képzés motivacids Miszaki intrinzik motivacio; A vizsgalati egység;
Osszehason- hatdsanak Foéiskola miszaki képzésben kiterjesztette a
litasa vizsgalata hallgaté6i magasabb amotivacié; A modell
kitartas és a tarsas pozicié  alkalmazhatdsagat.

dimenzioiban nem volt
szignifikans eltérés.
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Ezek az elemzések az intézményi alkalmazkodas, a hallgatéi bevonddas és az
oktatasszervezési gyorsreagalas jelentGségét emelik ki (Bond et al., 2021). A jelen elemzés
ugyan nem nemzetkozi 6sszehasonlitasra vallalkozik, hanem a vajdasagi magyar nyelva
oktatasi tér sajatossagait vizsgalja, eredményei mégis hozzajarulnak annak megértéséhez,
hogy a digitalis atallds motivaciés kdvetkezményei miként jelentek meg egy regionalis,
kisebbségi nyelvl intézményi kérnyezetben.

A szintézis eredményei

Iddbeli dimenzi6: a motivacid valtozasa a harom oktatasi periddusban

A vizsgalat egyik legfontosabb eredménye, hogy a tanulasi motivacié idébeli alakulasa
jol nyomon kévethet6 a jelenléti oktatas, az online kényszeroktatas és a pandémiat kovetd
id6szak 6sszehasonlitasaban. Az elsé empirikus vizsgalat eredményei alapjan a hallgatok
a jelenléti oktatast kedvezSbb tanulasi teljesitménnyel és magasabb motivacidval jelle-
mezték, mig az online id8szakban csékkent motivaltsagrol és a tanulasra forditott idS
mérséklédésérdl szamoltak be (Major et al., 2022). Ugyanakkor az online tanulasi kér-
nyezet megnovelte az 6nall6 tanulasszervezés és az 6nszabalyozas jelentGségét, vagyis a
tanuldsi folyamat fenntartasa nagyobb mértékben keriilt a hallgatok sajat szabélyozasa ald.

Az egymast kovetd vizsgalatok alapjan a jelenléti oktatasba valé visszatérés nem
tekinthet6 a pandémiat megel6z6 allapot egyszerd helyredllasanak. A sziilék, pedago-
gusok és hallgatok egyarant kedvezs valtozasokrdl szamoltak be, ugyanakkor a motivacié
egyes Osszetevdi eltérd titemben stabilizalédtak. A pedagdgusok a visszatérést kovetSen
is gyakrabban tapasztaltak csOkkent figyelmi aktivitast és visszafogottabb tirsas inter-
akcidkat, ami arra utal, hogy a pandémias id6szak hatasai a jelenléti oktatas Gjraindulasa
utan is érzékelhet6k maradtak.

A harom oktatasi periddus Gsszevetése ezért nem egyszertien a motivacio erGsségének
valtozasat mutatja meg, hanem azt is, hogy a motivacié mikodésének feltételei 4tala-
kultak. Mig a jelenléti oktatasban a tanulasi folyamatot nagyrészt az intézményi keretek, a
személyes interakcidk és a tandrai ritmus tamogatta, addig az online id6szakban ezek ké-
zUl szamos szabalyoz6 funkci6 az egyéni 6nszabalyozasra helyez6dott at. A visszaren-
dez6dést kbvetSen ugyan tébb kiilsé tamasz ismét elérhetévé valt, a szintézis eredményei
azt jelzik, hogy a motivacié mikdédésében bekévetkezett valtozasok egy része tartdsan
megmaradt.

Képzési kontextus: a motivacios profilok kiilonbségei

A vizsgalat eredményei arra utalnak, hogy a tanuldsi motivaci6 alakulasa a képzési kon-
textustol sem figgetlenithetd. A pedagdgus- és a muszaki képzés Gsszehasonlitasa azt

90



FOKUSZ

mutatta, hogy az eltérd szakmai, intézményi és tanuldsszervezési kdrnyezet a motivacid
egyes dimenzidiban is megjelend killonbségekkel jarhat egytitt.

Az 6sszehasonlité vizsgalat eredményet szerint a pedagégusképzésben részt vevé hall-
gatdk az érdeklédés dimenzidjaban magasabb értékeket értek el, mig a kitartas és a tarsas
pozicié dimenzidéiban nem mutatkozott szignifikans eltérés a két képzési teriilet kozott.
Az Academic Motivation Scale eredményei ugyanakkor markansabb kiilonbségeket jeleztek:
a tanitoképzGs hallgatok korében magasabb intrinzik motivacid, mig a muszaki
képzésben tanuléknal nagyobb mértékd amotivacié volt megfigyelhetd.

A kapott eredmények arra utalnak, hogy a képzési kontextus elsésorban a motivacié
belsé mindségére érzékeny, mikézben a tanulasi viselkedés dltalanosabb dimenziéi, kii-
l6n6sen a kitartas és a tarsas pozicid kisebb killonbségeket mutatnak. Mindez azt jelzi,
hogy a szakmai és intézményi kdrnyezet elsGsorban azt befolyasolhatja, milyen belsé
jelentést tulajdonitanak a hallgatok a tanuldsnak, mig a motivacié mikédésének egyes

alapvet6 Osszetevdi a killonb6z6 képzési teriileteken is viszonylag stabilnak tekinthetSk.

SzereplGi percepcidk: a motivacié tobbnézépontu értelmezése

A kutatasi szintézis egyik legfontosabb eredménye, hogy a tanuldsi motivacié nem
egyetlen szereplé nézépontjabdl valik értelmezhet6vé. A hallgatdk, a pedagbgusok és a
szil6k ugyanazon tanulasi folyamat eltérd aspektusait érzékelik, ezért a motivacié val-
tozasairdl alkotott kép sziikségszertien tobbnézéponta. A harom szerepléi csoport eltérd
tapasztalatai nem egymast kizaré, hanem egymast kiegészité értelmezési kereteket al-
kotnak.

A pedagbgusok elsGsorban a tandrai aktivitds, a bevonddas, a figyelem és a moti-
valhat6sag valtozasai alapjan itélik meg a tanulasi motivacié alakulasat. A szil6k ezzel
szemben az otthoni tanuldsi szokasok, az 6nallésdg és a mindennapi tanuldsi kedv feldl
értelmezik a véltozasokat, mig a hallgaték sajat Onszabalyozasi folyamataik, figyelmi
mikodéstk és tanulasi kapcsolataik tapasztalataibol indulnak ki. A kilénb6z6 szerepli
pozicidk ezért a motivacié eltéré megnyilvanulasait teszik lathatova.

Az eredmények azt mutattdk, hogy a pedagdgusok a motivacio erételjesebb csdkke-
nését, majd a jelenléti oktatas visszaallasat kdvetGen markansabb javulasat érzékelték, mig
a szll6k kiegyensulyozottabb képet rajzoltak a valtozasokrol. A hallgatéi 6nreflexiok
ugyanakkor elsésorban a fokusz megtartasanak nehézségeit, a halogatis er6s6dését és az
Onszabalyozas kihivasait emelték ki. A szereplSi nézépontok kézotti kilonbségek ezért
nem tekinthetSk ellentmondasnak, hanem arra utalnak, hogy a tanulasi motivacié mindig
az adott tanulasi kérnyezetben betoltott szerep és tapasztalat felél nyer értelmet.

A vizsgalat egyik fontos mddszertani tanulsaga, hogy a szerepl6i percepcidk eltérései
nem torzitjak, hanem gazdagitjak a tanulasi motivacié értelmezését. A killénboz6 néz6-
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pontok egytittes alkalmazasa lehet6vé teszi a motivacié olyan GsszetevSinek azonositasat

is, amelyek egyetlen szereplS tapasztalatai alapjan rejtve maradnanak.

A kutatasi szintézis integralt értelmezése

A tanulmany eredményei azt mutatjak, hogy az érdekl6dés, a kitartas és a tarsas pozicid
nem 6nallé motivacios tényez6kként, hanem egymassal szoros kélesdnhatasban miikédé
dimenziokként értelmezhetSk. A kilénbozE vizsgalati szakaszokbdl kirajzolodé minta-
zatok alapjan az érdekl6dés bizonyult a legstabilabb motivaciés dimenzidénak. A hallgat6i
Osszehasonlitasokban és a kiillonb6z6 képzési kontextusok elemzésében egyarant ez
mutatta a legmarkansabb eltéréseket: a pedagbgusképzésben magasabb érdeklédés és
er6sebb intrinzik motivacié jelent meg, ami arra utal, hogy a tanulas belsé jelentésének
megélése érzékenyen reagal a tanulasi kdrnyezet sajatossagaira.

Ezzel szemben a kitartas bizonyult a leginkabb sériilékeny dimenziénak. A pandémia
idején kialakult tavolléti oktatisban a tanuldsi folyamat szervezése, az idégazdalkodas és
az Onszabalyozas nagyobb mértékben harult a hallgatékra és a tanulékra. A hallgatoi
onreflexidkban a fokuszvesztés és a halogatds, a pedagdgusi visszajelzésekben pedig a
csokkend aktivitas és koncentracio jelezte, hogy a kitartas fenntartasa kilsé tamogatas
hianyaban lényegesen nagyobb kihivast jelentett.

A tarsas pozici6 szerepe kiilonosen a tavolléti oktatas idSszakaban valt hangsulyossa.
A személyes kapcsolatok besztkiilése, a kozvetlen visszajelzések csokkenése és a kzos-
ségi tanulasi helyzetek korlatozottsiga tobb vizsgalati szakaszban is visszatéré jelen-
ségként jelent meg. Az eredmények arra utalnak, hogy a tarsas kapcsolédas nem csupin
a tanulasi kornyezet kiséréjelensége, hanem a motivacié fenntartasanak egyik alapvetd
feltétele.

A harom dimenzié egylittes értelmezése azt is megmutatja, hogy a motivaci6 valtozasai
nem vezethetSk vissza kizardlag az oktatasszervezési forma megvaltozasara. A jelenléti
oktatasban a személyes kapcsolatok, az intézményi keretek és a tanulasi rutinok termé-
szetes modon timogattdk a motivacié muikodését. A tavolléti oktatas idészakaban e
tamogaté mechanizmusok jelentGs része hattérbe szorult, mikézben felértékel6dott az
Onszabalyozas szerepe. A jelenléti oktatds visszaallasat kovetSen ugyan tobb kordbbi
feltétel ismét rendelkezésre allt, a vizsgalatok eredményei mégis azt mutatjak, hogy a
motivacié mikodésében bekdvetkezett valtozasok egy része tartdsnak bizonyult.

A kilénb6z6 képzési kontextusok és szereplSi nézépontok 6sszevetése tovabb erdsiti
azt a felismerést, hogy a tanulasi motivacié nem egységes, minden helyzetben azonos
médon midkods jelenség. A szakmai kdrnyezet eltérd tanuldsi elvarasokat és motivacios
mintazatokat alakithat ki, mig a hallgatok, a pedagdgusok és a sziil6k ugyanazon folyamat
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mas-mas aspektusait érzékelik. A szerepli nézépontok kozotti eltérések ezért nem a
mérés korlatait jelzik, hanem a motivaci6 Osszetett természetébdl kovetkeznek.

A kutatas alapjan a harom motivaciés dimenzié egymast kolcsénésen erdsité rend-
szertként értelmezheté. Az érdeklédés biztositja a tanulds belsé jelentését, a kitartas
lehet6vé teszi a tartds erdfeszités fenntartasat, mig a tarsas pozicié olyan kézOsségl és
intézményi keretet teremt, amely mindkét folyamatot tdmogatja. Ennek megfelel6en a
tanulasi motivacié fejlesztése sem épiilhet egyetlen pedagdgiai beavatkozasra, hanem
olyan tanulasi kérnyezet kialakitasat igényli, amely egyszerre timogatja a belsé motivaciot,
az Onszabalyozast és a tarsas kapcsolodast.

Az elemzés legfontosabb tanulsaga, hogy a pandémia idején kialakult oktatasi helyzet
nem pusztan kilsé kérilményként befolyasolta a tanulast, hanem a motivacié mako-
désének szerkezetét is atalakitotta. Az eredmények arra utalnak, hogy a tanulasi motivacié
fenntartasa nem kizarélag az egyén sajat erGforrasain mulik, hanem nagymértékben figg
azoktdl a pedagdgiai, tarsas és intézményi feltételektdl is, amelyek kozott a tanulasi
folyamat megvalosul.

A kutatasi szintézis értelmezése

A kutatasi szintézis tudomanyos értelmezése

A kutatas legfontosabb eredménye annak felismerése, hogy a tanuldsi motivacié a
tanulasi kornyezet véaltozdsaira nem pusztan intenzitisanak névekedésével vagy csokke-
nésével reagal, hanem belsé szerkezetének atrendezédésével. A jelenléti oktatas, a pandé-
mia idején kialakult tivolléti oktatas és a visszarendez&dést kévets idészak dsszehason-
litasa azt mutatja, hogy a motivacié mikodését egyszerre alakitjak az oktatasi kérnyezet
sajatossagai, a képzési kontextus és a tanulasi folyamat kiilénb6z§ szereplinek értelme-
zései (Eccles és Wigfield, 2020; Ryan és Deci, 2020). A kutatissorozat eredményei
megerdsitik a haromdimenziés modell alkalmazhatésagat. Az érdeklédés, a kitartas és a
tarsas pozicio eltéré6 modon reagilt a tanuldsi kornyezet valtozasaira, ugyanakkor egyik
dimenzi6 sem értelmezhet6 6nmagaban. Az érdeklédés viszonylagos stabilitasa, a kitartas
fokozott sériilékenysége és a tarsas kapcsolddas felértékel6dése egyarant arra utal, hogy a
tanuldsi motivacié egymassal kolcsénhatasban mikédé komponensek rendszere. A
motivacié valtozasai ezért nem egyetlen tényezé kovetkezményei, hanem a tanulasi kor-
nyezet egészének atalakuldsabodl fakadnak.

A szintézis arra is ramutat, hogy a motivaci6 értelmezése csak tobb nézépont egylittes
figyelembevételével lehet teljes. A hallgatok, a pedagégusok és a sztl6k ugyanazon fo-
lyamat eltéré aspektusait érzékelik, ezért a szereplSi percepcidk kozotti killonbségek nem
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a vizsgalatok korlatait, hanem a tanuldsi motivacié Gsszetett természetét tikrozik. A
kutatassorozat egyik legfontosabb médszertani tanulsaga éppen az, hogy a longitudinalis,
Osszehasonlité és tobbnézépontt megkozelités olyan Gsszefliggéseket tett lathatova,
amelyek az egyes vizsgalatok 6nallé elemzésébdl nem rajzolédtak volna ki.

Pedagogiai kovetkeztetések

Az eredmények alapjan a tanuldsi motivacié tdmogatasa nem korlatozhaté egyetlen
pedagdgiai beavatkozasra. A motivacié fejlesztése olyan tanulasi kérnyezet kialakitasat
igényli, amely egyidejlleg tdimogatja a belsé érdeklédést, az 6nszabalyozott tanulast és a
kozosségi kapesolodast (Allen et al., 2024; Ryan és Deci, 2020; Wentzel, 2017).

A kutatassorozat egyik legfontosabb gyakorlati tanulsdga az 6nszabalyozas szerepének
felértékel6dése. A pandémia idején a tanuldsi folyamat szervezése sok esetben kiilsé
iranyitas helyett a tanuldk sajat felel6sségévé valt, mikézben ehhez nem minden esetben
alltak rendelkezésre a szlikséges tanuldsi stratégiak. A j6vé hibrid vagy digitalisan tdimo-
gatott oktatasi krnyezeteiben ezért az énszabalyozas fejlesztése nem tekintheté implicit
elvarasnak, hanem tudatos pedagogiai feladatként kell megjelennie. Az idégazdalkodas, a
célkitzés, az Onellendrzés, a segitségkérés és a reflektiv tanulasi stratégiak fejlesztése
kozvetlentil hozzajarulhat a kitartds dimenzidjanak erdsitéséhez (de Ruig et al., 2023;
Zimmerman, 2015).

Az eredmények arra is felhivjak a figyelmet, hogy az érdeklédés fenntartasa nem egy-
szerlien a tananyag vonzobba tételét jelenti (Ryan és Deci, 2020). A bels6é motivacié akkor
valik tartossa, ha a tanulasi helyzet személyes, szakmai vagy kozosségi jelentéssel bir a
tanul6 szamara. Ennek konkrét megjelenési formai természetesen képzési tertiletenként
eltérhetnek, ugyanakkor minden oktatdsi kérnyezetben meghatirozé szerepet jatszik,
hogy a tanuldk sajat céljaikkal és j6vSképukkel 6sszhangban tudjak értelmezni tanulasi
tevékenységiiket.

A harmadik fontos pedagdgiai tanulsag a tarsas kapcsolodas szerepének megerésédése.
A kutatassorozat eredményei azt mutatjak, hogy a kézosséghez tartozas élménye, az ok-
tatél jelenlét, az elérhetS segitség és a rendszeres visszajelzés nem csupan a tanuldsi
folyamat kiséréelemei, hanem a motivacié fenntartasanak alapveté feltételei (Allen et al.,
2024; Wentzel, 2017). A digitalis tanulasi kornyezetek tervezése soran ezért a kommu-
nikaciés és egyuttmikodési lehetéségek biztositasa legalabb olyan fontos, mint a
technoldgiai hattér kialakitasa.

Tovabbi kutatasi iranyok

A tanulmany eredményei egyuttal 4j kutatasi kérdéseket is felvetnek. A vizsgalatok a
vajdasagi magyar nyelvl oktatasi kdrnyezetben zajlottak, ezért indokolt lenne a modell
érvényességének vizsgalata mas nyelvi, intézményi és képzési kontextusokban is. Emellett
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hosszabb tava longitudinalis kutatasok jarulhatnak hozza annak feltirasihoz, hogy a
pandémia idején szerzett tanulasi tapasztalatok milyen mértékben épiilnek be a tanulok
és hallgatok tartds motivacios mintizataiba és tanulasi stratégidiba.

A kutatassorozat eredményei Osszességében arra utalnak, hogy az oktatasi kérnyezet
valtozasainak vizsgalata nem kotlatozhat6 az intézményi vagy technolégiai atalakulasok
elemzésére. A valtozasok valddi hatdsa a tanulasi motivacié mikrofolyamataiban ragad-
haté meg: abban, miként alakul a tanulok érdekl6dése, kitartasa, Onszabalyozasa és tarsas
beagyazottsaga. A kutatas ezért a digitalis oktatasi dtmenetet nem 6nmagaban, hanem a

tanulasi motivacié mikodésének atfogd értelmezési kereteként vizsgalja.

Korlatok és tovabbfejlesztési iranyok

A vizsgalat eredményeinek értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy a vizsgalatok a
vajdasdgi magyar nyelvl oktatasi kérnyezetben valdsultak meg, ezért az eredmények
altalanosithat6saga korlatozott. A kutatissorozat ugyanakkor éppen ebbdl a sajatos regio-
nalis és kisebbségi nyelvi kontextusbol ad részletes képet a tanulasi motivacié alakuldsarél.
Tovabbi mdédszertani sajatossag, hogy a vizsgalatok tobb adatfelvétele 6nbevallason és
retrospektiv percepciokon alapult, valamint az egyes kutatasi szakaszok eltér6 méré-
eszkozoket alkalmaztak. A szintézis értékét ugyanakkor éppen e kiilénb6z6 adatforrasok
integralt értelmezése adja, amely lehet6vé tette a tanuldsi motivacié id6beli, kontextudlis
és szereplSi Osszefiiggéseinek egytittes vizsgalatat.

A kutatassorozat eredményei tobb tovabbi kutatasi iranyt is kijel6lnek. Indokolt lenne
a haromdimenziés modell alkalmazhatésaganak vizsgalata mas nyelvi, kulturalis és
képzési kérnyezetekben, valamint olyan oktatasi helyzetekben is, ahol a digitalis vagy
hibrid tanulasi formak méar nem kényszermegoldasként, hanem tudatos pedagdgiai ter-
vezés eredményeként jelennek meg. Emellett hosszabb tavu longitudinalis vizsgalatok
jarulhatnak hozza annak feltarasahoz, hogy az érdeklédés, a kitartas és a tarsas pozicid
miként alakul a tanulasi palya kilénb6z8 szakaszaiban, illetve hogyan kapcsoldédik a
tanulmanyi teljesitményhez, az Onszabalyozott tanulashoz és a szakmai identitas
fejlédéséhez.

A kutatassorozat legfontosabb hozzajarulasa nem egy ujabb motivaciés modell fel-
allitasa, hanem annak bemutatasa, hogy a tanulasi motivaci6 csak idébeli, intézményi és
szerepl6i Osszetiiggéseiben érthetd meg. A jelenléti oktatas, a pandémia idején kialakult
tavolléti oktatas és az azt kovetd idészak Gsszehasonlitasa arra mutat rd, hogy a motivacié
nem egyszertien er6sodik vagy gyengil, hanem a tanulasi kornyezet valtozasaira belsé
szerkezetének atrendez8désével reagal. Ennek megértéséhez a kilonb6zé szerepli
nézépontok, képzési kontextusok és motivacios dimenziok egylittes vizsgalata sziikséges.
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A jelen tanulmdny ennek a t6bb éven at épil6 kutatassorozatnak az elsé atfogd kutatasi
szintézisét adja. Célja nem csupan az egyes vizsgalatok eredményeinek 6sszegzése volt,
hanem egy olyan integral6 értelmezési keret kialakitdsa, amely hozzajarulhat a tanulasi
motivacié komplex mikédésének mélyebb megértéséhez, és kiindulépontot jelenthet a

jov6 pedagogial és motivacidkutatasai szamara.
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Absztrakt

A tanulasi motivacié a tanulasi folyamat egyik meghatiroz6 tényezGje, amely
érzékenyen reagal az oktatasi kornyezet strukturalis valtozasaira. A COVID-19 jarvany
idején bekovetkez6 digitalis atallds, majd az azt kdvetd visszarendezédés olyan helyzetet
teremtett, amely lehet6vé teszi a motivacié muikodésének Osszehasonlité vizsgalatit
kiilonb6z6 oktatasszervezési formakban. A kutatds célja annak feltarasa, hogyan alakult
a tanulasi motivacié a pandémidt megel6z6 hagyomanyos jelenléti oktatds, a teljesen
online munkarend, valamint a visszarendez6dést kovets — részben hibrid — idészak soran.
A vizsgalat kbzponti feltevése, hogy a tanulasi motivacié nem statikus tulajdonsag, hanem
tobbdimenziés, kornyezetérzékeny rendszerjelenség, amely a tanuldsi kontextus
valtozasaira szerkezeti atrendez6déssel reagal. A motivacié elemzése harom, egymassal
kolcsénhatasban mikods dimenzid mentén torténik: az érdeklddés, a kitartas és a tarsas
pozici6 vizsgalatan keresztil. Az érdeklédés a belsé bevonddas és a mély tanulds alapja;
a kitartas az eréfeszités fenntartasat és az Onszabalyozast jelenti; mig a tarsas pozicié a
koz6sségi beagyazottsag, az elfogadas és a timogatas szerepét emeli ki. A harom tényezé
egylittesen alakitja a tanuldsi mikodés stabilitasat és sérilékenységét. A kutatds részben
longitudinalis, részben Gsszehasonlité jellegl. A vizsgalat gerincét a vajdasigi magyar
nyelvi tanitd- és 6voképzos hallgaték alkotjak, akiknek adatai lehet6vé teszik az
id&északok kozotti Osszevetést. A minta kiterjed mdszaki hallgatokra, gyakorld
pedagbgusokra, valamint alsé tagozatos tanulokra (sziiléi kozvetitéssel), igy a motivacid
alakulasa t6bb szereplé nézépontjabdl is értelmezhets. Az adatfelvétel online kérdSives
moédszerrel tortént a Tanulasi motivacié vizsgalata kérd6iv alkalmazasaval. Az
eredmények szerint a hallgatok a jelenléti oktatast magasabb tanulasi teljesitménnyel és
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erésebb motivacioval jellemezték, mint az online munkarendet. Az online idészakban
csokkent a tanulasra forditott idé és a motivaltsig mértéke, ugyanakkor megnétt az
Onszabalyozas iranti elvaras. A harom motivaciés dimenzi6 kézil az érdekl6dés bizonyult
a legerésebb, mig a kitartds mutatta a leggyengébb értéket. A pedagdgusok és a sziilék
percepcidinak Gsszehasonlitasa ramutatott arra, hogy a motivacié valtozasanak megitélése
kontextusfiiggd: a pedagdgusok markansabb csdkkenést és erbteljesebb visszaerdsodést
érzékeltek, mig a sziil6k stabilabb képet lattak. Ez arra utal, hogy a tanulasi motivacié
nemcsak id6ében, hanem értelmezési keretében is valtozo jelenség. A kutatas eredményei
megerésitik, hogy a tanuldsi motivacié komplex, t6bbszintd és dinamikusan alakul6
rendszer, amelynek megértése csak az id6beli valtozasok, a képzési killonbségek és a tobb
szerepl6i perspektiva egylttes vizsgalataval lehetséges. Az eredmények hozzajarulhatnak
olyan tudatosan tervezett oktatisi kornyezetek kialakitasdhoz, amelyek a személyes
interakci6 és a digitalis megoldasok integralt alkalmazasaval tamogatjak a tanulék hosszu

tavd motivaciéjat és fejlédését.

Kulcsszavak: tanulasi motivacio, digitalis oktatasi atmenet, online és jelenléti oktatas,
motivacios szerkezet

Absztrakt

A  MULTIDIMENSIONAL MODEL FOR THE EXAMINATION OF
LEARNING MOTIVATION DURING THE PERIOD OF DIGITAL
EDUCATIONAL TRANSITION

Learning motivation is a key determinant of the learning process, as it responds
sensitively to structural changes in the educational environment. The digital transition
during the COVID-19 pandemic, followed by the subsequent return to in-person
instruction, created a unique context for the comparative examination of motivational
functioning across different modes of educational organization. The aim of this study is
to explore how learning motivation evolved across three distinct phases: the pre-
pandemic traditional face-to-face format, the fully online instructional period, and the
post-pandemic phase characterized by partial hybridization. The central assumption of
the research is that learning motivation is not a static trait but a multidimensional,
context-sensitive systemic phenomenon that reacts to changes in the learning
environment through structural reorganization. Motivation is analyzed along three
interrelated dimensions: interest, persistence, and social position. Interest represents the
foundation of intrinsic engagement and deep learning; persistence reflects sustained
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effort and self-regulation; while social position highlights the role of social
embeddedness, acceptance, and support. Together, these dimensions shape both the
stability and vulnerability of learning processes. The research design is partly longitudinal
and partly comparative. The core sample consists of Hungarian-language teacher-training
and early childhood education students in Vojvodina, whose data allow for comparisons
across instructional periods. The sample also includes engineering students, practicing
teachers, and lower primary school pupils (through parental reports), enabling the
interpretation of motivational changes from multiple stakeholder perspectives. Data were
collected through an online questionnaire using the Learning Motivation Questionnaire.
The findings indicate that students associated face-to-face instruction with higher
academic performance and stronger motivation compared to the online period. During
online learning, both the time devoted to studying and overall motivation decreased,
while expectations for self-regulation increased. Among the three motivational
dimensions, interest proved to be the strongest factor, whereas persistence showed the
lowest mean value. A comparison of teacher and parent perceptions revealed that
evaluations of motivational change are context-dependent: teachers reported a more
pronounced decline during the pandemic and a stronger rebound afterward, while
parents perceived greater stability. This suggests that learning motivation varies not only
over time but also according to interpretative frameworks. The results confirm that
learning motivation is a complex, multilevel, and dynamically evolving system. Its
comprehensive understanding requires the integrated examination of temporal changes,
disciplinary differences, and multiple stakeholder perspectives. The findings may
contribute to the design of intentionally structured educational environments that
integrate personal interaction and digital solutions in order to support students’ long-
term motivation and development.

Keywords: learning motivation, digital educational transition, online and face-to-face

education, motivational structure
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A kutatés célja annak feltardsa, hogy a tanulési moti
# miként alakul 4t: kiilénbdzé oktatd Ssi kirny
(hagyomanyos jelenléti, teljesen online, hibrid)

# hogyan értelmezhetd a motivécié mikddése tébb szerepls
(egyetemi hallgatdk, gyakorls pedagdgusok, sziilék)
nézdpontjabal.

A vizsgalat kdzponti tézise: A tanuldsi motivacio nem statikus

tulajdonsag, hanem kérnyezetérzékeny, tébbdimenzids és

tdbbszereplés rendszerjelenség.

¥ Kutatési kontextus: vajdasigi magyar nyelvii képzés

# A modell t8bbdimenzids lényege: a hdrom tényez& nem
kiilonall6 valtozd, hanem dinamikus rendszerként miikadik.

#  Atanulasi kdrnyezet valtozasa nem egyetlen tényez&t médosit,
hanem a dimenziék kézétti egyensiilyt rendezi 4t.

ELMELETI KERET

A kutatés a tanulési
motivacidt hdrom,
egymassal
kélcsénhatasban
miikodé dimenzid
mentén értelmezi:
érdekl&dés,
kitartas, tarsas
pozicié.

kben

a6 (#) csoport () nézdpont () modszer |
= Covid el&tti hagyomanyos *Tanito- és 6voképzds hallgatok Gifhallgatéi dnértékelés * online kérdGives adatfelvétel
oktatds +Mdszaki hallgatok * pedagdgusi észlelés s online tanulasi attitid
+ Covid alatti online oktatds *Gyakorld pedagdgusok »sziilgi percepcid * motivacio online kirnyezetben
« Pandémia utani vissza- * Als6 tagozatos tanuldk (sziiloi « tanuldsi magatartds (3 alskala
rendez8dés adatok alapjén) mentén)

L s L
o CT=TE.

OSSZEHASONLITASI MATRIX

« Tanité-gs Sudképz8s hallgatsk mintéja
= Longitudindlis dimenzid:
« hagyoményos, jelenlét oktatds
« online oktatas
« visszarendezSdés
. Dimenziomodell
o e | e coms | O
oképzd: g hallgatok R
MTTK, N=134 MTTK, N=134 H MTTEK, N=153 ! * Tanité- és évoképzds hallgatok &
H : miiszakd hallgatok mintdja
H miszaki !lallgﬂlﬂk_ + + Keresztmetszeti dimenzio:
nem fiiggetlen érdeklédés dinamikus ! Szabadkai Mszaki « képzési teriiletek kizoti kildnbségek
viltod iy — H Szakfdiskola N=126 « motivéciés profilok Ssszehasonlitisa
i gyakorlé '
d ogusok Triangul
thrsas } 5 pedagogusol "
; N=123 1
poziEld e : A motivaci6 alakulasanak vizsgalata
. o « A motivacis alakulssanak vizsgalata:
DTS « tanuli/hallgatsi enértékelés
(e » pedagogusi észlelés
3 dimenzic N=152 peccrogus e
= 5201181 percepcid
Gyakorlé 5 Képzési teriiletek &sszehasonlitasa
8sszehaso (pedagdgus <> miiszaki)
. i ktatss sordn + A pedagégusok erdteljesebb * A& pedagbgusképzésben magasabb az
teljesitmény mutatkozott. motivaciocsBkkenést érzékeltek, mig a sziilSk érdeklBdés és az intrinzik motivcis, mig a
« Az online oktatds alatt csokkenta motivicigés @@ stabilabb képet lsttak miiszaki képzésben magasabb az amotivacio.

3 tanulésra forditott idd, ugyanakkor nétt az
onszabdlyozds igénye.

= A motivaciés dimenziok kézill az érdeklsde
legerdsebb, o kitartds @ leggyengébb.

» Awisszatérés utén a pedagogusok nagyobb
Javuldst észleltek, ami percepcids és
1gg6 kulonbsé utal.

A kitartés és a tarsas pozicié dimenzidiban
nincs szignifikéns kilonbség; az eltérések a
képzési s kbrnyezeti sajatossagokkal
magyarazhatok.

A tanuldsi motivdcio kérnyezet- és kontextusfiiggé rendszer, amely nem csékken, hanem szerkezetileg atrendezédik.
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Absztrakt

A kulfldon €16 szilSk szamara a korai kétnyelviség sokszor komoly nevelési felel6ssé-
get jelent, hiszen meg kell talalniuk a befogad6 orszag nyelve és az 6rékségnyelv haszna-
lata k6z6tti egyensulyt. A szil6k mellett kiemelt szerepiik van a nagysztl6knek és a tagabb
rokonsagnak is, akik sok esetben az anyanyelv és a kulturdlis hagyomanyok legfontosabb
kézvetitdi a kiilfoldon nevelkedd gyermekek szamara. A rendszeres nagysziil6i mesélések,
koz6s jatékok és videdhivasok nemcsak érzelmi biztonsagot adnak, de szerepet jatszanak
a kétnyelvi identitas erdsitésében is. A tanulmany sziil6i tapasztalatokon keresztiil mutat-
ja meg, miként kapcsolddik 6ssze a csaladi nyelvhaszndlat, az intézményi kérnyezet és a
kisgyermekneveldi értelmezés a korai kétnyelvi fejlédésben, ami a szul6k és a szakembe-
rek szamara egyarant segitheti a kétnyelvi gyermekek fejlédésének megértését és tudato-
sabb tamogatasat. Az empirikus vizsgalat félig strukturalt interjuk elemzésére épiil, ame-
lyek tiz, killonb6z6 eurdpai orszagokban él6 magyar édesanyaval késziiltek 2026 tavaszan.
Az interjimoddszer alkalmazasa lehet6vé teszi, hogy a sziil6k sajat szavaival jelenjenek
meg azok a tapasztalatok, amelyek a kétnyelvi fejlédés folyamataban €16 csaladokat jel-
lemzik. A vizsgalat eredményei alapjan a lathat6, hogy a korai kétnyelva fejlédést leg-
inkabb a kévetkezetes, érzelmileg biztonsagos nyelvi kérnyezet tamogatja. Az egyéni nar-
rativak megmutatjak, hogy a rendszeres nagysziléi kapcsolat és a magyar nyelvd
tartalmak, valamint a helyi magyar k6zosségek is hozzajarulnak ahhoz, hogy a magyar
nyelv aktiv maradjon a gyermekek életében.

Kulcsszavak: 6rokségnyelv, egyensily, mindségi id6, érzelmi biztonsag
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Abstract

EARLY BILINGUALISM AND THE ROLE OF GRANDPARENTS IN THE
LIVES OF HUNGARIAN FAMILIES LIVING ABROAD

For parents living abroad, eatly bilingualism often entails a significant parenting
responsibility, as they must find a balance between the use of the majority language and
their heritage language. In addition to parents, grandparents and extended family
members also play a key role; in many cases, they are the most important mediators of
the first language and cultural traditions for children growing up abroad. Regular
storytelling sessions with grandparents, playing together, and video calls not only provide
emotional security but also play a role in strengthening a bilingual identity. Based on
parents’ experiences, this study reveals links between language use in the family, the
institutional environment, and early childhood educators’ interpretations in the context
of early bilingual development, which can help both parents and professionals better
understand and more effectively support the development of bilingual children. This
empirical study is based on an analysis of semi-structured interviews conducted in the
spring of 2026 with ten Hungarian mothers living in various European countries. The
use of interview methodology provides an opportunity to present, in the parents’ own
words, the experiences that characterize families navigating the process of bilingual
development. Based on the study’s findings, it is visible that early bilingual development
is best supported by a consistent, emotionally secure linguistic environment. The
individual narratives show that regular contact with grandparents, Hungarian-language
content, and local Hungarian communities also contribute to keeping the Hungarian
language active in the children’s lives.

Keywords: heritage language, balance, quality time, emotinal security

Bevezetés

A korai kétnyelviiség olyan élethelyzet, amelyben a gyermek mar élete elsé id6szakatol
kezdve rendszeresen talalkozik két nyelvvel. A csaladi nyelvhasznalatot (family langnage
policy, FLP) targyal6 kutatasok egyre arnyaltabban mutatjak be, hogyan zajlik a két vagy
tobb nyelv parhuzamos atadasa a fiatal generacidknak, a technolégia hogyan formalja a
folyamatot, milyen szerepet jatszanak a szil6k mellett a gyermek gondozdi és kdzelebbi
vagy tavolabbi rokonai (pl. nagyszil6k, nagynénik), a csalidokban milyen explicit (vagy
implicit) nyelvi tervezés kapcsolodik hozza, illetve hogyan alakul a nyelvatadas a kilén-
b626 csaladtipusokban (Palviainen, 2020). A korai kétnyelviiség 6sszetett jelenség, hiszen
a gyermeknek nemcsak kétféle nyelvi format kell fokozatosan elsajatitania, hanem azt is
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meg kell tanulnia, mikor, kivel és milyen helyzetben melyik nyelvet hasznalja. A folyamat-
ban a szil6k tudatos hozzaallasa killonésen fontos, hiszen a gyermeknek a csaladi és a
koz6sségi elvarasokhoz is alkalmazkodnia kell, ami egyszerre jelent fejlédési lehetSséget
és kihfvast. A gyermeknek szitksége van olyan alkalmakra, ahogy az egyik vagy masik nyel-
vet hasznalhatja. A sikeres iskolai palyafutishoz ugyanis a tdbbségi nyelv magas szintd
ismeretére van szikség, mig a sztl6kkel és a nagysziillékkel vald kapcsolattartishoz az
Orokségnyelvet kell ismernie (Hoff, 2018). A tovabbiakban az els6 nyelv (L.1), az otthon
hasznalt nyelv (home language) és az Sr6kségnyelv (heritage langnage) kifejezéseket szinonima-
ként hasznaljuk.

A gyermek kétnyelvi fejl6dését a csaladon beliili és kiviili mindennapi kommunikacids
kapcsolatok egyarant formaljak. A kétnyelvi fejlédés a csaladi és intézményi kériilmények
tigevényében killonb6z6 format Slthet, és ez a sokféleség az egyéni esetek széles skalajat
rajzolja ki. Szimultan kétnyelviiség esetén a két nyelvi rendszerrel val6 talilkozas mar a
sziiletéstél megkezdSdik, ami a természetes keretet kinal a parhuzamos nyelvi fejlédés-
hez. Szekvencialis kétnyelviiség esetén a masodik rendszer elsajatitisa az elsé alapjainak
kialakulasa utan indul el, altalaban az intézményi belépéssel, ekkor a legmarkansabban
megmutatkozik a két rendszer k6zotti egyensuly eltolodasa. A csaladi kommunikacié ko-
vetkezetessége és az egyes kornyezetekben elt6ltott id6 aranya valamint a rendelkezésre
allé nyelvi tartalmak és kapcsolatok egytittesen hatarozzak meg, hogy a fejlédés melyik
iranyba halad (Hoff, 2018). A nagysziilGkkel és a tagabb csaladdal valé rendszeres kap-
csolat kiilléndsen felértékelédik ezekben a helyzetekben, hiszen 8k képviselik a kisebb-
ségben levé nyelvet a gyermek életében. A veliik apolt kapcsolat a folyamatosan bévilé
szokincs, a mondatszerkezetek és a kulturalis élmények fontos forrasa is.

A csaladon belili nyelvhasznalati szokdsok alapvetéen befolyasoljak a két nyelv egy-
mashoz viszonyitott sulyat. A gyermek életében meghatarozé, hogy a sziilei egymas ko-
z6tt milyen nyelven beszélnek, hogyan szolitjak meg a gyermeket, és mennyire kovetke-
zetes a minta a hétkznapokban. A nagysziil6k és a (tdgabb) rokonsag, baratok, ismer6-
s6k segitenck fenntartani a csaladban haszndlt nyelvet olyan kérnyezetben, ahol a min-
dennapokban mas nyelv dominal (Schwartz, 2010; Chevalier, 2012).

A gyermek a nyelvi mintakhoz igazitja a sajat megszolalasait: mas nyelv kapcsolédhat
az édesanyahoz, az édesapahoz, a bélcsédei vagy 6vodai nevel6hoz vagy a kortarsakhoz.
A szakirodalom arra is rimutat, hogy a szul61 nyelvi input mintazata befolyasolja, a gyer-
mek a két nyelv kézil melyiket hasznalja aktivabban a mindennapokban (De Houwer,
2007). El6fordulhat, hogy id6szakonként az egyik nyelv meghatarozébba valik, kiiléno-
sen az intézménybe keriilés utan, amikor a bolcséde vagy 6voda dominanssa valé nyelvi
hatasa megnéveli a korabbi passziv nyelv aktiv nyelvhasznalati terét. Ez 6nmagaban nem
jelez zavart, inkdbb a fejl6dés dinamikus jellegét mutatja, és tudatos sziiléi odatigyeléssel
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ellensulyozhat6 (Navracsics, 2010). A kdrnyezetben bekévetkezé valtozasok is médosit-
hatjak a két nyelvi input aranyat, amely az egyensuly eltolédasaval jarhat, azaz a lakéhely-
valtas vagy egy 4j barati kor megjelenése. Ezekben az esetekben az egyik nyelv hasznalata
feler6sodhet, a masiké pedig atmenetileg hattérbe kertilhet (Grosjean, 2010, idézi: Nav-
racsics, 2021). A jelenség a sziil6kben aggodalmat kelthet, azonban az egyik nyelv atmene-
ti hattérbe szoruldsa nem egyenld a nyelvtudas elvesztésével, csupan a gyermek természe-
tes alkalmazkodasat tiikrézi (Grosjean, 2010, idézi: Navracsics, 2021).

A tanulmanyban azokra a kétnyelvil gyermekekre fékuszalunk, akik életiitk korai szaka-
szatol kezdve rendszeresen két nyelvvel talalkoznak, mikézben az egyik a csaladi kommu-
nikdciéban, a masik pedig az intézményi, kortarsi és/vagy helyi tirsas kapcsolatokban

jelenik meg.

A magyar nyelv a kiilf61don é16 magyar csaladok életében

A csaladi kétnyelviiség (Navracsics 1999: 68-71) a kétnyelviiséghez hasonléan a globali-
zaci6 vivmanyaként ¢l a kéztudatban, annak ellenére, hogy mar évszazadok 6ta 1étezd
jelen-ségrdl beszéliink. Az elnevezés is sugallja, hogy a csalad két kiilénb6z6 orszagbol
szarmazo, kilénb6z6 nyelvet beszél személy egylittes gyereknevelését jelenti. A kétnyel-
viség kialakuldsanak ez a formaja rendkiviil bonyolult és 6sszetett ok-okozati viszonyok-
bdl és csaladtipusokbdl all. A csaladi kérben kialakuld kétnyelviiséget a Riley és Harding
altal kidolgozott harom f&bb szempont alapjan lehet beosztani kiilénb6z6 csaladmo-
dellekbe (Karmacsi 2007: 28): 1) Beszélik-e a sziil6k egymas anyanyelvét? 2) A szil6k
altal hasznalt nyelvek milyen viszonyban vannak a k6z6sség nyelvével? 3)A sziil6k nyelv-
hasznalata a gyerekkel és egymas kézott.

A kulfsldon €16 magyar csaladok mindennapjaiban jellemzéen olyan helyzet alakul ki,
amelyben a csaladi érintkezés és a tagabb tarsadalmi kérnyezet nyelve eltér egymastol, és
ez a kettGsség mar a kisgyermekkor legkorabbi szakaszatol formalja a gyermek nyelvi
fejlédését.

A Haugen-modell alapjan leirhat csaldidokban mindkét sziilé magyar anyanyelvd, a csa-
ladi érintkezés nyelve alapvetSen a magyar, mig a befogadd orszag nyelvét a gyermek
elsGsorban az intézményi nevelés és a kortars kapcsolatok révén sajatitja el (Karmacsi
2007: 29). A Haugen-modell alkalmazasanak a legf6bb oka a kultira megbrzése vagy a
nyelvismeret hianya. A csaladi kommunikdcié kovetkezetessége meghatarozza, hogy a
magyar milyen mértékben marad aktiv a gyermek életében. Nyelvelsajatitasi szempontbol
ennek a modellnek elénye az, hogy a gyermeket egyszerre készteti arra, hogy mind a
szil61, mind a k6zosségi nyelven beszéljen (Nemes 2016). A magyar javarészt az érzel-
mileg biztonsagos csaladi kbzeghez kotédik, mikézben a kiils6 nyelv a tagabb szocia-
lizacié eszkoze lesz. Bz a kettGs kozeg sajatos feltételeket teremt: a killénb6z6 tarsas

106



FOKUSZ

helyzetekhez eltéré megszolalasi médok kapesolédnak, és a gyermek ezt a kiilénbségtételt
fokozatosan, természetes uton tanulja meg kezelni (Bartha, 1999; Navracsics, 2010). A
két nyelv ilyen korai és kovetkezetes jelenléte hosszu tavon kedvezd hatissal van mind a
nyelvi, mind a kognitiv fejlédésre, feltéve, hogy mindkét nyelv elegendé minéségl és
mennyiségl inputot kap. Ha a befogadd orszag nyelve a gyermek szamara vonzobba és
meghatarozobba valik, az egyensuly idével a befogadé orszag javara tolédhat el, amit csak
kovetkezetes és tudatos szil6i odafigyeléssel lehet ellensulyozni. Hoff (2018) az Egyesiilt
Allamokban él6 spanyol-angol kétnyelvii gyermekek kapcsan jegyzi meg, hogy a sziilék
spanyol nyelvii kérdéseire a gyerckeik gyakran a befogadd orszag nyelvén, angolul
valaszolnak. A gyerekek receptiv nyelvi készségei mindkét nyelven hasonléak, de jelen-
tésen magasabbak az expressziv nyelvi készségeik angol nyelven. A spanyol anyak arrél
is beszamoltak, hogy gyermekeik a beszélgetések koézben gyakran valtanak nyelvet. A
nyelvek presztizse is szerepet jatszik a nyelvvalasztasban: a francia-angol kétnyelviiség
sikeresebben érhetd el Kanaddban, mint a spanyol-angol az USA-ban. A jelenség hatte-
rében az allhat, hogy Kanadéaban a francia és angol is hivatalos nyelv, valamint gyermekek
j6 eséllyel mindkét nyelven magas nyelvi kompetenciaval biré beszél6ktél kapjak a nyelvi
inputot (Hoff, 2018).

A Ronjat-modell olyan csalidokat jelél, ahol a szilék kilénb6z6 anyanyelviek, és az
egyik szul6 nyelve megegyezik a kérnyezet nyelvével. A csaladok az OLOP (one langu-
age—one parent = egy nyelv—egy sziil§) modszert alkalmazzak, ami egy nyelvi alapt szil6i
munkamegosztasra épilé nevelési technika, melynek célja az otthoni nyelvi input ki-
egyensulyozasa. A modszer hatékonysaganak feltétele, hogy a sztl6k megkozelitdleg azo-
nos id6tartamd, minéségi id6t toltsenek a gyermekiikkel (Hoff, 2018). A gyermek a csa-
ladban a nyelvet mint kommunikacids egységet sajatitja el, ennck megfeleléen t6bb nyelv
esetén mindkét nyelv a kommunikacié része lesz szamara feltéve, hogy a szulék a sajat
anyanyelvitkon beszélnek hozza, és ehhez kévetkezetesen ragaszkodnak. Ellenkezd
esetben el6fordulhat, hogy a gyermek az egyik nyelvet passzivan fogja hasznalni (megérti
ugyan, de nem beszéli) (Borbély, 2014).

Az OLOP hasznalataval a szil6k a gyermek sziiletésétdl fogva biztosithatjak gyerme-
keik szamara a két nyelvvel valé kapcsolatot Ebben a modellben a legkévetkezetesebb a
nyelvhasznalat, 1évén a szil6k egymas anyanyelvét nem vagy csak kevéssé beszélik, igy
nem tudnak a masik nyelven kommunikalni a gyerekkel, ami komoly elényt biztosit a
gyermek szamara a nyelvi struktarak elkiilonitésének szempontjabél. Arnyalja a képet,
hogy az egyik szil6 nyelve megegyezik a k6z0sség nyelvével, {gy fennall a veszélye annak,
hogy a gyermek eltdlzott mennyiségl inputot kap az egyik nyelvbél, ami veszélybe so-
dorja a masik szil6i nyelv anyanyelvi szint( elsajatitasanak lehet6ségét (Nemes, 2017). A
tobbnyelvi csalidokban id6vel a csaladban kialakul egy sajatos nyelvvaltozat, melybe
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mindkét nyelvbél kertlnek be szavak (példaul Where is the pelus?s "Hol van a pelenka?").
Van Mensel (2018) a hasonld, egy-egy csaladban hasznalt, dinamikusan véltozé sajatos
nyelvvaltozatra vagy jellegzetes kodvaltasokra a familylect terminus hasznalatat javasolja.

A kétnyelvi fejlédés sikerességét azonban nem kizardlag a nyelvhasznalat kévetkeze-
tessége hatirozza meg, hanem az is, hogy a gyermek mindkét rendszerhez pozitiv érzel-
meket és biztonsagérzetet kapcsol (De Houwer, 2007). A nagyszilSk jelenléte ugyanis
nemcsak nyelvi, hanem érzelmi és kulturalis kozvetitd szerepet is betdlt a kétnyelvi gyer-
mekek életében (Palviainen, 2020). A kétnyelviiség kérdése nem csupan nyelvi, hanem
identitasbeli és kulturalis kérdés is, amelynek megértése fontos mind a sziilék, mind a
kisgyermeknevelésben dolgozé szakemberek szamara. Csiszar Rita a kiilfoldén él6
magyar szil6k szamara készitett kézikonyvében ramutat, hogy a kétnyelvd neveléssel kap-
csolatos szil6i bizonytalansag és félelem nagy része az informaciéhianybél fakad. A meg-
felel6 és id6ben nyujtott tdjékoztatas dGnmagaban is jelentGsen cstkkentheti a szil6i szo-
rongast (Csiszar, 2014).

A kiilf6ldon €16 magyar szilék helyzetének megértéséhez az is hozzatartozik, hogy az
identitas és a kulturdlis kétédés kérdése sok esetben legalabb annyira fontos szamukra,
mint maga a kommunikaciés kompetencia. A gyermek, kiilénosen a kisgyermekek sza-
mara azonban a nemzet fogalma nem értelmezhetd és nem is lényeges (Palviainen, 2020).
A kétnyelvl nevelés timogatasa nemcsak a székincsb6vitést jelenti, hanem az érzelmi és
kulturalis gySkerek megerdsitését is, amelyek nélkiil azonban a nyelv el6bb-utébb elve-

sziti valodi tartalmat és motivald erejét a gyermek életében.
Vizsgalat

A vizsgalat célja és kérdései

A kutatas kézvetlen el6zményét azok a mindennapi tapasztalatok adjak, amelyekkel a
kiilf6ldon €16 magyar sziil6k szembesiilnek gyermekiik nevelése soran. Ezek a helyzetek
sokszor olyan dontéseket kivannak, amelyekre a sziill6k nem kapnak felkészitést: hogyan
osszak meg a két rendszert a hétkéznapokban, mit tegyenek, ha a gyermek egyik reggel
csak a toébbségi nyelven hajlandé megszdlalni. Kiilon kihivast jelent az is, hogyan rea-
galjanak arra, ha a nagyszul6k aggédni kezdenek unokajuk magyar nyelvtudasa miatt. A
vizsgalat ezekre a gyakorlati kérdésekre keresi a valaszt a sziil6k tapasztalatain keresztiil,
mik6zben a hattérben folyamatosan jelen van a szakirodalom elméleti kerete is.

A vizsgalat célja annak megismerése, hogyan alakul a korai kétnyelviiség a kiilfoldon
¢é16 magyar csaladokban, kiillonds tekintettel a gyermekek elsé harom-négy életévére. A
dolgozat empirikus részében olyan sziilGk tapasztalatait mutatjuk be, akik kilénb6z6
eurdpai orszagokban nevelik gyermekeiket, és akiknek mindennapi déntései kdzvetlentil
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befolyasoljak a gyermekek nyelvi fejlédését. A vizsgalat kiemelten foglalkozik a csaladi
nyelvhasznalati mintdzatokkal, a két kommunikacios rendszer k6zotti egyensuly alakula-
saval, valamint a nagysziil6i kapcsolat szerepével a magyar nyelv és kultira fenntar-
tasaban. A vizsgalat nem céloz statisztikailag altalanosithaté kovetkeztetéseket, hanem a
vizsgalt helyzetek mélyebb megértését segiti el6. Az eredmények értelmezésekor figye-
lembe kell venni, hogy kismintas, feltaro jellegti vizsgalatrol van sz, ezért a cél a jelensé-
gek mélyebb megértése volt, nem pedig statisztikai 6sszefliggések bizonyitasa. Ez a meg-
kozelités ugyanakkor teret enged olyan szempontok megjelenésének is, amelyek egy
szigoruan strukturalt kérd6ives vizsgalatban rejtve maradnanak.

A szakirodalom kevéssé foglalkozik a kétnyelvi nevelésben a tagabb csalad szerepével
(Palviainen, 2020), {gy kutatasunkban arra is kértik a sziil6ket, mondjak el, milyen mér-
tékben jarul hozza a nagysziléi kapcsolat a magyar kultira és a magyar nyelvi kompe-
tencia erdsitéséhez. Az interjukérdések két részre tagolodtak: sziil6i részre és nagysziiléi
részre, de a jelen tanulmany a nagyszilSk szerepére, a kapcsolattartas formajara és annak

nyelvi, illetve kulturalis hatasaira 6sszpontosit.

Minta és médszer

Az interjuk elkészités¢hez kiilf6ldén €16 magyar csalddokat kerestiink, ahol legalabb egy
0-6 éves koru gyermek van, aki bolesédébe/6voddba jar. A kutatds soran nehézséget
jelentett a csaladok felkutatdsa, mert szamunkra fontos volt, hogy az egyik szilé magyar
legyen. Az interjuk készitése soran személyes kapcsolat alakult ki az interjualanyokkal, és
az interji kézben felmerilé egyéb kérdésekre is tudtak valaszolni az interjdalanyok. A
vizsgalatban tiz csalad vett részt, akik kiilonb6z6 eurdpai orszagokban 17 gyermeket
nevelnek. A f6ldrajzi eloszlas azért is érdekes, mert a killénb6z6 orszagok eltérd intézmé-
nyi rendszerrel, kulturalis kérnyezettel és magyar koz6sségek jelenlétével jellemezhetéek,
ami befolyasolhatja a kétnyelvl nyelvi fejlédés milyenségét. A vizsgalatban részt vevé
csaladok kozil harom Norvégiaban €l egy-egy csalad pedig Németorszagban, Svajcban,
Spanyolorszagban, az Egyesiilt Kirdlysagban, Hollandidban, Ausztridban és Olaszorszag-
ban. A mintankban hat csalddban mindkét szilé magyar anyanyelvi, négy esetben vegyes
hazassagrél van sz6. A vegyes hazassagok k6zott van norvég—magyar, olasz—magyar, an-
gol-magyar és holland—magyar (1.tablazat).

A kérdésekre kizardlag édesanyak valaszoltak, {gy az édesapak néz6pontja nem jelenik
meg kézvetlendll a vizsgalatban. A félig strukturalt interjuk elkészitése 2026 tavaszan, on-
line formaban valésult meg, altalaban 30-35 percet vett igénybe. Az online forma lehetévé
tette, hogy a résztvevlk sajat megszokott kérnyezetiikben, rugalmas idébeosztas mellett
beszéljenek gyermekiik nyelvi fejlédésérdl.
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1. tiblazat. A vigsgdlati minta. Forrds: Szerzdk.

Kod| Lakohely |Nemzetiség (Gyermek(ek)| Gyermek(ek) Aktiv nyelvek Intézmény
szama életkora
11 |Norvégia magyar 2 3és7év magyar, norvég, boleséde +
esetenként angol iskola
12 |Németorszag |magyar 1 kozel 3 év magyar, német boleséde
13 |Svijc magyar 2 2,5 és 5 év magyar, német boleséde +
6voda
14 |Spanyolorszag|magyar 2 1,5¢és 3 év magyar, spanyol, boleséde
kevés angol
15 |Anglia magyar—brit |2 1,5és 3 év magyar, angol bolcséde
16 |Hollandia magyar- 1 3,5 ¢év magyar, holland bolcséde
holland
17 |Norvégia magyar— 2 3 év magyar, norvég, boleséde
norvég (ikrek) angol
18 |Ausztria magyar 1 3 év magyar, német bolcséde
19 |Olaszorszag |magyar—olasz |3 2 év; 3,5 év; 6 év  |magyar, olasz 2 bolcséde +
iskola
110 |Norvégia magyar 1 3év magyar, norvég bolcséde

Ez kilonsen kedvezett azoknak a témaknak, amelyek személyes csaladi tapasztala-
tokat, bizonytalansiagokat vagy tudatos nevelési dontéseket érintettek. A résztvevék az
elemzésben sorszammal szerepelnek, és az azonosithaté személyes adatok nem kertilnek
kozlésre. Az adatkezelés soran az etikai alapelvek kovetkezetesen érvényesiiltek, a részvé-
tel minden esetben énkéntes alapon tortént.

A valaszadé anydk életkorat tekintve a legfiatalabb 26 éves, a legidésebb 34 éves. Az
iskolai végzettség szempontjabdl a minta valtozatos: négy valaszado rendelkezik érettsé-
givel, kettS f&iskolai, négy valaszadd pedig egyetemi diplomaval.

A gyermekek életkorat tekintve a minta az egy és hat év koézotti korosztalyt fogja at,
azonban a legtdbb gyermek a két-harom éves korcsoportba tartozik, ami a korai kétnyel-
viség szempontjabdél meghatarozo idészak. Mind a 17 gyermek latogat valamilyen intéz-
ményt (bélcsédét vagy 6vodat), ezaltal tobbségt intézmény és nyelvi input mindannyiuk

életében jelen van.
A vizsgalat eredményei
Nyelvhasznalati mintazatok a vizsgalt csaladokban

A megkérdezettek kozill hat csaladban mindkét szil6 magyar, ezért a csaladi kbzeg
kovetkezetesen magyarul mikodik (Haugen-modell). A mindennapi beszélgetések, jaté-
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kok, mesék és az érzelmi kommunikacié ezen a nyelven zajlik. A tobbségi rendszer elsé-
sorban az intézményi kérnyezethez és a kortarskapcsolatokhoz kétédik. Az egyik sziilé
igy foglalja Ossze helyzetiiket: ,,.Ag esetek 70 szdazalékdban magyarnl beszéliink otthon egymdssal,
a nagysiilokkel csak magyarul. Bardtaink Roz0tt van magyar és norvég csaldd is, veliik az akindlis
nyelven, akdresak szomszédjainkkal.” (Norvégia)

A kbz6sségl hattér nem csupan a székincesfejlédés szempontjabél meghatirozo, hanem
a motivacié és az identitas alakulasa szempontjabdl is. A gyermek akkor tartja értékesnek
a kisebbségi nyelvet, ha azt nem egyediil a csaladban, hanem a szélesebb kozésségben is
hasznalja és megbecsiiltnek latja, megjelenik a nyelv valés kommunikacios sziikséglete. A
kétnyelvi fejlédés timogatasa nem szikithet6 le a csaladi kommunikacios szokasokra, a
tagabb koézosségi kapesolatok és az anyanyelvi kulturdlis élmények tudatos fenntartasa is
hozzatartozik. A kozvetlen kornyezet és a barati tarsasiag Osszetétele is befolyasolja,
mennyire szoros a csaladi magyar kézeg. Ahol a csaldd magyar baritokkal és/vagy szom-
szédokkal van kérilvéve, ott a gyermek t6bb kontextusban taldlkozik a magyar nyelvvel,
ami tovabb erésiti az aktiv székincshasznalatot is: ,,Sgerencsés helyzetben vagyunk, ebben a
tengerparti kisvdrosban €l egy magyar kolonia, a szomsédaink is magyarok, nagyon szoros kapesolat
van a csalddok ko011, igy a magyarral 15bb helyen is taldlkoznak." (Spanyolorszag). Ahol viszont
a magyar csupan a csaladi térben van jelen, a gyermek kevesebb lehetSséget kap arra, hogy
az anyanyelvet valédi tarsas szituacidkban prébalja ki.

A megkérdezett csaladokban a nyelvhasznalati rend kialakitasaban mind a tudatos dén-
tés, mind a természetes formalddas szerepet jatszik. Hirom édesanya emlitett kifejezetten
tudatos stratégiat, mig masok a kialakult rendet inkabb a helyzet természetes kdvet-
kezményének tekintik. A Hollandiaban él6 édesanya a magyart és a hollandot is hasznalja
a gyermekkel, mig az édesapa kizarélag a hollandot. Ez azt eredményezi, hogy a holland
mind mennyiségi, mind érzelmi szempontbdl erbteljesebb jelenléttel bir a gyermek életé-
ben, ugyanakkor nem teszi szitkségszerGvé a magyar nyelv hattérbe szorulasat. A tuda-
tosan fenntartott csaladon beliili kommunikacio, a rendszeres nagysziilSi kapcsolat és a
magyar kultdra jelenléte elegendd alapot nydjthat ahhoz, hogy a gyermek aktivan hasz-
nalja a magyar nyelvet is. Az Egyestlt Kiralysagban €16 valaszad6 édesanya is két nyelvet
hasznal a gyermekeivel zajlé kommunikacidban: ,,Otthon két nyelvvel taldlkoznak a hétkizna-
pokban, a3 édesapjuk nem beszél magyarnl, csak angolul. En az esetek 60 szazalékdban igyekszem
magyarul s30ini hogzdink." (Anglia) Karmacsi (2018) hangsulyozza, hogy a vegyes hazassa-
gokban a sziilSi kovetkezetesség hidnya esetén a dominans tarsadalmi nyelv el6bb-utébb

atveszi az uralmat a csaladi kommunikaciéban is.
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Az intézmények hatasa

A valaszado szil6k tébbsége tisztaban van a nyelvhasznalat véltozékonysagaval és
hangsulyozzak, hogy a nyelvi egyensily megérzése tudatos odafigyelést igényel. Ez az
attitdd, vagyis a dominancia dinamikus jellegének elfogadasa azt jelzi, hogy a megkér-
dezett szul6k nem kudarcként értelmezik az atmeneti eltolédasokat, hanem a kétnyelvi
nevelés természetes velejarojaként tekintenek rajuk. Pedagogiai szempontbdl ez azért
lényeges, mert az intézményi kérnyezetben tapasztalhaté nyelvi eltolédas énmagaban
nem jelez lemaradast, sokkal inkabb a gyermek aktualis hasznalati kérnyezetéhez valé al-
kalmazkodast titkrozi.

A valaszadok kozil kilenc édesanya szamolt be arrdl, hogy a bélcséde vagy évoda
megkezdése utin a befogadé orszag nyelve fokozatosan erésebbé valt gyermekeik életé-
ben. Az egyik édesanya igy jellemzi a valtozast: ,,Jelenleg a norvég nyely tinik erdsebbnek, fileg
ag intézményi kirnyeget miatt. Soksor norvég kifejezésekkel kexdi a mondatot, és jaték kigben is
Qakran agt hasyndlja. Az dsszetettebb mondatokat is kinnyebben alkotia norvégul. Magyarnl is jol
kommunikdl, de néha t5bb idére van sziiksége egy-egy 530 megtalilisihoz. Ugy litom, hogy a napi
kozisségi batds erdsen befolydsolja a dominancidt. Ez iddszakonként viltogzhat.” (1. csalad,
Norvégia)

A svijci édesanya esete ellentétes képet mutat: naluk a magyar maradt a dominans nyelv,
amit elsGsorban a kiterjedt magyar barati kérnek és a kovetkezetes csaladi kommu-
nikaciénak tulajdonit. A példa arra is ramutat, hogy a befogadé orszag intézményi hatisa
6nmagaban nem feltétlentl vezet a masik nyelv visszaszorulasahoz, ha a csaladi és a
kozdsségi jelenlét kellben gazdag és véltozatos, és a gyermek szamadra a nyelvhez pozitiv
élmények kapcsolédnak:

Az ausztriai édesanya beszamoldja abbdl a szempontbdl figyelemre méltd, hogy gyer-
meke mindkét nyelvi kompetencidja kozel azonos. Ezt 6 annak tulajdonitja, hogy a gyer-
mek maga is értékesnek tartja a magyart és fontosnak érzi, hogy jol beszélje. Ez az
onmotivalt hozzaallas a szakirodalomban is kiemelten targyalt tényez6. Grosjean (2010)
hangsilyozza, hogy azokban az esetekben, ahol a gyermek sajat maga is pozitiv érzel-
meket kot az Srékségnyelvhez, a fejlédés fenntartasa kevesebb sziilSi energiat igényel, és
a kétnyelvid identitds is stabilabbnak bizonyul a késébbi életszakaszokban. Az ausztriai
csalad esete tehat nemcsak a sikeres egyensuly példaja, hanem azt is mutatja, hogy a gyer-
mek belsé motivacidjanak erésitése legalabb olyan fontos nevelési feladat, mint a
nyelvhasznalati alkalmak biztositasa: ,,En abszolit iigy érzem, hogy nines kiilinbség jelen hely-
ethen a két nyely kizott. Mivel mi itthon magyarul beszéliink és abban a szerencsés belyzethen vagyunk,
hogy a gyereke szereti a magyar nyelvet, hogy neki is fontos, hogy jol tudjon magyarul beszélni, exért a mi
mindennapjainkban 100 szazalék jelen van mindkét nyelp." (Ausztria)
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Az olaszorszagi vegyes hazassiagban él6 édesanya esete ezzel szemben azt szemlélteti,
hogy ahol a magyar kizardlag az egyik szil6h6z és a nagyszil6khoz kétédik, ott a domi-
nancia erteljesen a tébbségi nyelv felé tolodik. Az olasz intézményi kérnyezet és az
édesapa anyanyelvének otthoni hasznélata egylittesen azt eredményezi, hogy a gyermek
szamara az olasz valik az elsédleges kommunikacios eszk6zzé, mikzben a magyar az
érzelmileg kozeli, de szlikebb csaladi kdzegre szorul vissza. Ez a helyzet ugyan nem jelenti
szitkségszerlien a magyar nyelv elvesztését, de a szil6tSl tudatosabb és kitartobb erd-
feszitést igényel annak érdekében, hogy a gyermek az anyanyelvet ne csupan passzivan
értse, hanem aktivan is hasznalja: ,, Egyértelmi, hogy ez az olasz. Szomszédok, bardtok, bileside,
iskola, az o0rszdg.. a magyar csak dltalam és anynkdm dital keriil be az életiikbe.” (9. szuld,
Olaszorszag)

A nyelvhasznalatot nem lehet pusztan mennyiségi adatok alapjan megitélni, mert dénté
szerepe van annak is, milyen érzelmi és tarsas tartalom kapcsolddik az egyes nyelvekhez.
A szil6k és a szakemberek nem tekinthetnek végleges allapotként a pillanatnyilag erésebb
nyelvre, hanem olyan valtozé allapotra, amelyet a déntések és a tapasztalatok folya-

matosan formalnak.

A nagysziil6k szerepe a magyar nyelv meg6rzésében

A tagabb rokonsag, kiiléndsen a nagyszil6k szerepe akkor valik meghatarozéva, ami-
kor 6k segitenek megérizni a csaladban hasznalt 6rékségnyelvet olyan kérnyezetben, ahol
a mindennapokban mas nyelv dominal. Schwartz (2010) szerint a nagyszulék akkor is
képesek meghatarozé szerepet betélteni az 6rékségnyelv fenntartasaban, ha a kapcsolat-
tartas nem kizarélag személyes formaban valésul meg. Az online kapcsolattartds, a
videbhivasok, k6z6s meschallgatas, a dalok mind fontos szerepet téltenck be a személyes
talalkozasok kozott, ezért érdemes a sziil6knek timogatniuk, hogy ezek az alkalmak rend-
szeresen megvalosuljanak. A kapcsolattartas kérdése kiilonosen érdekes az altalunk meg-
kérdezett csaladok koérében, mivel a magyar nagyszilék Magyarorszagon élnek, igy a
kapcsolattartas a foldrajzi tavolsag miatt elsGsorban online formaban valésul meg. Frde-
mes feltarni, hogy a személyes talalkozasok és az online kommunikacié milyen szerepet
toltenek be egymas mellett, és hogy a nagysziiléi jelenlét milyen kulturalis tartalmakat
kozvetit a gyermekeknek.

A videdhivasok torténete a 70-es évekre nyulik vissza, am a technolégia a 2020-as évek
globalis pandémidja soran valt mindennapossa. A k6z6sségi média, az tizenetkiildé alkal-
mazasok (pl. Viber, WhatsApp, Facebook Messenger és mas platformok) és a video-
hivasok lehet6vé tették, hogy a tavol él6 csaladtagok és baratok f6ldrajzi tivolsagoktol
figgetlentl is kézel érezhessék magukat egymashoz. Az online kommunikacié kényelme,
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kedvez6 ara és gyorsasaga forradalmasitotta a csaladtagok kapcsolattartasat. A kisgyerme-
kes csaladokban, ahol a gyermekek még nem tudnak olvasni, a videdhivasok és a hang-
hivasok jelentik a megfelel6 kommunikaciés csatornat. King-O’Riain (2014) egy Trorszag-
ban €6 ir-francia csaladot mutat be, ahol a technoldgia nem csak az érzelmi kapcsolodast,
hanem a kulturdlis és nyelvi kapcsolattartast is biztositotta a nagyszil6k és az unokdk
kozott. Az anya tudatosan napi Skype kapcsolatot tartott fenn a sziileivel azért, hogy a
gyerekei érzelmileg, kulturalisan és nyelvileg is kapcsolatban legyenek francia gyGkereikkel
és rendszeresen halljanak francia anyanyelvi beszélGket. A csalad évente egyszer
utazhatott Franciaorszagba, a napi szintd Skype beszélgetések soran azonban a gyerekek
kizarélag francidul beszéltek a nagysziil6kkel, igy folyamatos volt szamukra a francia
nyelvi kommunikacié. Palviainen (2020) felhivja a figyelmet arra, hogy els6sorban a
szil6k feladata a hivasok elGkészitése, mig a nagyszulSk alapvetSen a helyzet haszon-
élvez6i: akar hosszu idén keresztiil a képerny6n lathatjak és hallgatjak az unokaikat, velitk
lehetnek és részesei lehetnek a mindennapjaiknak. A hivdsok kézben a résztvevék érzel-
mileg kapcsolédnak egymashoz, mikézben a mindennapi tevékenységeiket is megosztjak
(pl. vacsora kézben hivasban beszélgetnek). A sikeres kétnyelvi neveléshez kitartd szil6k
is szitkségesek, akik mindent megtesznek azért, hogy gyermekeik szamara a kétnyelvi
neveléshez sziikséges kornyezetet megteremtsék (Hoff, 2018).

Palviainen (2020) Finnorszagban végzett pilot kutatdsa eredményeit bemutatja, hogy a
digitalis technoldgia hogyan jarul hozza a t6bbnyelvii csalidokban a nyelvatadashoz.
Palvianen két egyediildllé anyat vont be a kutatdsba, mindketten négy év korili lanyukkal
élnek és a sziileik nem Finnorszagban laknak. A kutatas az anyak akt{v kézremtkoédésével
készilt, akik folyamatosan rogzitették (kézirasos napléban vagy képernySképekkel), hogy
mennyi id6t forditanak a hivasokra, mi t6rténik a hivas kézben (pl. a kislany rajzolgat,
tancol, jatszik, mesét néz egy masik eszkéz6n, uzsonnazik), mirdl beszélgetnek (pl. dvodai
élet vagy milyen mesét néz). Az egyik édesanya folyamatosan figyelt a kamerara, hogy a
gyermek szemkontaktust tudjon tartani a nagysziil6kkel. A gyermekek nyelvhasznalata
organikusan alakult, idénként el6fordult kédvaltas a beszédikkben Az eredmények azt
mutatjak, hogy a csaladtagok aktiv kézremtkoédésére van szitkség ahhoz, hogy a kapcso-
lattartas mkodjon és a nyelvatadas és a nyelvfenntartas megvalosuljon. Az egyes alkalma-
kat azonban nagyban befolyasolja a gyermek életkora és hangulata. A vizsgalt csaladokban
a sikeres kommunikacié és a kétédés volt a hangsilyos, kevésbe a lanyok nemdominans
nyelvi kompetencidjanak fejlesztése. A videdhivasok lehet6vé teszik, hogy a csaladtagok
jelent6s 1d6t toltsenek egyiitt a ritka személyes talalkozasok kozétt, tovabba rendszeres
kommunikacios lehet&séget nydjtanak a gyermekek szamara. A kutatok azonban felhivjak
a figyelmet a technologia segitségével megvalosuld csaladi beszélgetések korlataira, az
esetleges kihivasokra és a lehetséges negativ érzelmi élményekre is (King-O’Riain, 2014).
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A nagyszil6k szerepe az dltalunk vizsgalt csalidok mindegyikében kiemelkeds fontos-
sagunak bizonyult (lasd 6sszefoglalé: 2.tablazat)

2. tablazat. Nyelvhaszndlati mintizatok dsszefoglaldsa interjrikddok szerint. Forrds: Szerzdk.

norvég

Kéd|Otthoni nyelvi rend réviden| Er6sebb nyelv | Nyelvkeverés | Nagysziil6i szerep réviden
Sz1 |otthon f6ként magyar; norvég igen online + hazalatogatas; magyar és
helyzetfuggben norvég/angol kulturalis kot6dés erdsitése
Sz2 |otthon tobbnyire magyar; német felé billen |igen féleg online; magyar székincs
intézményben német bévilése
Sz3 |otthon magyar dominancia  |magyar igen oyakori kapcsolat; magyar nyelv
tudatos ersitése
Sz4 |otthon f6ként magyar; magyar|magyar nem rendszeres online és személyes
kozOsség is jelen van kapcsolat; magyar szoékincs és
dalok
Sz5 |apa angolul, anya kb. 60%-  |angol igen heti online / személyes
ban magyarul talalkozasok; magyar székincs
meglrzése
Sz6 [apa hollandul, anya mindkét  |holland igen online és személyes; 4j szavak,
nyelven mondokak, dalok
Sz7 |anya magyarul, apa norvégul; [norvég ritkan / sajat nagyon gyakori kapcsolat; magyar
OLOP ikernyelv nyelv fenntartdsa
Sz8 |otthon magyar; kiilsé kézeg  [kozel igen nagyon erés személyes és online
német kiegyensulyozott kapcsolat; magyar székincs
béviilése
Sz9 |csalad nyelve inkdbb olasz; olasz igen ritkabb személyes, havi online;
anya tudatosan viszi a magyart magyar nyelv és k6t6dés erdsitése
Sz10|otthon magyar; intézményben |jelenleg magyar  |nem f6leg online; magyar nyelv

fenntartasa

A kapcsolattartas formaja valtozatos: a videohivas szinte minden csaladnal megjelenik,

mig a személyes latogatasok gyakorisaga évi egy és tizenkét alkalom koz6tt mozog. A

nagyszilék minden vizsgalt esetben kévetkezetesen magyarul beszélnek az unokakkal, és

az egyik legfontosabb nyelvi erGforrast jelentik a kétnyelvl fejlédés tamogatasaban.

Valédi, érzelmileg telitett helyzetek megteremtésére torekednek, ame-lyekben a magyar

nyelv az Osszetartozas és a szeretet természetes kozege. Az egyik édes-anya igy

fogalmazza meg ezt a szerepet: ,,.4 nagysziilok fontos s3erepet tiltenek be a gyermekek életében,

még akkor is, ha tdvol élnek. Hetente tobbszor beszéliink veliik videochaten, évente tobbszor is
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bazaldtogatunk hozzdink. Kigdrdlag magyarul kommunikdlnak, meséinek, énekelnek nekik, és
igyekeznek dtadni a magyar hagyominyokat. Ugy érezziik, 0k erdsitik leginkabb a magyar nyelvi és
kaulturdlis kitddést.” (7. csalad, Norvégia)

A meseolvasas, az ének és a mondoka kiemelt szerepet jatszik a kulturalis értékek és
hagyomanyok kézvetitésben. Navracsics Judit a kétnyelvil gyermekek fejlédésérdl szold
munkéjaban hangsulyozza, hogy az anyanyelv nemcsak kommunikaciés eszkoz, hanem
az érzelmi k6t6dés és az identitdas hordozéja. A kisgyermekkor pedig az az id6szak,
amikor ezek a kétések a legerdsebbek (Navracsics, 1999). A dalok, mondoékak és tnnepi
szokasok az anyanyelv érzelmi megerdsitésének hatékony eszkozei, amelyek a gyermek
szamara nemcsak szokincset, hanem koz6sségl identitast is kdzvetitenek (Nemes, 2016).
T6bb valaszadd édesanya is megemliti, hogy az Gnnepi alkalmak kiiléndsen erés nyomot
hagynak a gyermekekben, és ezek a helyzetek a magyar identitdshoz k6t6d6 pozitiv érzel-
mi emlékeket r6gzitik: ,, Az sinnepek is sokat szamitanak, példanl kardesonykor magyar dalok
$0inak, a nagyiék mindig eléneklik a Mennybdl az angyal-t, ez ag élmény is a magyar nyelvhez, kiti
dt." (1. csalad, Norvégia); , Egyiitt sinnepliink minden alkalmat a nagysziilokkel. Magyar dalok,
mondékark hangoznak el ilyenkor. Kardcsonyi dalok, torténetek. Hilsvétkor a verselés.” (7. csalad,
Norvégia)

A valaszaddé édesanyak arrdl szamolnak be, hogy egy-egy nagysziiléi latogatas vagy
hosszabb magyarorszagi tartézkodas utan ugrasszerden bovil a gyermek székincse. Az
intenziv, koncentralt magyar nyelvi idészak szinte minden vizsgalt esetben érezhetd
hatast gyakorol a gyermek aktfv szohasznalatara, és a sziil6k konkrét példakkal tamasztjak
ala ezt a tapasztalatot.: , Awikor 2 éves lett és kardcsonykor egyiitt voltunk a nagyiékkal, akkor
indult be bibetetlen mértékben a beszédfejlodése. Mas kifejezéseket haszndlnak a nagyszildk. Folya-
matosan vissakérdez, igy rengeteg 1lj s30t tanul tilik." (Németorszag); ,,Nagyon sokat segit a nagy-
sgilokkel valo beszélgetés. Mindig keriilnek eld 7ij kifejegések, pl. miutan a nagymama veliik 1olttt egy
hetet, illetve a kisebbnél ugrdsszeri fejlodés sgokott torténni egy-egy litogatds utan."” (Svijc).

Az olaszorszagl esetben a nagysziiléi kapcsolat ritkasaga jol mutatja, hogyan hat a
rendszeresség hianya: ,,New igagdn, bisz elég ritka a kapesolattartds, inkdbb dltalam, valamint
magyar mesék és monddkark dltal igyekszem biviteni szikinesiiket.” (9. csalad, Olaszorszag)

A nagyszil6i aggodalom t6bb valaszban is megjelenik, hiszen mikézben biiszkék az
unokak kétnyelviiségére, attél tartanak, hogy a fiatalabb generici6 idével elveszitheti a
magyart, és ezzel a csaladi kot6dés is lazulhat. A Norvégidban é16 egyik édesanya felidézi
a szileit: ,,Legnagyobb nehézséonek azt mondtik, hogy néba nem értik, mit akar mondani, amikor
keveri a két nyelvet a mondatban, vagy nem tudja magyarnl kifeezni magdt. Remélik, hogy nem fog
httérbe szornlni a magyar.” (1. csalad, Norvégia). Ez az ambivalencia jol tikr6zi azt a
fesziiltséget, amellyel a kilfoldon él6 magyar csaladok tagabb rokonsaga gyakran szem-
besiil. A sztl6k szempontjabdl ezért lényeges, hogy a nagysziillSket ne csupan passziv
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megfigyel6ként, hanem aktiv résztvevéként vonjak be a kétnyelvi nevelés folyamataba.
Ezaltal a nagyszilSknek lehet6ségiik nyilik arra, hogy megosszak velik az unokaik a
mindennapi élményeiket. A nagyszilk pedig az unokak életkordhoz illeszked6 mesék,
dalok, jatékok segitségével hatékonyan hozzajarulhatnak a magyar nyelv meg6rzéséhez.
Ha a magyar nyelv nemcsak mint ,,tanulandé rendszet”, hanem mint a csaladi torténetek,
mesék, innepek és nagysziil6i emlékek hordozéja marad jelen a mindennapokban, akkor

jo eséllyel hosszabb tavon is megdrzi helyét a gyermek életében.

Osszegzés és befejezés

A kétnyelva fejl6dés nem tekinthetd egységes, linearis folyamatnak, mert a két nyelv
aranya ¢és sulya a kisgyermek életében folyamatosan valtozik, és ezt a dinamikat kilsé té-
nyez6k — példaul a lakéhelyvaltas, az intézményvaltas vagy az egyik szilé munkaidejének
megvaltozasa — is befolyasolhatja. A nyelvek elsajatitasa és megtartisa esetén a siker kul-
csa a szeretetteljes, kovetkezetes és tudatos nyelvi kérnyezetben rejlik. Ha a gyermek
mindkét nyelvb6l megfelel6 mennyiségl és mindségd nyelvi inputot kap, amelyhez biz-
tonsagos emberi kapcsolatokat, pozitiv élményeket és rendszeres hasznalati alkalmakat
kot, akkor j6 eséllyel mindkett6 a sajatja marad (Hoff, 2018).

A tanulmany elsé része a kisgyermekkori kétnyelviség elméleti kérdéseit jarta koral. A
tanulmany masodik részében tiz, kiilf6ldon €16 édesanyaval interji eredményeinek bemu-
tatasara kerilt sor, killénés tekintettel a nyelvek egyensulyara és a nagyszilSk szerepére.
A kutatasban kizardlag édesanyak vettek részt, {gy az apak nézépontja nem jelent meg az
elemzésben. A kismintis kvalitativ elemzések esetén az eredmények inkdbb a vizsgalt
helyzetekre érvényes tapasztalatokat tikrozik, az eredményeink nem éltalanosithaték
minden kulf6ldén él6 magyar csaladra. Ugy véljiik, mégis érdemes a csaladok kézvetlen
tapasztalatait megmutatni, amelyek segitenek megérteni ezt az élethelyzetet. Tovabbi
kutatasokban érdemes lenne bevonni édesapakat és nagysziilSket is, valamint hosszabb
id6n keresztiil kovetni a gyermekek nyelvi fejlédését.

Kora gyermekkorban a nyelvek kéz6tti egyensuly nem allandé, attdl fiiggben, hogy a
gyermek melyik kérnyezetben télt tobb id6t, az egyik nyelv (atmenetileg) dominanssa val-
hat. A bolcséde és az dvoda megkezdése olyan fordulépont a kétnyelvi fejlédésben,
amely valamennyi esetben érzékelhet$ valtozasokat hozott. Grosjean (2010) megfigye-
léseivel Gsszhangban a sziil6k tobbsége arrdl szamolt be, hogy a bélcséde megkezdése
utan a két nyelv k6zotti arany médosult, és a tobbségi kdrnyezet hatasa erSteljesebbé valt.
A nevelési és oktatasi intézmények, valamint a kortars kapcsolatok és a mindennapi tarsas
élmények a tObbségi nyelv hasznalatat erdsitik, ez azonban nem jelenti automatikusan a
magyar nyelv elvesztését. Inkabb arrdl van sz6, hogy a gyermek mindig ahhoz a nyelvhez
nyul kénnyebben, amelyre az adott helyzetben nagyobb sziiksége van.

117



FOKUSZ

Az eredmények azt mutatjak, hogy a gyermekek életében a két nyelv nem ugyanazt a
szerepet tolti be. A magyar tobbnyire a mindennapi csaladi kapcsolatokhoz, a csaladi biz-
tonsaghoz, a nagyszil6khéz és a kulturalis kotédéshez kapcesolédik, mig a befogadd
orszag nyelve inkdbb az intézményi életben, a kortars kapcsolatokban és a tagabb
kozdsségben valik hangsulyossa. Ez a kettsség nem hibat vagy zavart jelent, hanem a
kétnyelvi fejl6dés egyik természetes sajatossaga.

Az interjukérdésekre kapott valaszokbdl kideril, hogy a Magyarorszagon €16 nagyszii-
16k sok csaladban a magyar nyelv legstabilabb hordozéi. A sztlék beszamoldi szerint a
nagysziil6kkel val6 rendszeres kapcsolat — akar személyes latogatasok, akar videdhivasok
formajaban — nemcsak a gyermekek szokincsét gazdagitja, hanem erdsiti a gyermek érzel-
mi k6t6dését is a magyar kultdrahoz. A valaszad6 édesanyak elmondasa alapjan a nagy-
szil6k és a tagabb rokonsag, a k6z6s programok, a mesélés, az énekek, a monddkak és
az unnepi alkalmak nemcsak a magyar nyelv hasznalatat erésitik, hanem a gyermekek
kulturdlis két6dését is. A nagyszil6k sok csaladban nem tavol él6 rokonként, hanem a
magyar nyelv és a magyar szokasok legfontosabb kézvetitéiként jelentek meg. Ez jol
mutatja, hogy a kétnyelvii nevelésben a nyelv meg6rzése szorosan 6sszekapcsolddik az
érzelmi biztonsag és a csaladi kotelék apolasaval.

Ugyanakkor az is megjelenik a valaszokban, hogy a nagysziil6k aggodalommal figyelik
a fiatalabb generaci6 nyelvhasznalatanak valtozasat, és félnek att6l, hogy az unoka idével
nem fogja hasznalni a magyar nyelvet. A szil6k szempontjabdl ezért lényeges, hogy a
nagysziléket ne csupan passziv megfigyel6ként, hanem aktiv résztvevéként vonjak be a
kétnyelvd nevelés folyamataba. Azok a csalddok, amelyekben a nagyszulék aktivan részt
vesznek a mindennapokban, killénésen kedvezé feltételeket teremthetnek a kisebbségi
nyelv hossza tavid megbrzéséhez. A kétnyelvi fejlédés sikeressége tehat nem egyetlen
médszeren mulik, hanem azon, hogy a gyermek mindkét nyelvvel valddi, ismétléds és
érzelmileg fontos helyzetekben talalkozzon.

Pedagbgiai szempontbdl a dolgozat eredményei azért lényegesek, mert a bélecsédékben
és 6voddkban dolgozé szakemberek is talalkozhatnak kétnyelvli gyermekekkel. Az in-
terjuk megerdsitik, hogy a nyelvek kézotti valtas, az atmeneti szoétalalasi nehézségek vagy
az egyik nyelv id6szakos hattérbe szorulasa 6nmagaban nem ad okot aggodalomra. Sok-
kal fontosabb, hogy a szakember értse a jelenség hatterét, és olyan biztonsagos, elfogadd
légkort teremtsen, amelyben a gyermek jol érzi magat mikézben két nyelv k6zott mozog.
A tajékozott pedagogusi hozzaallds a szil6k szamara is megnyugtato, és elGsegiti a csalad
és az intézmény sikeres egyiittmikodését.

A kétnyelvl gyermeket nevel6 sziil6knek érdemes a magyar nyelvet a mindennapi
kapcsolatok, k6zos tevékenységek és a nagysziilSkkel fenntartott rendszeres kommuni-
kacié révén napirenden tartaniuk. A kisgyermeknevelésben dolgoz6 szakemberek pedig
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akkor tudjak a hatékonyan tamogatni a kétnyelvl gyermekeket, ha nyitottan, eléitéletek
nélkil kozelitenek a nyelvi jelenségekhez, és egylittmikodnek a csaladokkal.
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Absztrakt

A tehetséggondozas minden pedagdgusnak kiemelt feladata, kértikben pedig sajatos
szerepet toltenek be a reformatus hittanoktatok. A reformatus hittanoktatok tanitéként
és egyuttal tanitvanyként is szolgalatot toltenek be. E tobbrétt pedagdgusi szerepkort a
hitre nevelés olyan tébblettel teljesiti ki, amely a reformatus hittanoktatéi hivatasra
készil6k képzése soran kozponti jelentéségli. Célunk a reformatus hittanoktatd kép-
zésben 1év6 hallgatok szamara olyan ismeretek atadasa és készségeik gyarapitasa, amelyek
segitségével hivatasuk sordan 6k maguk is minéségi segitséget nyujthatnak majd a rajuk
bizott gyermekek tehetségének kibontakoztatasaban.

Kulcsszavak: hittanoktatas, hittanoktato, tehetség, hivatds, tanitvanysag, gytlekezet,
Egyhaz, katechetika

Abstract

THE ROLE OF TALENT DEVELOPMENT IN THE VOCATION AND
PROFESSIONAL EDUCATION OF REFORMED RELIGIOUS EDUCATION
TEACHERS

Talent development is a priority for all educators, and among them, Reformed religious
education teachers play a unique role. Reformed religious education teachers serve both
as teachers and as disciples. This multifaceted pedagogical role is complemented by faith-
based education, which is of central importance in the training of those preparing for the
Reformed religious education teaching profession. Our goal is to impart knowledge and
enhance the skills of students in the Reformed religious education teacher training
program so that, in their future careers, they themselves can provide high-quality support
in helping the children entrusted to them develop their talents.
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A hittanoktatds, a katechézis az egyik legGsibb, a kezdetektél fogva meglévé szolgalata
a keresztyén egyhaznak. A hitbeli tartalmak tovabbadasa, tanitasa, illetve ezek elsajatitasa
elengedhetetlen feltétele a keresztyén életnek.

A tehetséggondozas minden pedagégusnak kiemelt feladata, koritkben pedig sajatos
szerepet tOltenek be a reformatus hittanoktatok. A Biblia Gzeneteinek és értékeinek
kozvetitése, a didkok szamara érthetébbé és megélhetGbbé tétele magaban hordozza
ismeretek atadasat, az igeszakaszok tanulsigain keresztill pedig személyes élményeket,
élettapasztalatokat szolit meg és tesz megoszthatokka. A reformdtus hittanoktatoknak
fontos szerepe van e komplexitas kisérésében, a személyre hangolt dtadasban, mikézben
tudatositani sztikséges: tanitoként és egyuttal tanitvanyként is szolgalatot tdltenek be. A
didkok legjobb képességeinek kibontakoztatdsa soran azok gyarapitisa — nemcsak
megérzése — a céljuk az evangéliumi tzenet altal, mindekézben pedig épitve a lelkes,
szorgalmas tchetségek vallasi témak iranti érdeklédésére, elkbtelezédésére (Fodorné
Nagy, 2015).

E t6bbrétd pedagdgusi szerepkort a hitre nevelés tehat olyan tébblettel teljesiti ki, amely
a reformatus hittanoktatdi hivatasra készulék képzése iranyaban is Gzenetként szolgal:
olyan ért és megértd, lelki tamaszt és kibontakozast segité légkdrt fontos teremteniiik,
amelyben a gyermekek személyes tehetsége megmutatkozhat és tovabb gazdagithato.

E tanulmdnyban ennck meghatarozait tekintjitk at néhany szakirodalmi megallapitas,
illetve a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagdgiai Kardn végzett tehetségsegitd
tevékenységek, valamint a hittanoktatok képzésének aktiv részét képezé hitéleti alkalmak
példain keresztil. Célunk a reformatus hittanoktatéképzésben 1évé hallgatdk szamara
olyan ismeretek atadasa és készségeik gyarapitasa, amelyek segitségével hivatasuk soran
6k maguk is minGségi segitséget fognak tudni nydjtani a rdjuk bizott gyermekek
tehetségének kibontakoztatasaban.

A reformatus hittanoktatok képzésének és szolgalatanak komplexitasa

A Magyarorszagi Reformatus Egyhaz hittanoktatasrél sz6lo térvénye preambuluma
kimondja, hogy ,,A Magyarorszagi Reformatus Egyhaz Jézus Krisztus misszioi pa-
rancsanak (Mt 28,18-20.) engedelmeskedve tanitéi szolgalatot végez. Ebben a kilde-
tésében elfogadja azt a megbizatast és felel6sséget, amelyet a Szentharomsag Isten Kije-
lentése biz ra. Az egyhaz tanitdi szolgalataban mindazokat részesiti, akik azt kérik, vallal-
jak vagy elfogadjak korra, nemre, felekezeti és tarsadalmi meghatarozottsagra tekintet
nélkil. Az egyhaz tanitéi szolgalata gytilekezeteiben €l, s a gyilekezet 1étéhez elidege-
nithetetleniil hozzatartozik a tanitas, a katechézis. A tanitds része az egyhaz kildetésének,
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életének és szolgalatanak. [...] A reformatus hittanoktatas célja — Jézus Krisztus misszioi
parancsabol adodoan —a tanitvannya tétel, azaz a tanitvanyi létre valé nevelés, a tanftvanyi
lét megélésének segitése és aldaskozvetités. Feladata, hogy a tanuldk az életkoruknak és
az altalanos muveltségi szintjiknek megfelel6 szintd bibliaismereti, egyhaztorténeti,
dogmatikai és etikai, egyhdzzenei, valamint az egyhaz életének mindennapjairdl szold
ismeretanyaggal rendelkezzenek. Mindezek mellett a hittanoktatas hitre valé nevelés,
illetve hitben valé nevelés, amelynek soran segiteni kell névendékeinket abban, hogy
bibliaolvaso és imadkozo, a gyiilekezet k6z0sségében Igével és urvacsoraval rendszeresen
¢l6, aldozatkész keresztyénekké valjanak (Heidelbergi Katé 21. kérdés-felelet).” (A 2007.
évi II. térvény a hittanoktatasrol)

A térvény preambulumanak megfogalmazasa viligosan kifejezésre juttatja, hogy a hit-
tanoktatas tobb szintéren torténik, az iskolai, gytilekezeti (és csaladi) hittanoktatas egy-
mast mellett élnek, kiegészitik egymast. Tulajdonképpen az iskolai hittanoktatasnak is vi-
lagos célkittizése, hogy a hittanra jaré gyermekeket segitse a gytilekezeti integraciéban.

A nyugati gyakorlati teoldgia éppen ezért bevezette és egyre szivesebben hasznalja a
gyllekezetpedagdgia fogalmat, mely Osszefoglalja a gytilekezet keretén belil foly6 Gsszes
oktatd, nevel6 szolgalati teriilletet. Németh David gyakorlati teolégus megkézelitése és
felosztasa szerint a vallaspedagogia targy két részdiszciplinara oszthatd, a katechetikra
és a vallasdidaktikara. A katechetika a gytlekezetben folyd pedagogiai tevékenységek
rendszere, a vallasdidaktika pedig az egyhaz iskolarendszerd hittanoktatasi médszertana
(Németh, 2017).

Természetesen a gytlekezeti és iskolai hittanoktatas 6sszekapcsolasa nem tjkeletd, csu-
pan a 20. szazad masodik felében a szakirodalmak inkabb az iskolai hittanoktatasra he-
lyezték a hangsalyt. Nem tgy, mint korabbi miivek, példaul Mihalyfi Akos lelkipasz-
torkodastana, ahol az iskola és a gyiilekezet kéz6tti kapesolat (nyilvan a térténelmi, akkori
tarsadalmi kontextusbdl fakaddan is) magatdl értet6d6 volt. Ahogyan irja: ,,A hitoktatd
feladata a gyermekeket Krisztushoz vezetni, hogy Krisztust megismerjék, szeressék,
Istentiknek elismerjék, neki engedelmeskedjenck, akarata szerint éljenck s egykor benne
tdvoziljenek. A hitoktaté feladata a fiatal lelkeket hitbdl €16 keresztényekké nevelni, akik
miként Krisztus altal szilettek 4j életre, tgy Krisztus kegyelmeivel igyekezzenck ezen
természetfolotti életet apolni, fenntartani, hogy egykor Krisztusnal elnyerjék ezen élet
jutalmat: az 6r6k boldogsagot.” (Mihalyfi, 1927, 228.).

Mihalyfi ezzel a definiciéval és a késGbbiekben is a lehet6 legmagasabb szintre emeli és
helyezi a hittanoktatas fontossagat és szitkségességét azaltal, hogy a hittanoktaté feladata
a természetfolotti életre valoé nevelés, melybdl kévetkezik, hogy a hittanoktatas ,,nem
pusztan tantargy, hanem igaz sermo sacer, szentbeszéd, Isten igéjének a zsenge gyermekek
fejletlen természetéhez alkalmazott hirdetése.” (Mihalyfi, 1927, 228.) A (gyermekkori)
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hittanoktatas és a (felnétt) gytlekezeti élet, az iskolai hittandra és a temp-lomi prédikacio
Mihalyfinal szervesen Gsszefonddik, a hittanoktatas megagyaz a prédi-kacié tizenetének,
mintegy el6késziti a prédikacid késébbi hallgatéjat az ige befogadasara: ,,A jol végzett
hitoktatas az eredményes lelkipasztorkodasnak is legjobb el6készit6je. A hitoktatas
tulajdonképpen a f6ld megmunkalasa. Ebbe a j0l megmunkalt f6ldbe késébb nem fogjuk
haszon nélkil bevetni Isten igéjének magjat a prédikacioban. Az alapos hitoktatasban
részestlt ifjusagbdl lesz késébb a prédikacionak joindulata és fogékony hallgatésaga.”
(Mihalyfi, 1927, 229.).

A gyilekezeti és iskolai hittanoktatas szervesen Osszekapesolodik, a hittanoktatonak tehat
két teriileten is, a gyilekezetében és az iskoldban is helyt kell 4llnia. Eppen ezért a
hittanoktatékkal szemben megfogalmazott igények nagy atfedésben vannak a gyiilekezeti
lelkipasztorokkal szemben tamasztott elvarasokkal. Egy kutatds soran, amely svijci
lelkészek életpalyajaval foglalkozott, Osszegyljtotték mindazokat a kompetencidkat,
melyek a lelkészekkel kapcsolatosan megfogalmazott gyiilekezeti, egyhazi, tarsadalmi
igényekbdl fakadnak. Ez a lista tulajdonképpen egy nyugat-curdpai sztenderdnek is
tekinthet6 ezen a téren. Megfogalmaztak, hogy a lelkész (és a hittanoktatd) 1) az
evangélium szerint éljen; 2) legyen hivatastudata, szakmai identitasa; 3.) vegye figyelembe
sajat magat, korlatait, hatarait, tudjon 6nkontrollt gyakorolni; 4) képes legyen reflektalni
az emberek és a tarsadalom kérdéseire, élethelyzeteire; 5) legyen kreativ; 6) legyen
empatikus; 7) tudjon csapatban dolgozni, konfliktusokat megoldani; 8) legyen cél- és
eredményorientalt; 9.) tudjon szervezni; 10) legyenck vezet6i képességei; 11) legyen
meggy6z6 a fellépése, megjelenése a nyilvanossag elétt; 12) tudjon jol kommunikalni
(Siba, Szaboné Laszlo, & Pangyanszky, 2019).

Természetesen mindezek a felsoroltak eltéré médon és mértékben vannak jelen egy
ember életében, illetve kilénboz8képpen relevansak egy hittanoktatd szolgilatira nézve,
azonban megallapithatd, hogy a hittanoktatoi és a gyiilekezeti lelkipasztori szolgalathoz
szitkséges kompetenciak nagyon hasonléak, hiszen a szolgalat jellege is nagyon hasonlo,
hiszen lényegét tekintve a hittanéra is igehirdetés. A hittanoktaténak ezaltal és a mély
gyllekezeti bedgyazottsaga és gylilekezeti szolgalata miatt is komplex ismeretekkel és
kompetenciakkal kell rendelkeznie. A pedagdgiai, pszicholdgiai, vallispedagdgiai, ka-
techetikai ismereteken tul mély bibliaismeretei és bibliai kortorténeti, rendszeres teologiai,
egyhazzenei, egyhazjogi, lelkigondozoi ismeretekkel is rendelkeznie kell.

Fontos megemliteni, hogy a hittanéra és hittanoktatas kapcsan viszonylag ritkan esik
sz6 a tehetséggondozasrol, ami a hittanora sajatos célkitlizésébdl és jellegébdl is fakad.
Egyrészt az osztalyozasnal is a hittanoktat6 torekszik a lehets legjobb osztalyzatot adni,
igy nincs akkora kiilonbség ezen a téren a didkok kozott. Masrészt a hittanéra tobbnyire
az altalanos iskola utani tovabbtanulasi kérdésekben sem jatszik jelentSs szerepet (jol-
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lehet, kés6bb a felekezeti hittan valaszthatd érettségi tantargy, illetve 1éteznek iskoldk és
iskolasok szamara szervezett hittanos ,,versenyek”, vetélked6k). Ritkan mondjuk azt,
hogy egy gyermek igazi hittanos tehetség, mikézben mas tantargyaknal egész élethivatast,
kés6bbi életutat meghatarozo kérdéssé valhat annak a felfedezése, hogy a matematikdhoz
vagy mondjuk a magyar nyelvtanhoz van-e nagyobb affinitdsa és tehetsége a tanulénak.
A hittandra és a hittanorai tananyag azon tul, hogy gyarapitja az altalanos maveltséget,
hatassal van az érzelmi intelligenciara, erkélcsi fejlédésre, elsésorban az Isten iranti biza-
lom kialakitasarol, fejlédésérdl (és ennek kozosségi vetilletérdl, a gytlekezeti, egyhazi
tanora a llki tebetség fejlédésére nézve elengedhetetlen. Zakany Jézsef pedagdgiai 1élek-
tanaban a lelki tehetség teriiletei az alabbiak: 1) értelem; 2) itéléerd; 3) okoskodd tehetség;
4) emlékezStehetség; 5) képzelSerd; 6.) szivbéli érzés; 7) szépségérzés; 8) erkolesi érzés;
9) vallasos érzés. (Zakanyra hivatkozik Pap et al., 2022). A vallasos érzés alatt Zakany
Jbzsef a transzcendensre vald nyitottsagot értette, mely atjarja és meghatarozza a tébbit.

Mihalyfi Akos (1927) kétféle Gsszefiiggésben is ir a hittanoktatas és a tehetség kapcso-
latarol. Egyrészt foglalkoztatja az a tény, hogy nem mindenki alkalmas hittanoktaténak,
masrészt pedig ennek az alkalmassagnak korai, akar hittanérai felismerése a gyermekek-
ben és az ezt kévetd orientacio, segitségnyujtas, tehetséggondozas szintén a hittanoktatd
feladata és felel6ssége lehet. Az elébbi kapesan megemliti, hogy ,,Nem szabad elfelej-
teniink, hogy a hitoktatas (épptgy, mint a nevelés) mivészet, melynek tokéletes gyakor-
lasahoz nem elégséges az elméleti képzés, hanem sziikséges valami velink sziletett haj-
lam, tehetség: ezt az elméleti képzés fejleszti, tokéletesiti, iranyitja, de nem pétolhatja. Vi-
szont azonban ez a velink szlletett hajlam, tehetség elméleti képzés nélkil nem
elégséges.” (Mihalyfi, 1927, 238-239.) A hittanoktatas céljat, fokuszat is meghatarozza: ,,a
valldsoktatasnal nem egyszerden a hittan tudasardl, vagy nemtuddsardl van szé, hanem
arrol, hogy a gyermekek megtanuljanak Isten akarata és torvényei szerint élni.” (Mihalyfi,
1927, 292.)

Gyakorlati példak, megvalésulasok, jo gyakorlatok

Intézménytink el6dje, a nagykérosi tanitoképz6 dokumentumaink, forrasaink fényében
mar a 19-20. szazadban nagy figyelmet forditott a tehetségek kibontakoztatasara, a tehet-
séggondozas lelki, hitéleti vetiileteire. (vO. Pap et al., 2022)

A Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagdgiai Kara ezt a nagy mdltra vissza-
tekint6, szép hagyomanyt kovetve kiemelt feladatanak tekinti a tehetséggondozast. A
Pedagogiai Kar elébb 2020-ban Regisztralt Tehetségpont mindsitést kapott a Nemzeti
Tehetségsegité Tandcs dontése nyoman, majd pedig 2021-t6l valt Akkreditalt Kivalé Te-
hetségpontta. A kordbban ismertetett specialis szempontokat figyelembe véve is fontos
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teriilete képzésiinknek a reformatus hittanoktaték tehetséggondozasa. A kévetkezEkben
az ezzel kapcsolatos gyakorlati példakat mutatjuk be.

Karunkon dgynevezett tehetséggazdagité programokat valositunk meg, azaz a prog-
ramokon részt vevé hallgatokat 4j vagy mélyebb ismeretek gyarapitasara inditjuk (v6. Pap,
Fehér, 2025). Egyrészt vannak olyan programjaink, melyeken a hallgaték tudomanyos
tevékenységliket erdsithetik. Egyrészt nagy hangsulyt fektetiink az OTDK-n val6 sze-
replésekre. Nagy megtiszteltetés ért minket, amikor a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
Pedagogiai Kara szervezhette Nagykéréson a 37. Orszagos Tudomanyos Didkkéri Kon-
ferencia (OTDK) Tanulds- és Tanitasmodszertani — Tudastechnoldgiai Szekeidjat 2025.
aprilis 14-16. kozott, melyen hallgatdink is szép eredményeket értek el. Az OTDK-ra
val6 eredményes felkészités és felkésztlés végett kari szintd TDK forduldkat rendezunk,
melyeken hittanoktaté szakos hallgatoink is képviseltetik magunkat.

Tovabba 2021-t6l rendszeresen megrendezzitk Tebetség — Hit — Identitds nemzetkozi
konferenciankat, ahol hallgatéink is el6adhatnak, és ahogyan a konferencia cime is jelz,
az eléadasok valamilyen mértékben érintik a hittudomanyok és hitélet kérdéseit. Hall-
gatoink szamara nem csak a konferenciakon valé eladast, hanem a publikalas lehet&ségét
is tamogatjuk és segitjiilk. Rendszeresen jelennek meg kari kiadvanyaink, tanulmany-
koteteink, melyekbe jelenlegi és egykori hallgatéink is rendszeresen publikilnak, szamos
hittanoktatashoz kapcsolodé tanulmannyal gazdagitottak koteteinket hittanoktatd szakos
hallgatoéink.

Amint azt a tanulmdny elején lathattuk, a reformatus hittanoktatas két nagy, méd-
szereiben sok esetben kiilénbdz8, mégis Gsszefiiggd, elvalaszthatatlan tertilete a gytle-
kezet és az iskola. Nagyon fontos, hogy a hittanoktatd szakos hallgaték tehetséggondo-
zasa soran figyelemmel legytink erre a nagyon erés egyhazi beagyazottsagra, konkrétan
arra, hogy a hittanoktaténak sok esetben a gytilekezetében is vannak feladatai, szolgalatai:
gyllekezeti hittanok tartasa, gytilekezeti napok, taborok szervezése és tartdsa. Valamint
az is a valosag részét képezi, hogy a hittanoktatd szolgalataban és személyében gyakran
Osszekotd kapocs a gytilekezet és az iskola kozott. Ezek miatt is fontos kiemelni, hogy a
reformatus hittanoktatok képzése soran a hitéleti alkalmak, az azokon val6 részvétel és
szolgalat nem csupan a lelki sztkségletekr6l szolnak, hanem a képzés részévé valnak.

Hetente tébb alkalommal tartunk 4hitatokat, elcsendesedéseket, napszaki konyorgése-
ket, melyeken oktatéink mellett hallgatéink is szolgalnak: igét hirdetnek, imadkoznak,
vezetik a liturgiat. Nagyon fontos, hogy a tanérai kereteken tul is belelassanak az egyhaz
igehirdetdi szolgalatanak mas teriileteibe, hiszen egyrészt késébb is kell ilyet tartaniuk,
masrészt a Bibliaval val6 foglalkozas, az igehirdetésre késziilés, elmélytilés soran lelkileg
is meger6sodhetnek. Akar hallgatdi, akar hirdet6i az igének, megélhetik a kdzosséghez
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valé tartozas, kapcsolodas 6romeit. A szolgalatra vald késziilésben minden segitséget,
tamogatast megkapnak az oktatoktol, valamint intézményi lelkipasztorunktol.

A heti rendszerességli hitéleti alkalmakon tdl szerveziink csendesnapokat is a félév-
kezdések vagy télévzarasok kérnyékén. Tekintettel arra, hogy a reformatus hittanoktatd
szakos hallgatéink nagyobb része levelez6 munkarenden végzi tanulmanyait, ezek a
csendesnapok (gyakorlatban inkdbb délutdni-esti elcsendesedések) tSbbnyire online
formaban valésulnak meg, hogy kénnyebb legyen kapcsolodni. A csendesnapokon az
ahitat mellett kett6, harom el6adas hangzik el, melyeket oktatéink vagy idénként végzett
hallgatéink tartanak. A csendesnapok témai altalaban kapcsolédnak évfordulokhoz.
Példaul 2025-ben a Niceai zsinat és Niceai hitvallas 1700 éves, 2026-ban pedig a mohécsi
csata 500 éves, illetve a Hercegszollsi zsinat 450 éves évforduldja szolgaltatta a témakat.
Amennyiben nincs ilyen jeles datum, gyakran hallgatéink kozétt érdeklédink, hogy
milyen témak foglalkoztatjak Sket, miben szeretnének jobban elmélyiilni.

Az el6z6 példakbol is lathattuk, hogy a tehetséggondozasi programunknak fontos része
a végzett hallgatéinkkal valé aktiv kapcsolattartas. Egyrészt a tehetséggondozas teriiletén
is biztositunk szakiranyu tovabbképzéseket, masrészt a nagyk6rosi Arany Janos Reforma-
tus Altalanos Iskola és Ovoda intézményével egyiittmiikodésben megalapitottuk a Nagy-
kérosi Tanitvanyok Tehetségsegité Tanacsot.

Az Bgyetemiinket fenntarté Dunamelléki Reformatus Egyhazkeriilet rendszeresen
szervez hittanoktatdi szakmai napokat Karunk nagykérosi éptiletébe, melyekben aktivan
részt vesziink jelenlegi és végzett hallgatéink bevonasaval, jelenlétével.

A midr emlitett partneri egytttmikddéseinken tul Karunk j6 kapcsolatot apol a Refor-
matus Pedagoégiai Intézettel, a Pécsi Reformatus Kollégiummal és tovabbi intézmé-
nyekkel. Nagy multra visszatekint6, sok kézds szervezést konferenciaban is megmutat-
kozé kapcsolatunk van a Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Reformatus Tanarképzé és
Zenemtvészeti Karaval. Ide minden évben palyazunk Erasmus+ Blended Intensive
Programra. A kiutazott hallgatéi csoportban mindig vannak hittanoktatéd szakos hallga-
tok, akik ezaltal is fejlédhetnek a szakmai ismeretekben.

Konkluzidk

A reformatus hittanoktatok tehetséggondozasa a késébbi szolgalat sajatossagai, mélyen
egyhazi beagyazottsaga és lelki, hitéleti vetiiletei miatt is Osszetett feladat, amely soran a
szakmal, tartalmi ismeretekben valé elmélytilés mellett nagy hangsuly tevédik a hitélet és
az azzal Osszefliggésben allo k6z6sségi élet megélésére. A hitéleti alkalmak soran is fontos
a hallgatok bevonasa, hiszen ezaltal az egyhazi beagyazottsagra, orientaciora is nagyobb
hangsuly keril. A hallgatok tehetséggondozasa, kisérése nem szlinik meg a diplomajuk
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megszerzése utan sem, hanem célunk, hogy kapcsolatban maradjunk, kollégaként, a

késébbiekben is, hogy kéleséndsen szamithassunk egymasra.
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Absztrakt

A pedagbdgusképzésnek fontos feladata tudatosabba tenni a gyermekek felnévekedését
segit6ket a tehetséggondozas teriiletén is. Jelen tanulmiany a KRE Pedagégiai Kar
kilonbo6z6 pedagdgusképzési szakjain palyajukra készilé hallgatok kérdSives valaszainak
tendenciait Osszegzi, f6ként a tehetséggondozd pedagdgus személyéhez és gyakorlati
eszkdztarahoz kapcesoléddan. Célunk az adott gyermeki életkori szakaszhoz illeszkedd
tehetségsegit6 tendenciak megragadasa altal a hallgatok felkésztlésének gazdagitisa.

Kulcsszavak: tehetséggondozas, pedagdgusképzés, életkori sajatossagok

Abstract

THE PERSONALITY AND PRACTICAL TOOLS OF THE TALENT
DEVELOPMENT TEACHER BASED ON THE EXPERIENCES OF TEACHER
TRAINING STUDENTS

An important task of teacher education is to raise awareness among those who support
children’s development, including in the area of talent development. This study
summarizes trends in the questionnaire responses of students preparing for their careers
in various teacher education programs at the KRE Faculty of Pedagogy, focusing on the
profile of a teacher who nurtures gifted students and the practical tools they use. Our
goal is to enrich the students’ preparation by identifying talent-supporting approaches
appropriate for the specific age stage of the children they will work with.

Keywords: talent development, teacher training, age-specific characteristics
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»Annak a beszédnek, ami megérinti az ember szivét, életet teremt, fantaziat inspiral,
idedkat kozvetit, amely megjeleniti és taplalja az életet, annak megélt élményekbdl és
szivbdl kell jonnie.” (Szabd, 2019, 244.) Grin gondolata hden kifejezi a gyermekek
legjobb képességeinek kibontakoztatdsa szempontjabdl is meghatirozo, lényegi tizenetet:
ahhoz, hogy kitartéan haladhasson el6re az érdeklédése szerinti téma mélységeinek
kibontdsa mentén, észrevehessen abban 4j és 1 Osszefliggéseket, egyedi alkotasokat
formalhasson, s mindezzel magasabb minéségl céljait is megvalésithassa, kiléndsen
fontos szerepe van az 6t kiséré nevel6knek, pedagégusoknak. Hiszen a tehetségek vildga
sem mentes megakadasoktol, érzelmi vivodasoktol, esetleges kudarcélményektdl, am a
legfontosabb azt a lelkesité huzbéerSt megélni és megerSsiteni, amelynek készonhetSen
mégis folytatja utjat.

Pedagogusképz6 intézményként a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagogiai
Kara elkotelezett a legjobb képességek kibontakoztatasanak timogatasaban mind a
pedagégushivatis megkezdésére térekvd hallgatéi, mind mar végzett pedagdgusként
kéznevelési intézményekben a ra bizott gyermekekkel munkalkodé kollégak, mind
ismereteinek és készségeinek folyamatos gazdagitasdhoz kapcsoléddan tovabbképzést
végzb pedagdgusok kiséréjeként. Karunk komplex tehetségprogramok szervezésén tal
széleskord egylittmikodésekkel, szakmai programokkal — konferenciak, eléadassoro-
zatok, szakmai férumok, egyéni és csoportos szupervizids lehetéségek — segiti mas
intézmények tehetségprogramjanak megvalositasat is, ezzel hallgatéink szamara koz-
vetlenil]l is komplex rdlatast nydjtunk ezek mikoédésére, moédszertani értékeire, ered-
ményeire.

Jelen kutatas soran a pedagégushallgatéink elgondolasainak és tapasztalatainak kér-
débives vizsgalati eredményeit tekintjitk at. Kérdéskoreink kézote érintettiink a tehetség
fogalmi megragadasihoz kapcsolédd, valamint a tehetséges személyiségre jellemz6 lelki
sajatossagokat, Karunk szellemisége mentén a hitbeli érint6dés és a tehetséggondozas
kapcsolodasat. Mindezekre épitve a tehetségsegité pedagdgus személyes készségeinek és
pedagbgiai eszkoztaranak szerepérél a tehetséggondozas soran, valamint a pedagogus-
hallgat6k kézvetlen tapasztalatairdl tettiink fel kérdéseket.

Célunk a pedagdgusképzésben, kiemelten csecsemé- és kisgyermekneveld, 6vodapeda-
gogus, valamint tanité alapképzési szakokon részt vevé hallgatok gondolatainak feltarasa
a témaban, a szakjaik mentén az adott gyermeki életkori szakaszhoz illeszkedd tehet-
ségsegité tendenciak megragadasa. Bizunk abban, hogy a kirajzolédé tanulsagok a
pedagbgushivatas tjan az elkévetkezékben is segitségiil szolgalhatnak tehetségsegité
tevékenységek soran.
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A tehetséggondozas lelkiilete a pedagogus személyisége és gyakorlati eszkéz-
tara titkkrében

A gyermekek legjobb képességeinek kibontakoztatisa nagyban Osszefiigg egyéni,
személyiségbeli meghatarozokkal, egyuttal a kornyezet segité-fejleszt hatasaval, kilo-
nésen a gyermek utjat kiséré pedagégusok, a velitk valé kapcesolat szerepe jelentSs. Igen
korai kutatasok is tettek mar megallapitasokat a j6 tehetségsegité pedagdgusrol, s ahogyan
gazdagodtak a tehetség fogalomkorének meghatirozasai, komplexebbé valt az elméleti
modellek kére, tgy a kapcsoloédé pedagdgusképhez is tovabbi szempontok jarultak hozza
(Mez6 F., 2012; Bodnar & Mez6 F., 2024).

H. Révész Margit (1930) megfogalmazasa szerint a tehetségek vildga leginkabb abban
tér el tarsaitol, hogy ,,intenzitasbeli tényezé a nagyobb szellemi energidban nyilvanul meg,
amelynek folytan az illet6 aktivitasa taigabb kori, mint az atlagemberé” (Herskovits, 2013,
72.). Bar e megjelolés a 19. szazad kezdetén fogalmazddott, napjainkban is érvényes
tzenettel bir: szakirodalmaink ugyancsak alatimasztjak ezt az energikussagot, széles kord
érdeklédést és aktiv kapesolédast a vilaghoz, nyitottsagot és befogadast, majd a minél
magasabb szint( eredményességre torekvést, kitartd elkdtelez6dést (Harmatiné Olajos,
2011). Bizonyos, hogy a tehetséges személyiséget kiséré neveldi, pedagbgusi viszonyulas
tekintetében e jellemz6khéz fontos igazodni: engedjiink teret a tehetségek érdekls-
désének, aktiv felfedez6készségének, s a kitarté munka iranti mély elkotelez8désének,
hiszen mindezek nyujtanak lelkesité hatast és eréforrast a kibontakozasahoz.

A 20. szazad elsé felében tovabbi elméleti megkozelitések is szilettek a téméban,
tobbek kézott Bentley (1937) és Carroll (1940) kiemelik: ,,a tehetséges didkokat tanitd
pedagbgusok lelkesedjencek a tanulas irant, legyenek jartasak az 6sszes oktatisi modszer
hasznalataban, legyenek erkdlesileg feddhetetlenek, és ne legyenck féltékenyek, illetve
6nzbéek” (Téth, 1998, 225.). Bentley tovabbi gondolataiban a szakteriileti meghatarozék
hangsulya is érvényestlt, hiszen a specialis képzettség szerepe, az adott téma gondos
ismerete szintén nélkilozhetetlenek a tehetséggondozas soran. A pedagdgus szak-
értelmének meghatirozé szerepe Drews (1976) megfogalmazasaban is kiemelkedik:
»joval tobbet kell tudniuk, és a tudasuknak messze tul kell terjednie a sajat targyukon”
(Té6th, 1998, 230.). A tehetséggondoz6 pedagdgus egy szakteriiletre vald sajat széleskort
ralatasa hozzasegithet ahhoz is, hogy annak gazdag arnyalatait is megossza az érdekl6d6
gyermekekkel, fiatalokkal, a benniik megfogalmaz6dé kérdésekhez Gjabb mélységeket és
szamukra érdekes Gsszefiigeéseket tarjon fel. Ha a pedagdgus a téma megosztasa sorin
igy kapcsolodik a gyermekekkel, azzal sajat lelkesedése is atsugarzik, 6ket is bevonodasra,
tovabbi elmélyiilésre biztatja.

Ertékes kutatasi irdnynak szamitott kézvetlenil tehetséges diakok megkérdezése a
témaban, akik 1954-ben Davis eredményei a kovetkez$ listat hataroztak meg: egytt-
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mikodS-demokratikus attitdid, baratsagossag, az egyéni sajatossagok figyelembe vétele,
széles érdekl6dési kor, kellemes megjelenés és modor, korrektség, targyilagossag,
humorérzék, hatarozott fellépés, kévetkezetesség, a személyes problémak iranti érdek-
16dés, rugalmassag, a dicséret és elismerés gyakori alkalmazasa, és az adott tantargynak az
atlagosnal joval eredményesebb tanitisa (Toth, 1998, 226.). Erezhet e megjelolésekbdl,
hogy a tehetséges személyiség sajat eredményességéhez olyan pedagdgust lat meg-
felelének, aki mind tudasban, szakmai tartalomban, mind kapcsolédasanak médjaban érti
és érzi a tehetségesség komplexitasat. Ravilagit, hogy mar az 1950-es években megjelenik
e listaban a pedagogus tudasvagyanak szerepe mellett a személyes megszolithatdsaga, a
tehetséges személyiség akar nehézségeivel vald t6rédése, rugalmassaga. E pedagdgusi
vonasok azért is fogalmazédhattak meg az érintettek szamara, hiszen a tehetségek
gyakran talérzékenyek (Dabrowski (1937) alapjan tulingerlékenyek), érzelmi vivodasokkal
kiizdenek, elmélytlésitk egy téma iranyaban akir megakadalyozza a kortarsakkal vald
kapcsolédast (Harmatiné Olajos, 2011), igy mindezek miatt a segitséget jelent szamara,
ha a pedagégusban egytttérz6, megértd, tirelmes tarsra taldlhat. A tovabbi pedagdgusi
vonasokhoz kapcsoléddan a tehetségek egyedi lataismodjat, kreativitasat elfogado,
Osszességében lelkesits, bels6 er6forrasokat gazdagit6 szemlélete kapott megerSsithetd.
Mindezek szerepe azért is kiemelendd, mert az &szinte odaadas lelki megerdsitést, a belsé
békesség megélését nyujtja (Szabo, 2019, 247.), ami tovabbi eréforrasul szolgal, igy
hosszabb tavon is értékes tamaszat jelenti a tehetséggondozasnak.

A pedagbgus szakterilete iranti elkotelezettség mélysége és kitartasa, hogy erd és hit
tekintetében is mintat tudjon mutatni” (David és Polonkai, 2019, 644.), alapvet$ a
tehetségek kisérésében. A lelki eréforrasok és a bizalom, a hit a képességek meg-
mutatkozasdban arra a lelki tobbletre is ravilagit, ami a tehetséggondozas folyamatat is
minéségi gazdagitassal kiséri. Hiszen a tehetség mint kapott ,,kegyelmi ajandék” egyben
alkot6ers, mely ,,alddssa” valhat Gnmagunk és masok szamara egyarant (Kadar, 2020, 8—
9). ,,Az Ujszb'vetségben a Szentlélek Isten adomanyai, mds széval a lelki vagy kegyelmi
ajandékok (gbrogil: déréma, charisma) ruhdzzdk {6l az egyes embert killonds
adottsagokkal. Ezek az ajandékok feladatra kételezik a megajandékozottat.” (Kadar,
2020, 7.) A pedagogus legtontosabb feladata tehat az, hogy a gyermekek szamara
személyes kildetéseik bejarasat segitsék, épitve mindazokra a készségekre, amelyek
megadattak szamukra ehhez. A lelki eréforras megélhetd, ha a kapott életfeladatok minél
teljesebb megvaldsitasat segitjitk a rank bizottak életatjat kisérve. ,,Az oktatas célja, hogy
... hozzajaruljon a didk fejlédéséhez ... hogy képes és kész legyen arra, hogy a neki
adatott tehetségével szolgaljon” (Kalkman, De Kool & Roeleveld, 2012, 21.). Keresztyén
pedagbgusok e szellemiséget Ggy szolgalhatjak hivatasuk soran, ha a gyermekek szamara
segitenek felfedezni, mi az § személyes élettik célja, s ahhoz rendelten segitenek elérni a
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bennitk rejlé képességeket, ezaltal kisérik a gyermekeket a szamukra adatott uton
lépéseikben.

A tehetséges személyiség gyakran életkoranal el6rébb tart érettségben, gondolataiban
olyan kérdések fogalmazodnak, amelyek komplexebb és magasabb minéségl tudas-
rendszert, igy tovabbi kitartast és eréforrasokat igényelnek (Harmatiné Olajos, 2011).
Olyan pedagogusra volna sziiksége, akivel megoszthatja 4j gondolatait, aki tovabbi
kérdések megfogalmazasara biztatja, majd kiséri tovabbi elmélyiilése eredményeinek
megosztasaban. Mindezt minden pedagogus azaltal is timogathatja, ha segitGkészséggel,
odaadassal, ,kisugarzé lelkesedésével izgalmas tanulasi helyzeteket tud teremteni.
Folyamatosan eréfeszitéseket tesz azért, hogy a tanitvanyai kedvvel és elmélyilten
foglalkozzanak a feladataikkal, és ennek érdekében arra térekszik, hogy lehetSleg minden
gyermek olyan er6t prébalé feladatot kapjon, amely éppen megfelel a képességeinek,
vagyis a képességeihez mérten nem is tdl nehéz, és nem is tul kénnyd feladatot” (David
és Polonkai, 2019, 641.). ,,Az emberek azzal foglalkoznak szivesen, ami szamukra
élvezetes, és azt élvezik, amit jol tudnak csinalni” (Csikszentmihalyi, 2010, 29.). Ez
hatarozza meg a kitarté elmélyiilés megvalosulasat leginkabb, s jarul hozza a belsé
hajtéer6hdz, lelkes tovabbi elmélytléshez.

A tehetséges személyiség és a tehetséggondozoé pedagégus f6bb vonasait tekintve mar
a tehetség-kutatasok korai fazisaiban is megfogalmazédtak sajatossagok. Mindezek f6bb
példai az 1. tablazatban 6sszegezhetSk.

Mindezen f6bb személyiségbeli meghatarozok a tehetségek kibontakozasdhoz kap-
csoléddan magukban hordoznak gondolati, érzelmi és tarsas sajatossdgokat egyarant, a
legjobb képességek megmutatkozasa igy a személyiség teljességét érinti. Joan Freeman
eredményt elért tehetségekkel készilt interjuk soran tarta fel élettOrténeti sajatossagaikat,
igy tobbek élményeinek kozbs jegyeit. Alatamaszthatéva valt: ,,A személyiség ...
jelentGsen befolyasolja, mit tesziink a tehetségiink kibontakoztatisa érdekében, mennyire
vagyunk ambiciézusak és vagyunk képesek meglatni-kiaknazni a lehetSségeket. ... D6nt6
tényezd, hogy az életben eléjik keriilé feladatok megoldasahoz kaptak-e valamilyen
Oszténzést, hogy mennyire volt pozitiv a sziikebb kdrnyezetitk hozzaallasa.” (Freeman,
2015, 17.).

A lelki htzéerd megtapasztalasa, a kitartds szempontjabol életkortdl fiiggetlentl is
fontosnak tekinthetjiik a kiillsé meger&sitéseket, egyuttal a pozitiv lelkiallapotot megsegité
hatasokat: ekkor a személy bevonddasa fokozédik, elmélyiltebb figyelemmel kiséri
feladatait, amelyeket igy magasabb szinten tud eredményre juttatni. A pedagdégusok
pozitiv, 6sztdnz6 szerepe mintaul is szolgal a didkok szamara, Gnmaguk is belsévé tudjak
tenni. Bzaltal hosszabb tivon is megtapasztalhatjak annak segité erejét és értékét, mindez
pedig az eredményességiik magasabb szintjéhez is biztosabban jarul hozza. ,,Minden
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tehetségteriilet esetében életre sz6l6 elhivatottsagra van szitkség ahhoz, hogy ...

kiemelked6nek szamité szintet érjiink el” (Freeman, 2015, 75.), s ezt az utat kisérd

pedagbgusok szerepe jelents.

1. tablazat: A tebetséges sgemélyiség és a tebetségsegitd pedagdgus fobb vondsai (forrds: a Szerzd)

Jellemzd A tehetséges A tehetséggondozo6 pedagogus
személyiség

aktivitas, ,»nagyobb szellemi sokrétd érdeklédés, aktiv felfedezbkészség,

felfedezbkészség energia”(H. Révész, 1930)  kitarté munka iranti mély elkStelez6dés

timogatasa

lelkesedés a
tanulds mint érték
irant

kitartas, feladat iranti
elkotelezddés, bevonddas

,»a tehetséges diakokat tanité pedagdgusok
lelkesedjenck a tanulas irant” (Bentley,
1937; Carroll, 1940)

inspiraciéd

,»4z Inspiracié nem mas,

mint kiilsé élményen

alapul6 6szténzé hatasok

eredményeként

kialakul6 belsé motivacio™

(Mez6, 20232,16.)

inspirator: ,,koril kell venni a tanuldkat a
sajat teriiletikon aktiv, alkoto
inspiratorokkal, innovatorokkal
(pedagdgusokkal, miivészekkel,
tudoésokkal, az élet barmely tertiletén
produktiv személyekkel), akikkel val6
személyes talalkozas életreszolo inspiraciot
jelenthet” (Mez6, 2023b, 11.)

szaktertletre vald
széleskort ralatas

komplex és kitart
szakmai érdeklédés

»joval tobbet kell tudniuk, és a tuddsuknak
messze tul kell terjednie a sajat targyukon”
(Drews, 1976)

specialis képzettség (Bentley, 1937)

adott tantargynak az atlagosnal joval
eredményesebb tanitasa (Davis, 1954)

érzelmi
sajatossagok és
rahangolédas

talérzékenység,
talingerlékenység
(Dabrowski, 1937),
érzelmi vivodas

egyéni sajatossagok figyelembe vétele,
személyes problémadk irdnti érdekl6dés,
dicséret ¢és elismerés gyakori alkalmazasa
(Davis, 1954)

»legyenek jartasak az Osszes oktatasi
modszer hasznalatiban”

(Bentley, 1937; Carroll, 1940)

elsé lelkierd és hit

tehetség mint kapott

,»kegyelmi ajandék”
(Kadar, 2020, 7.)

,,--- feladatra kotelezik a

megajandékozottat.’

(Kadar, 2020, 7.)

5>

gyermekek szdmara személyes kildetéseik
bejarasat segitsék, épitve mindazokra a
készségekre, amelyek megadattak
szamukra ehhez ( Kalkman, De Kool &
Roeleveld, 2012, 21.)

»képességeihez mérten nem is tal nehéz,
és nem is tal kénnyd feladatot” (David és
Polonkai, 2019, 641.)
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A tehetséggondozas lelkiilete az életkor tiikrében: kisgyermekkori tehetség-
gondozas

A tehetség a gyermekkorban lehetség, remény, igéret” (Kissné Zsamboki, 2018,
161.). Ahhoz, hogy ez a reménység kozvetlen megmutatkozashoz is segithessen, a
legfontosabb alapjat jelent$ kisgyermekkori sajatossagait fontos célzottan is megragadni.

2-3 éves korban a gyermekek szamara legfontosabb a szeretetteljes kérnyezet, amely
kiszamithat6, biztonsagélményt nyujt, timaszt és rendszerességet kozvetit, és amelyben a
szabad felfedezés lehetséges. Hiszen ez az id6szak a szenzomotoros szakasz ideje, amikor
a gyermek a vilagot a spontin érzékelési-észlelési és mozgasi folyamatain keresztil ismeri
meg (Vajda, 2014), készségeinek kiprobalasat, gyakorlasat lehetévé tevé koérnyezetben
mindez a szamara megfelel§ tempoban tehet§é meg. A tehetség elsé jelei mar ekkor
felismerhetSk a gyorsabb beszéd- és mozgasfejlédésen, a gyermek érdekl6désének
nyitottsagan, élénk viligmegismerési torekvésein, egyuttal elmélyiilt, kitarté jatékan
keresztiil (Buda, 2004).

,»3—6 éves korban a tanulast spontan, els6sorban még a mozgasos, utinzasos jatékban
realizal6dé érzéki, érzelmi, kreativ, szocidlis és gyakorlati lehetGségként felfogd nevelés
az eredményes” (Fullér, 1999, 35.). Ebben az id8szakban gazdagabban megmutatkozhat
a kiemelked6bb képességekkel rendelkezd kisgyermekek — érdeklédési koritknek meg-
felel6 — nyitottsaga szlkebb és tagabb kornyezetik iranyaban. Elmélyilt bevonddassal,
odafigyeléssel kisérik tevékenységeiket és a koriilvevd eseményeket. Erbteljes tanulasi,
megismerési vagy és exploracios aktivitas jellemz6 rajuk, s ennek is szerepe van abban,
hogy az intenziv befogadbkészség altal az alvasigénytik lecsdkken. Tovabbi jellemzéjik a
beszéd- és mozgaskészségiikben megmutatkozé érettség, az adott életkorban elvarthoz
képest fejlettebb székines és altalanos tajékozottsdg, egyuttal az informaciéfeldolgozas
komplexitasa jellemzi. A j6 megfigyel6készség mellett kivalé emlékezeti kapacitasuk
biztositja, hogy a megtapasztalt élmények a késébbiekben is rendelkezéstikre alljanak.
Kivancsisag és kreativ problémamegoldas, idénként tavoli asszociacidék, gazdag
Osszefiggéslatas kisérik gondolataramldsukat (Mezé K., 2021; Mez6 F., 2012). Ebbdl
ad6doan egy-egy helyzet megolda-sahoz masok szamara szokatlan, egyedi médon tudnak
eljutni. A megoldashoz vezetd Gt mély és intenziv figyelemmel tarsul, majd az 6rém
élményének atélése is kiséri.

6-7 éves korig a vilag megismerésének fejlédése soran a gyermekeknek fokozott
szitkségiik van arra, hogy kézzel foghatd, manipulalhaté targyak alljanak rendelkezéstikre
(Vajda, 2014). A tehetség korai jeleiként kifejez6dik a hatarozottabb érdeklédési kor,
kiemelten az irasbeliség, az olvasas, a szamolas teriiletén. Megmutatkozik a feladathelyze-
tekbe valé elmélytlt, kitarté bevonddas, az elkbtelezédés azok iranyaban, egyuttal kell§
onallésag, nehéz befolyasolhatésag is jellemzb. ,,Az Oszténzé kornyezet készteti a
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gyermeket arra, hogy élénk tajékozddassal furkéssze azt, probalja ki dSnmagat, talanyokat,
problémakat tisztazzon, jarjon mindennek a végére. Ezen belsé késztetések alakulasaban
a gyermeki ismeretvagytol a kutatd tehetséghez, a gyermeki fantdziatél a muvészi
készséghez vagy mas tehetségteriilethez vezethet az at” (Fullér, 1999, 34.)

A tehetségek kisgyermekkori kibontakozasa azonban csak akkor val6sulhat meg igazan,
ha a gyermekek érzelmi fejlédése is megtelelé alapokra éptl. Hiszen nem a képességek
gyakorlasanak kell az elsé helyen allnia a korai tehetséggondozasban; a megfelel$ érzelmi
teherbiré képességek sokkal lényegesebb gyOkerét jelentik a névekedésnek is. A korai
tehetséggondozas soran ,a legeredményesebb fejlédés-fejlesztés utja az érzelmi
nevelésen, a jatékos kreativitison és a szocialis szitudciokon, tevékenységeken keresztiil
vezet” (Fullér, 1999, 35.) Ha mindez megalapozddhat, gy kisiskoldskorban tovabbi
eredményes tehetség-megmutatkozasok is megval6sulhatnak.

A kisgyermekkori tehetséggondozashoz kapcsoléddan a személyiség komplexitasira
éplld tehetség-sajatossagokat az évoda-iskola atmenet idészakdban alkalmazhatéd dn.
tehetségutlevél szempontsora is 6sszegzi (Kissné Zsamboki, 2018, 159-160.), ami értékes
segitségiil szolgal a gyermek reakcidinak megragadasahoz, egyuttal kisérheti 6t bonta-
kozasanak kévetkezd szakaszaiban is.

Moédszer

Jelen kutatds célja a gyermekek felndvekedését kiséré leends pedagdgusok tuda-
tossaganak novelése a tehetséggondozas vonatkozasaban, s annak megvizsgalasa, hogy
gyakorlati tapasztalasaik mentén hogyan tikr6z8dnek az egyes életkori sajatossagok a
gyermekek legjobb képességeinek kibontakoztatdsahoz kapcsoléddan. A megszolitott
hallgaték szakjainak titkrében megvizsgalva az érkezett valaszokat, jellegzetes tendenciak
ragadhatok meg, amelyek megerésitésként szolgalnak, s egyuttal tovabbi feladatokra
iranyitjak a figyelmet.

Minta

Jelen kutatds a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagoégiai Karan csecsemd- és
kisgyermeknevelS, 6vodapedagdgus és tanitd alapképzési szakon, nappali munkarenden
tanul6 hallgatokat szélitotta meg a tehetségsegités szakjukra — és altala hivatasukra —
hangolt sajatossagaihoz kapcsoléddan. A hallgatok képzésiik soran folyamatosan részt
vesznek intézményi gyakorlatokon, koézvetlentl is ralatva a szakjuk pedagdgiai
gyakorlatara, egyre komplexebb sajat egyéni bevonddasukkal kisérve mindezeket, igy a
témahoz kapcsol6dé gondolataik is megfogalmazhatok, tapasztalasaikra épithetSk. Jelen
tanulmany az érkezett valaszokat (N=54 {6) Osszegzi és elemzi.
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Eszkozok

A kutatasra a hallgatokkal valé személyes talalkozas soran keriilt sor kérd6iv alkal-
mazasaval, amelyben zart és nyitott kérdéseket egyarant lehetSvé tették a gondolataik, ta-
pasztalataik megragadasat. A kérd6fv témaszalai érintették a tehetség fogalmi kérvona-
lazasahoz kapcsol6do, valamint a tehetséges személyiségre jellemzd lelki sajatossagokat.
Karunk szellemiségét kévetve kézvetlenill érintésre kertilt a hit szerepe a legjobb képes-
ségek kibontakoztatisa soran, gy hallgatéinkat is megkérdezve a hitbeli érintédés és a
tehetséggondozas kapcsolodasardl. A tehetségsegité pedagogus személyes készségel és
tevékenységei mint lehetGségek a tehetségek fejlesztésében, gyarapitdsaban tovabbi kér-
dések témaszalait képezték, mindvégig a pedagdgushallgatok kbzvetlen gyakorlati tapasz-

talatanak megszolitasaval a témaban.

Eljaras
A valaszadok kézvetlen személyes jelenléttel, papir-ceruza kérd6iv alkalmazasaval, kéz-
irasos formaban osztottdk meg valaszaikat. Mindezeket jelen tanulmany tartalomelemzés

altal rendszerez a kitSltSk szakjara vonatkozé bontasban.

Eredmények
A kérd6iv tartalmi egységeit kévetve a valaszok rendje az alabbi tendenciakban

ragadhaté meg.

A tebetség fogalomkioréhez, kapesoldds asszocidcidk
Hallgat6inktdl el8szor azt kértiik, fejezzék be a kbvetkezé mondatot: A tehetség olyan,

mint ..., mert ......... E gondolat magiban hordozza a tehetség fogalmanak megha

tarozasaval kapcsolatos élményeket, gondolatok megragadasat segiti. A 2. tablazatban az
érkezett vélaszok jellegzetes példait mutatjuk be a megkérdezett hallgatdk szakjanak
megfelel6 bontisban:

A tehetség fogalomkoéréhez kapesolédd asszocidcidk leginkabb a természet képeit
idézték fel a pedagogushallgatokban, kiemelten névényi hasonlatokat. A valaszok hang-
sulyt helyeznek a névekedés, fejlédés megvaldsulasanak lehetGségére, igy a tehetségekben
rejl6 készségek hosszabb tivon torténé gylimolesdzésére is utalnak. Az idé megjelenése
a valaszok hatterében valoban sziikséges, hiszen mindannyian fiatal életkorban fognak
talalkozni a gyermekekkel hivatasuk soran, amikor mély hatasokat alapozhatnak meg, 4m
a gyermek mindezt magaval viszi felnévekedése soran, s leginkabb az val6szindsitheto,
hogy késébb fog tudni valéban termésre fordulni a hatas.
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2. tdblazat: A tebetséges olyan, mint... mondatbefejezés tendencidi a hallgatdi vilaszok alapjin
(forrds: a S%erz0)

A tehetséges Csecsemd- Ovodapedagogus Tanitd
olyan, mint  és kisgyermekneveld
a...

mag, ...mag, novény, erdd ...mag

névény, »mar ott rejlik benne a ,»-mag, amiben ott rejlik az

erdé jové viraga, hagyni kell egész erd6”
kibontakozni” ,»segitséggel, tiamogatassal
,,ha megfelel6en bontakozik ki”
gondozzuk, szépen »megfelel6 gondoskodassal,
fejlédik, kiviragzik” odafigyeléssel és szeretettel
»»Zyonyort fa lesz hatalmas, egyedi névénnyé
bel6le” fejlédhet”
,farol fara tltetnek” »apolni kell, igy tud

kibontakozni”

,»ha gondozzuk, idével
kinyilik beléle valami

kilénleges”
ajandék .. tdlentum ...ajandék
,»egy talentum, amit Istent6l »ajandék, amit
kaptunk” Istentdl
kaptunk”
,»Isten ajandéka,
ami
mindenkinek
kulonbozs™
tovabbi «..6piild haz .. Jolyd ... bilesesség
gondolatok L, k616l kore kell ,»utat tor maganak, még ha ,,bOlcsesség,
felépiteni és gondozni” akadalyok allnak is el6tte” mely teljessé
torténelem tesz”
»egyedi és
megismételhetetlen”

A tehetség fogalomkoréhez kapcesolodd asszociaciok leginkabb a természet képeit
idézték fel a pedagdgushallgatokban, kiemelten névényi hasonlatokat. A valaszok
hangsulyt helyeznek a novekedés, fejlédés megvalosulasanak lehetéségére, igy a
tehetségekben rejlé készségek hosszabb tavon torténd gyimolesdzésére is utalnak. Az
idé megjelenése a valaszok hatterében valdban sziikséges, hiszen mindannyian fiatal
életkorban fognak talalkozni a gyermekekkel hivatasuk sordn, amikor mély hatasokat
alapozhatnak meg, 4m a gyermek mindezt magaval viszi felnévekedése soran, s leginkabb
az valészinGsithet6, hogy késébb fog tudni valdban termésre fordulni a hatas.
Kiemelkedik a gondozé kérnyezet szerepét bevond valaszok nagyobb gyakorisaga is,
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amelyben sajat pedagogusi szerepik, ezaltal segité kisérésiik értékessége, valamint a
legjobb segitésként a gyermekekre hangolodo figyelem hangsulya is megfogalmazodik.

A hallgatéi valaszok kérében tobbszor is kiemelésre kertilt a tehetség érték- és ajandék-
jellege, amelyet mindannyian kaptunk, s tanité szakos hallgaté gondolataiban jelent meg
plusz mozzanatként: ,ami mindenkinek kilénb6z6”. Frezheté a gyermekekre mint
egyedi személyiségekre iranyuld figyelem fontossiga a gondolat hatterében, egyuttal az
ajandékban rejlé megbecsiilends érték és hala élménye. Tehetségsegité pedagdgusok
szamara mindezek valéban megtapasztalhatd, 1élekben is er6t ad6 élményeket hordoznak,
mindségi tobblettel gazdagitjak a tehetségrdl vald gondolkozast csakigy, mint a szintén
tobb tanit6 szakos hallgaté valaszaban megjelens bolesesség-gondolat.

Szakos sajatossagként tekinthetiink csecsemd- és kisgyermekneveld hallgatéd valasza-
ban megjelené hazépitési parhuzamra, ami valéban tiikrézi a kisgyermekekkel valé fog-
lalkozas soran tlrelmet is igényls, aprd 1épésenként valé fejlédésben megmutatkozéd
kisérés szerepét. Ovodapedagogusi parhuzamként pedig a foly6 és a torténelem asszo-
cidci6ja killonleges. Ereztetik az e valaszokat megfogalmazé hallgaték differencialé szem-
léletét a gyermekek egyediségére gondolassal, valamint a mozgasban levés, az aktivitds
erejét a vildg megismerésében is ahhoz, hogy gazdagabb élmények és tudas valhasson fel-
dolgozhatékka. Mindemellett a megfogalmazott ,utat t6r” gondolati szal azt is jelzi
szamunkra, hogy a vizsgalat tapasztalatait a valaszadokkal kézosen feldolgozva érdemes
kitérni a pedagdgusok célzott szerepére a tehetséggondozasban, hiszen ha csak varnak,
hogy ,,utat t6rj6n” magatdl, ugy elmaradhat a tényleges megmutatkozas. A tehetség-
gondozas témajaban tehat a hallgatéi elgondolasokban érdemes mindezeket is egyeztetni,

a sajat szakmai szerepiik tudatositdsaval egytitt.

A tebetséges személyiség erdforrdsai és nehégségei — a pedagdgusi kapesolddds kdrvonalazdsibog,

Kovetkez6 kérdésben arra kértiik a hallgatokat, hogy nevezzék meg a tehetséges
személyiség altaluk jellemzének vélt harom eréforrasat és nehézségét. A valaszok
jellegzetes példai a szakok tiikrében a 3. tablazatban olvashatok.

A hallgaték altal megjeldlt eréforrasok kézott megjelennek  szaktdl figgetlen
jellegzetességek, ismétlédéen tobbek kozott a kivancsisag és a kitartds, amelyek a
tehetségrdl sz0l6 szakirodalmak is rendre megerdsitenek: a vilag felfedezése iranyaban
valé befogadasnak, a feladatok iranti elkGtelez6désnek fontos meghatirozo6i mindezek a
tehetségek vilagaban. Erezhetd a belsé hajtéerd, a lelkesedés 6réme megjelenése, amelyek
szintén életkortdl fiiggetleniil kozvetlenil kapcsolédnak a tehetséges személyiség
jellemz6ihez.
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3. tablazat: A tehetséges személyiség erdforrdsai és nehégségei a hallgatdi vdlasgok tendencidi alapjan
(forrds: a Szerzd)

Szempontok Csecsemd- Ovodapedagogus Tanito
és
kisgyermekneveld
Eréforrasok kivancsisag, lelkesedés, kivancsisag kivancsisag
nyitottsag ,»figyel6képesség” kitartas, akarat,
kitartas, tirelem kitartas, 6nfegyelem elmélytilés
6nbizalom, 6nallésagra  hit, remény
belsé motivacid, torekvés belsé motivacid,
,,Elvezi csinalni” motivacio, 6rom célok legjobb
kreativitis élénk fantizia, megvalositasara
egyéniség alkoté gondolkodas torekvés
Nehézségek érzékenység, érzelmi instabilitds, meg nem értettség
ingerlékenység talérzékenység,
érzelmi intenzitas kritikara valé
tirelmetlenség érzelmi és motivacios érzékenység
hullamok, onbizalomhiany
tokéletességre tirelmetlenség
torekvés, monotdniat nehezen perfekcionizmus,
talterheltség viseli maximalizmus
elkiiloniltség, perfekcionizmus magany, kik6z6sités
zarkézottsag megfelelési vagy
félelem elszigetel6dés, teljesitményszorongas
kiléncség

szorongas, félelem a
kudarctol

A szakok sajatos valaszai mentén kilonleges a vélaszok kozott a legkisebb gyerme-
kekkel foglalkozék kérében megfogalmazott ,,élvezi csindlni” és a kreativitas, valamint az
egyéniség megmutatkozasanak jelzései. Ugy érz6dik, hogy a leendé csecsemé- és kisgyer-
meknevel6k rahangolédasa a gyermekek belsé megéléseire és egyedi élményvildgukra mar
korai életszakaszban is megmutatkozik, mindez pedig bizonyosan segitségiil fog szolgalni
a kibontakozas utjan. Ovodapedagdgus hallgatok valaszait kévetve sajatos pontként fo-
galmazodik meg a képzelet, az ,,alkotd gondolkodas”, amit ismét illeszked6 jegynek te-
kinthetiink az életkor vonatkozasaban. Tanité szakos hallgatéok valaszaiban a kisiskolas-
korhoz szintén illeszkedd, célok mentén val6 elérehaladas, s ezaltal a teljesitGképesség
gondolata mellett a hit, a remény mint tovabbi célok iranyaban valé kitartas és ahhoz lelki
er6forrasok gydjtése is megjelenik. Mindezek 6sszekapcsolédnak az életszakasz teljesit-
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ményhelyzetekben mutatkozo érintettségével, amely feladatokban valé6 megmérettetés sa-
jatos lelki élményt jelent a tehetséggondozas szempontjabdl is.

A tehetséges személyiség nehézségei kapcsan ugyancsak kifejez6dnek a szaknak meg-
felels életkorra hangolt valaszok, pl. kisebb életkorokban a turelmetlenség, kisiskola-
soknal a teljesitményszorongas, am ezeken tul életkortdl figgetlenil rendre visszatér a
tarsas kapcsolatokban megmutatkoz6 magany, a félelem és a perfekcionizmus megjels-
lése. Bizonyos, hogy a tehetséges személyiségnek olyan pedagbgusra volna sziiksége, aki
érti és érzi az & vilagat, rezdilléseit, azokhoz illeszkedd, segité kapcsolddassal kisér. Na-
gyobb életkorban a tarsas kapcsolatrendszerben kifejez6d6 tovabbi sajatossagok, akar
beavatkozast igénylé problémak is megjelenhetnek (pl. kik6zosités, énbizalomhiany),
amelyek kapcsan nagyon j6, hogy a hallgaték szamolnak mindezekkel, egyuttal a képzésiik
soran e témakrol is fontos egyeztetni és eszkdzt nydjtani a problémakérék hatékony
pedagbgusi segitésében.

A bit szerepe a legiobb képességek kibontakogtatdsiban

Kérdoéives vizsgalatunk soran megszolitottuk a kitSltSket ahhoz kapcesolédodan is, hogy
fogalmazzak meg, a ralataisuk mentén a hit ereje hogyan tud segiteni egy tehetséges sze-
mélyiség szamara a kibontakozasban (4. tablazat). A valaszokban megmutatkozé érté-

keket 6sszegez-ve, a szakok bontasaban a kovetkez6 tendenciak mutatkoznak:

4. tablazat. A bit szerepéhez; kapesolods hallgatdi valaszok tendencidi (forrds: a Szerzd)

Csecsemd- Ovodapedagogus Tanito
és kisgyermekneveld
ajandék egyéni talentumokra, kapott értékekre megallni és
ratalalas, ajandék elmélytlni
biztonsag, kitartds, belsé rend, stabilitds célok iranyaban
megkapaszkodas biztonsag, lelki egyensuly kitartds
héla, alazat lelki timasz
6nbizalom onbizalom és masokban valé bizalom bizalom és lelki erd
és masok szolgalata Onbizalom, kitartas

és kozosségerdsités,
masok szolgalata

E tendencidkhoz kapcsol6d6 néhany gondolat a szakok titkrében még teljesebben kife-
jezi a megjelolés arnyalatait.

Csecsemd- és kisgyermeknevel$ hallgatok £6bb gondolatai:

5w hittel €l5 ember felismeri, hogy a tehetség ajandék, ami hasgnosithat, és tudja, hogy a tfebetség
nemesak sikerre, hanem mdsok szolgdlatdra is van.”’
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A hit egyfajta biztonsdgot nyijt, amibe lehet kapaszkodni, erdt meriteni a nebezebb iddszakban.”

Ovodapedagdgus hallgaték f6bb gondolatai:

Hit dltal erdsidik ag empdtia, és az a szemlélet, hogy minden gyermek értékes és egyedi ajandék.”
wAbban seglt, hogy megtapasztaljik az, értékeiket, amiket kaptak.”

WA hdla olyan érzelmi dllapotot teremt, abol a gyermekek bitran felfedezhetik és kifejezhetike legiobb
képességeiket.”

A hittel kisért biztonsdg bizalmat add, abol rdtaldlbat az egyén a tdlentumaira.”

WA hit dltal megélt stabilitas, belsd rend és Lstentd] eredd segitség, mint lelfi tamasz hogzdjarnl a
kibontakozast segitd lelki egyensilyboz.”

oA hitbeli érintddés egyfajta lelfi biztonsdgot és belsd stabilitdst ad a gyermeknek. Hildra és aldzatra

is tanit, ami segit a tehetséges sgemély egészséges kibontakozdsaban.”

Tanité hallgaték £f6bb gondolatai:

WA bit segitségével a didkok _jobban meg tudjak élni a tanitvany szerepét és Isten dtjan haladnak,
bibliai gondolatok kivetésével.”

WA hit llekben megerdsit, onbizalmat ad, a bibliai értékekkel a nehézségek is lekiizdhetik.”

wHa a bizalom és a bit kialakul a gyermekben, akkor hinni fog abban, hogy meg tudja csindlni,
elérni a céfjar.” ,, A hit bizalmat és erdt ad, hizderdvé vilik a kozisségnek is.”

W Segithet abban, hogy a gyermek bizzon dnmagaban és a tehetségében, és igy kitartani tudjon annak
iranydban.” ,,Segit megdllni, elmélyiilni, at tudom adni a terbet, ami segit koncentrdlni.”

A hit segithet abban, hogy a tebetséges gyermek dnmagat ne csupan a teljesitménye alapjan értékelje,
hanem mint egy értékes személyiséget, aki adottsdagait masok szolgdlatiba dllitia.”

A hit tehetségsegit szerepéhez kapcsoléddan az érkezett véalaszok alapjaiban hot-
dozzak intézménylnk szellemiségét: a képességekre mint kapott kegyelmi ajandékokra
val6 figyelem teljesebbé formalja a pedagdgusok szerepét a kibontakoztatasban. Ezt meg-
erdsiti a biztonsdg, a hala, az alazat megélése, a lelki eréforrast betSlts és meggazdagitd
bibliai értékek és példak személyes atgondolasa.

A tarsak szerepe a tehetséggondozasban a hallgatok valaszaiban rendre megjelenik: kis-
gyermekkorhoz kapcsoléddan az érzelmi biztonsdg, a megkapaszkodas oldalardl keriil
hangsulyba, 4am egyuttal megjelenik a ,,masok szolgalatara” valé utalds, a masokban vald
bizalom értékével pedig tovabbi életkorok szamara is fontos megjel6lést kap. Mindez a
pedagogusképzés iranyaban kifejezi a pedagdgusok kozosségformald szerepéhez kap-
csolédoban a hallgatok tudatossaganak és eszkoztaranak megerésitéséhez kapesolodo tize-
netet, s a hit mint minéségi lelki élmény tamaszaval gazdagitva mindez tovabbi bibliai
értékekkel, tanulsagokkal fontos, hogy kiteljesedhessen.
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Tehetségsegitd pedagdgusi tevékenységek

A vizsgalat kérdései kézott a személyiségbeli és belsé lelki élményekhez kapcsolodd
kérdéseken til a pedagdgusi szerep tovabbi sajatossagai is érintésre kerlltek. Az 5.
tablazatban a tehetséggondozo6 pedagdgusi eszkdztarbol, valamint az ezek altal atadandé
lelki élmények megfogalmazasaibdl lathatdak jellegzetes tendencidk a hallgatéi csoportok

bontasaban:

5. tablazat. A tebetségsegitd pedagdons s3erepéhez kapesolddd hallgatdi vilaszok tendencidi (forvds: a

Szerzd)
Csecsem6- Ovodapedagoégus Tanit6
és kisgyermekneveld
jaték, zene, rajz kézmuves tevékenységek kézmuveskedés
megfigyelés mivészetek, mese sport
sztl6kkel valo zenei és ritmusos jaték projektek
egyuttmtikodés természet felfedezése, mozgas versenyek, szakkorok
biztonsagélmény biztonsagélmény, ,,belsé képek” lelki beszélgetés
szabad felfedezés dicséret, pozitiv megerdsités felismerni és batotitani az
észrevenni és batorftani erésségekben
erésségekre iranyul6 érdeklédés mentén lehetéség érdeklédés tamogatasa
figyelem nyujtasa, differencialds

A valaszok tendenciaibél kiolvashatd, hogy valdban meghatirozé kdrvonalazasok
formalédnak a hallgaték ralatasa alapjan a tehetséggondoz6 pedagdgusi hivatds kapcsan
mind a tevékenységeinek keretei, mind mogottes lelki meghatiroz6i vonatkozasaban.
Fontos és valoban értéket jelent a kisgyermekkori kibontakoztatas soran a sztl6kkel vald
kapcsolédas megvaldsulasa, valamint minden megkérdezett szak szaméra a gyermek
érdeklédése mentén vald, az & erdsségeire iranyulé tamaszadas, a biztonsagélmény
megtamogatasaval egyitt.

Ennek lehetséges kereteként elsésorban az életkori sajatossagokra is hangoltan a kéz-
mives, egyedi alkotast, produktumot megsegité tevékenységek nagyban kiemelkednek,
még kisiskolasok szamara is jelentGs szerepe van ennek. Ugyancsak szerepet kap a szabad
felfedezés, a mozgas és a ritmus, a mese, a zene csatornaja, amelyek kisgyermekkorban
fontos segitséget jelentenek a tehetségek megmutatkozasahoz. Mindezekkel parhuza-
mosan a valaszok kitérnek a ,,bels6é képek”, vagyis az elmélyiilés altal a képzelet fon-
tossagara, hiszen a felfedezések, kiprobalasok, a zene, a mesék mind elmélytilésre is
biztatnak, s az altaluk szilet6 egyéni bels6é képek és élmények tovabb gazdagitjak a
gyermekek latasmoédjat, Gj Osszefiigeésekre talalasat, kreativitdsat, amelyek mind meg-
hatarozoi a tehetséges személyiség kibontakozasanak. Az életkor névekedésével az egyre
komplexebb tevékenységek is megfogalmazasra keriltek, pl. projektek, szakkorok,
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versenyek mint a tehetséggondozas terei, amelyeket tébb valaszban is fontos moz-
zanatként tesz teljesebbé a lelki beszélgetések szerepe, megnevezése. Mindezek a belsé
képekkel és tovabbi lelki élményekkel valé tudatos atgondolast is nagyban megsegitik,
hozzajarulva a személyben rejlé tovabbi értékek feltarulasahoz.

A hallgatok valaszai mentén értékként tekinthetliink e lelki tartalmak tudatos meg-
fogalmazasara, hiszen enélkiil a tehetséggondozas nem is valhatna teljessé. Mindemellett
sajatos tendenciaként lathatd, hogy nem jelent meg a valaszokban a logika szerepe,
amelynek ugyancsak fontos lehetéségei mutatkozhatnak meg mar kisgyermekkorban
(Kissné Zsamboki, 2018). Igy kutatasi eredményeink ravilagitanak ennek terén is arra,
hogy a pedagégusképzésben tudatositsuk hallgatéink szamara a témaszal iranyat, és to-
vabb gazdagitsuk a hallgatok tehetségsegit6 eszkoztarat és készségeit. Mindezen gondo-
latok mentén az egyes szakokhoz kapcsoléddan néhany jellegzetes valasz a hallgaték
megfogalmazasaban is kiemeli a tendenciakat:

Csecsemé- és kisgyermekneveld hallgatdk f6bb gondolatai:

WAz egyik legfontosabb feladatom, hogy olyan szeretetteljes, biztonsdgos ligkirt teremisek, abol a
gyermek szabadon felfedezhet és kiprobilhatia a készségeit.”

A gyermekek minél tobbféle tevékenységgel ismertetném meg, odafigyelnéke az erdsségeikre.”

W Kisgyermekneveldként abban latom a segitdi sgerepem, hogy az érzelmi alapokat megerdsitsem.
Ebben a korban még nem biztos, hogy felismerjiik, hogy kibontakozik a tehetség, de abhoz, hogy egy
nap ez megtorténjen, fontos szerepem van.”

Ovodapedagégus hallgaték f6bb gondolatai:

WAz dvodapedagdons tamogats, biztonsdgos kirnyezetet fontos teremtsen, abol a gyermek bdtran
probalkozhat. Fontos észrevenni ag egyéni erdsségeket és hogy miben rejlik orome a gyermekeknek, és
batoritani, olyan tevéenységeket kindini, amiben fejlidbetnefe.”

,Ovodapedagigusként fontos meleg légkirt adni és minden gyermeket inmagihoz mémi, hiszen igy a
sajat lelki ergiére épitve bontakozhat ki.” ,Szerintem ag ag én feladatom, hogy minden gyermekben
megldssam az értéket és segitsek feflesztens, gyarapitani. Ebbez biztonsdgos és szeretetteljes lgkirt
teremtsek, hogy minden gyermek onmaga lehessen, megélhesse a kiilonlegességét, merjen probalkozni, és
dromforras legyen a tehetség.”

,Ovodapedagigusként az segit, ha lebetdséget ad és tamogat, figyel, és nem iranyit. Epitsen a3
Crdeklidésre, és abhoz, adjon pozitiy megerdsitést. Legiobban a bizalom és a bdtoritis segit.”

Tanit6 hallgatok f6bb gondolatai:

WA tanitd legfontosabb feladata, hogy felfedezze a gyermekben refld adottsdgokat, és segitsen
kibontakogtatni agokat, hogy sajit tempdban fejlodbessen minden gyermek.”
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wEelismerni és batoritani a tanulokat az egyéni erdsségeik kibontakogtatdsiban. Tanitéként én is
segithetem az, onmagukban vald hitiik kialaknldsat.”

WA tanits sokféle teriilethes tartozd tantdrgyat tanit, igy nagyobb rdldtdsa lebet arra, bogy melyik
gyermek mi irdnt érdeklidik. Amiben kiemelkedd, abban tamogatink és dsztonizhetjiik, bogy tovibb
is fejlddbessen.”

Megyvitatas

Jelen tanulmany a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagogiai Karanak tehetség-
gondozashoz kapcsolodé elkételezett szellemisége mentén a hallgatok kérében végzett
kérdéives vizsgalat eredményeire épitve torekszik jellegzetes tendencidk megragadasara,
valamint a pedagégusképzés vonatkozasaban erGsségek megtaimogatasara és a hallgaték
telkészitésének tovabbi gazdagitasahoz a valaszok mentén visszajelzésre. A kutatas rész-
témai vonatkoznak a tehetséges személyiség er6forrasaira és nehézségeire, a hit szerepére
a képességek kibontakoztatisaban, valamint mindezekhez is kapcsoléddan a tehet-
séggondozé pedagdgus személyiségének és pedagogiai eszkéztaranak sajatossagait, segit
szerepét torekszenek megragadni a valaszad6k gondolatai alapjan.

A kutatasban részt vett csecsemd- és kisgyermeknevels, évodapedagégus, valamint
tanité szakos nappali munkarendd hallgatdk valaszai tobb vonatkozasban leképezik a te-
hetséggondozashoz kapcsolodd szakirodalom iizeneteit, egydttal megragadhaték ten-
denciak a szakhoz illeszkedd életkortu gyermekek specifikumaival. Tébbek kéz6tt meg-
erbsitheté a kisgyermekkor érintettségéhez kapcsoloddan az érzelmi bazis, a bizton-
sagélmény szerepe, és tovabbi életkorokban is a lelki er6forrasok jelentésége, mindezek
kapcsan is a hit értékeinek és 1élekben valé tovabbi timaszadd szerepének fontossaga a
képességek kibontakoztatiasaban. Mindehhez olyan pedagdgus kisérése sziikséges, aki a
gyermekek életkordhoz igazodd és személyiségére hangolt médon, illeszkedd keretet,
eszkdzt és megsegitést nyujt. A hallgatdi valaszokban kifejezédik ennek szakhoz kap-
csolédasa, am tobbek kézott az érzelmi és a tarsas vilag timogatasa mindannyiuk gon-
dolataiban tudatos szempontként jelenik meg. Ugyancsak megmutatkozik a tehetség-
fogalomkér legf6ébb pilléreihez igazodé kreativitasi és motivacids szempontok meg-
fogalmazasa az értelmi-gondolkodasi meghatarozékon tal. A valaszok tendenciaibél érez-
het6 tovabba, hogy egyes gondolatk6rok még megerdsitheték a pedagdgusképzés soran:
a tehetséggondozas ugyancsak kisgyermekkorban érintett, logikai teriileten meg-
mutatkozé szerepe még kevésbé jelent meg a valaszokban.

Osszességében bizunk abban, hogy a pedagégushallgatok korében a témaszélak tuda-
tositasaval és a témara valé komplex ralatasuk segitésével a palyajukra lépve hatékony se-
git6ivé tudnak valni a legjobb képességek kibontakoztatasanak, s ehhez személyiségiik,
tudasuk és gyakorlati eszkoztaruk egyarant értékként jarulhat hozza. ,,A jéakarat, a lel-
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kesedés, és a batorsag, hogy a kilonleges gyerekek kedvéért el lehet és kell hagyni a
megszokott pedagdgiai Gsvényeket, sokszor tébbet segit, mint barmely tanulasi prog-
ram.” (Kissné Zsamboki, 2018, 161.)

Korlatozasok

Jelen kutatas a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagogiai Karanak csecsemd- és
kisgyermeknevelS, 6vodapedagogus és tanitd alapképzési szakon tanuld hallgat6i koré-
ben tdrekedett elgondolasaikat, tapasztalataikat megvizsgalni, kiemelten a tehetséggon-
dozé pedagbgus személye és eszkdztira vonatkozasaban. A kérddives kutatds téma-
szalainak egymdsra épiilését kovetve a fogalomkdr megragadasatdl a pedagdgusi meg-
segités szempontjainak tudatositasaig érintésre kertltek kérdések, bevonva az intézmény
hitéleti elkbtelez6dését és enncek szerepét is a tehetséggondozasban. E témaszal egyuttal
tovabbi kutatasok lehetSségét is jelzi, hiszen korlatozottabbak mind a kapcsolédd szak-
irodalmi kifejtések, mind a kérdéskér megvizsgalashoz illeszkedS eszk6zok kére, mégis,
jelen kutatds a kérdéskor tudatos érintésével is torekedett hozzajarulni annak fon-
tossagahoz.

Konkluziok

Jelen kutatas megerSsitést nyujt abban, hogy a tehetség és a tehetséggondozas foga-
lomkoreihez kapcsoléddan szamos kiillonb6zé megkdzelitést, modellt ismertink, minde-
kézben gyakorlati vonatkozasban jelentésen meghatirozéak a célcsoport életkori saja-
tossagai is. Pedagbgusképzé intézményként ezen arnyalatok a képzéseknek mind elméleti
ismereteket gazdagitd, mind gyakorlati készségeket fejleszté részleteiben kifejezédnek.

A kutatas célja a pedagégusképzésben, kiemelten csecsemd- és kisgyermekneveld,
6vodapedagdgus, valamint tanitdé alapképzési szakokon részt vevé hallgaték ta-
pasztalatainak feltarasa, valaszaikon keresztiil a szakjuk mentén az adott gyermeki életkori
szakaszhoz illeszkedd tehetségsegitd tendenciak ragadhaték meg. Kiemelt meghatiro-
z6ként tekintve a hit szerepére, a kutatas megerSsiti fontossagat a tehetséggondozasban,
a legjobb képességek kibontakoztatisaban. Bizunk abban, hogy a megvizsgalt kérdés-
korok altal a hallgatok tudatossiga a tehetségek kisérésében fokozodhat, a hivatisuk
tovabbi szakaszaiban is hasznosithatjak mindezt sajat tehetségsegitd tevékenységeik so-

ran.
Ko6szonetnyilvanitas

Jelen tanulmany a Tehetség-hit-minéség kutatécsoport kutatisanak keretében késziilt
el a Tebetséggondozids és mindséghiztositas 7j kdrmyegetben cimd, 40606T800 témaszamon
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tamogatott bels6 projekt vallalasaként, melyet a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem
tudomanyos projektek tdmogatasara kifrt , Kutatasi Projektek Tamogatasa 2025-2026”
palyazati konstrukeid keretében finanszirozott.
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Abstract

This paper analyzes the New Testament pericope of the twelve-year-old Jesus in the
Temple (Lk 2:41-52), with particular emphasis on the relationship between obedience
and disobedience. Since the Gospels provide very limited information concerning Jesus’
childhood, Luke’s account constitutes the only substantial portrayal of his adolescent
years and raises important theological and educational questions. The central focus of
this study is whether Jesus’ remaining in the Temple should be understood as an act of
disobedience toward his parents or as an expression of a higher obedience directed
toward his heavenly Father and his mission. The aim of the study is to integrate
theological and pedagogical perspectives through an interdisciplinary approach in order
to analyze the significance of Luke’s narrative and to explore its educational implications
for the contemporary context. The research is based on the assumption that Jesus’
behavior does not represent disobedience in the moral sense but rather reveals the
primacy of obedience to God’s will, without entailing the rejection of family relationships
or parental authority. Methodologically, the study is grounded in an exegetical-theological
analysis of the biblical text, employing both hermeneutical and interdisciplinary
approaches. In addition to theological interpretation, the paper includes a pedagogical
reflection on contemporary challenges in youth education, particularly in relation to
identity formation, the development of autonomy, and attitudes toward authority. The
findings indicate that Luke’s narrative does not portray a conflict between Jesus and his
parents but rather a tension between obedience to one’s earthly family and obedience to
the heavenly Father. Jesus’ example demonstrates that authentic freedom does not
consist in the rejection of authority but in the responsible acceptance of one’s vocation
and identity.

Keywords: Childhood of Jesus; Luke 2:41-52; obedience; youth education; youth
identity.
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Absztrakt

JEZUS GYERMEKKORA: AZ ENGEDELMESSEG ES AZ ENGEDET-
LENSEG HATARAN (Lk 2,41-52)

A tanulmény az Ujszovetségnek a tizenkét éves Jézus templomi jelenetét bemutatd peri-
kopajat (Lk 2,41-52) vizsgalja, kilénds tekintettel az engedelmesség és az engedetlenség
kozotti viszony teologiai értelmezésére. Mivel a kanonikus evangéliumok Jézus gyer-
mekkorardl csupan rendkivil szikszavu informacidkat kézolnek, Lukacs elbeszélése az
egyetlen olyan atfogd narrativ egység, amely betekintést nyujt serdiilkoranak egy meg-
hataroz6 eseményébe, s egyuttal jelentSs teoldgiai és neveléstudomanyi kérdéseket vet
fel. A vizsgalat kbzponti kérdése annak tisztazasa, hogy Jézus templomban maradasa
sziileivel szembeni engedetlenségként értelmezhetd-e, vagy sokkal inkdbb a mennyei Atya
iranti magasabb rendd engedelmességnek és messiasi kiildetése tudatos vallaldsanak tekin-
tend6. A kutatds célja teoldgiai és pedagdgiai szempontok interdiszciplinaris integracidja
révén Lukacs elbeszélésének jelentésrétegeit feltarni, valamint annak kortirs nevelés-
tudomanyi relevanciajat vizsgalni. A tanulmany alapfeltevése szerint Jézus magatartisa
nem tekinthet6 erkolesi értelemben vett engedetlenségnek; ellenkezbleg, Isten akaratanak
elsGdlegességét fejezi ki anélkiil, hogy ez a csaladi kapcsolatok vagy a szil6i tekintély elu-
tasitasat vonnd maga utin. Médszertani szempontbdl a kutatas a bibliai sz6veg exegétikai
és teoldgial elemzésére épil, amely hermeneutikai, valamint interdiszciplinaris megko-
zelitéseket egyarant alkalmaz. A teolégiai interpretacié mellett a tanulmany pedagdgiai
reflexiot is kinal a fiatalok nevelésének aktualis kihivdsairdl, killonos tekintettel az iden-
titasképz6dés folyamatara, az autondmia fejlédésére, valamint a tekintélyhez valé viszony
alakulasara. Az elemzés eredményei arra mutatnak ra, hogy Lukdcs narrativaja nem Jézus
és sziilei kozotti konfliktust dbrazolja, hanem a f6ldi csaldd iranti engedelmesség és a
mennyei Atya irdnti engedelmesség kozottl fesziltséget tematizalja. Jézus példija azt
szemlélteti, hogy a hiteles szabadsag nem a tekintély elutasitasaban, hanem a személyes
hivatas és identitas felelGsségteljes felismerésében és megélésében valosul meg.

Kulcsszavak: Jézus gyermekkora; Lk 2,41-52; engedelmesség; ifjasagnevelés; ifjusagi
identitas.

Introduction

The Gospels provide very limited information regarding Jesus’ childhood and up-
bringing. The evangelists focus primarily on his public ministry, passion, death, and
resurrection, while the period of his childhood remains largely concealed. Following the
accounts of Jesus’ birth and the events associated with his earliest years, only the
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Evangelists Matthew and Luke include genealogies of Jesus, whereas Luke offers a more
extensive portrayal of his youth in the pericope concerning the twelve-year-old Jesus in
the Temple (Lk 2:41-52). Precisely because of its uniqueness, this text occupies a
distinctive place in biblical theology and raises numerous questions concerning Jesus’
relationship with his parents, his human maturation, and his awareness of his own identity
and mission. Studies of Jesus’ childhood emphasize that the Gospel narratives are not
primarily biographical but theological in nature; their purpose is to reveal the identity of
Jesus Christ and the significance of his mission (Meréep 1998, 35-37).

Luke’s account describes a pilgrimage to Jerusalem during which Jesus remains in the
Temple without his parents’ knowledge. After three days of searching, Mary and Joseph
find him among the teachers, listening, asking questions, and engaging in discussion. At
the center of the pericope stands the dialogue between Mary and Jesus. Mary’s question
expresses parental concern and incomprehension: “Son, why have you treated us like
this?” (Lk 2:48), while Jesus’ response points to his unique relationship with the Father:
“Did you not know that I must be in my Father’s house?” (Lk 2:49). At the same time,
Luke concludes by noting that Jesus returned with his parents to Nazareth and “was
obedient to them” (Lk 2:51). The text thus creates a certain tension between Jesus’
freedom and his obedience to his parents, that is, between the realities of human family
life and his awareness of a divine mission.

This tension gives rise to the central research question of this study: can Jesus’
remaining in the Temple be understood as an act of disobedience toward his parents, or
is it rather an expression of a higher obedience directed toward his heavenly Father and
his own mission? The answer to this question is important not only for a Christological
understanding of Jesus’ person but also for reflection on human maturation, attitudes
toward authority, and the process of educating and forming young people. Indeed, the
event described in Luke’s Gospel portrays a young person in a period of identity
formation and gradual independence, making this pericope highly relevant within
contemporary social and pedagogical contexts.

Contemporary society is marked by a crisis of authority, changing relationships between
parents and children, and an increasing emphasis on individuality and the autonomy of
young people. Young people frequently find themselves caught between the need for
freedom and the need for belonging, while parents and educators seek a balance between
authority, understanding, and support. In this context, the biblical account of the twelve-
year-old Jesus offers valuable insights for reflecting on the relationship between
obedience, freedom, and responsibility. Jesus’ example demonstrates that personal
maturation involves the search for one’s own identity and vocation, yet not necessatily
through the rejection of authority or the severing of relationships with parents. On the
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contrary, Luke emphasizes that Jesus, although fully aware of his unique relationship with
the Father, remains within a relationship of obedience and communion with his family.

Jesus’ Childhood in the Gospel of Luke

Among the New Testament Gospels, the Gospel of Luke provides the most extensive
account of Jesus’ childhood and eatly life. Whereas the Gospel of Mark focuses almost
exclusively on Jesus’ public ministry, and Matthew presents narratives primarily con-
cerned with the fulfillment of Old Testament prophecies, reflecting the needs of a
Christian community largely composed of Jewish converts (Mrakovc¢i¢ 2018, 100), Luke
develops a broader theological narrative concerning Jesus’ birth, family, and upbringing.
Within this context, the pericope of the twelve-year-old Jesus in the Temple (Lk 2:41—
52) occupies a particulatly significant place, as it constitutes the only substantial New
Testament account of Jesus’ adolescence. For this reason, the text holds a unique position
not only in biblical theology and Christology but also in reflections on human maturation,
education, and attitudes toward authority.

The opening chapters of Luke’s Gospel, like those of Matthew, are not merely bio-
graphical accounts of Jesus’ early years. Their primary purpose is theological: to demon-
strate that from the very beginning Jesus is the bearer of God’s salvific plan, revealed
within the framework of Old Testament prophecy. Although Matthew begins his Gospel
with a genealogy, he provides virtually no details concerning Jesus’ childhood, whereas
Luke offers a more detailed account of several significant events. Likewise, Luke omits
Joseph’s dilemma regarding Mary. Nevertheless, Matthew and Luke share several
important elements: Mary and Joseph are presented as Jesus’ parents; they are betrothed
but not yet living together; and Jesus grows up in Nazareth (Mrakov¢i¢ 2018, 103).
Meréep (1998, 29) emphasizes that the infancy narratives do not primarily seck to satisfy
curiosity about the “hidden years” of Jesus’ life but rather to reveal his identity and
mission. In this sense, Jesus is portrayed as one who, from childhood onward, grows in
wisdom and grace, gradually manifesting his unique relationship with God the Father (Mt
2:23; Lk 2:51-52).

A distinctive feature of Luke’s approach is evident in the very structure of his infancy
narrative. As Mati¢ (1993, 89—100) observes, Luke frames the entire section around the
Temple. The infancy narrative begins with Zechariah’s encounter with the angel in the
Temple (Ik 1:5-25) and concludes with the account of the twelve-year-old Jesus in the
Temple (Lk 2:41-52). The Temple thus becomes a symbol of divine presence, revelation,
and the recognition of Jesus’ identity. Jesus’ decision to remain in the Temple is therefore
not an incidental event but a theologically significant scene that anticipates his future
mission.
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Luke’s portrayal of Jesus’ childhood also highlights his deep connection to the familial
and religious realities of the Jewish people. The evangelist notes that Joseph and Mary
went to Jerusalem “every year” for the Feast of Passover (Lk 2:41). In doing so, Luke
presents them as devout parents who faithfully observe the requirements of the Law and
transmit their religious heritage to their child. Jesus grows up within a family that cul-
tivates faith, prayer, and participation in the religious community. This portrayal is
important for understanding the pericope itself, as it demonstrates that Jesus’ behavior is
not the result of deficient parental guidance ot a rejection of family life; rather, it emerges
precisely from the religious environment in which he was raised.

Particular attention should also be given to the symbolism of Jesus’ age. Luke states
that Jesus was twelve years old when the event in the Temple occurred. In Jewish tra-
dition, this age carries special significance, marking a transition toward maturity and the
assumption of responsibility within the religious life of the community. Although the
later custom of the Bar Mitzvah cannot be directly applied to the New Testament period,
it is evident that Luke intends to portray Jesus at a moment of transition from childhood
to a more mature awareness of his identity and mission. Consequently, the pericope
acquires a strong anthropological dimension: Jesus is depicted as a young person who
grows, matures, and gradually discovers the meaning of his life. His age also recalls the
tigure of Samuel, the boy whom God called in the Temple (1 Sam 3:1-10). Certain
strands of Jewish tradition maintain that Samuel was likewise twelve years old at the time
of his calling (Gadenz 2020, 61; Krasicki and Albin 2025, 130).

The narrative itself further heightens the dramatic character of the account. After the
Passover festivities had ended, Mary and Joseph began their journey home with a group
of pilgrims, assuming that Jesus was among their relatives and acquaintances. Only after
a day’s journey did they realize that he was missing, prompting them to return anxiously
to Jerusalem. Luke emphasizes their distress and concern, thereby revealing the pro-
foundly human dimension of family relationships. Mary’s words, “Your father and I have
been searching for you in great anxiety” (Lk 2:48), express an experience of parental fear
and helplessness that transcends time and culture.

Jesus’ response, however, introduces a new perspective. His words, “Did you not know
that I must be in my Father’s house?” (Lk 2:49), constitute his first recorded speech in
Luke’s Gospel. Precisely for this reason, they possess particular theological significance.
Here, for the first time, Jesus explicitly expresses his awareness of a unique relationship
with God, whom he calls his Father. This introduces a tension between his earthly family
and his divine mission. Yet this tension is not presented as a conflict or rejection of his

parents but rather as a gradual revelation of Jesus’ true identity.
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Luke further notes that Mary and Joseph “did not understand what he said to them”
(Lk 2:50). This motif of misunderstanding is significant throughout Luke’s Gospel, as it
illustrates that Jesus’ identity cannot be fully comprehended from a merely human per-
spective. Even those closest to him are unable immediately to grasp the depth of his
mission. Nevertheless, Mary remains open to the mystery of the event and “treasured all
these things in her heart” (Lk 2:51). In this way, Luke presents Mary as a model of faith
that does not possess all the answers but remains receptive to understanding God’s action
in history.

The pericope concludes by stating that Jesus returned with his parents to Nazareth and
“was obedient to them” (Lk 2:51). This statement is crucial for understanding the entire
episode. After strongly emphasizing Jesus’ unique relationship with the Father, Luke ne-
vertheless affirms his obedience to his earthly parents. In doing so, he demonstrates that
awareness of a divine mission does not abolish family relationships or human res-
ponsibilities. On the contrary, Jesus’ maturation unfolds within the context of a concrete
family and the ordinary circumstances of daily life in Nazareth.

The final verse of the chapter further underscores Jesus’ human development: “And
Jesus increased in wisdom and in years, and in favor with God and men” (Lk 2:52). Luke
cleatly indicates that Jesus undergoes a genuine process of human growth and ma-
turation, thereby affirming the fullness of his human nature. Jesus is not portrayed as
detached from human experience but as one who grows within a family, a community,
and a religious tradition. For this reason, the account of the twelve-year-old Jesus in the
Temple possesses a significant educational dimension. It portrays a young person secking
his identity, asking questions, and gradually assuming responsibility for his own path in
life.

Such a perspective renders Luke’s narrative particularly relevant to the contemporary
context. Young people today likewise experience periods of identity formation, ques-
tioning authority, and striving for greater independence. Parents and educators often find
themselves balancing the need to provide protection with the need to allow young people
the freedom necessary for personal development. In this respect, the pericope of the
twelve-year-old Jesus presents not a simple contrast between obedience and disobedience
but a complex process of maturation in which personal freedom and responsibility de-
velop within relationships of trust and communion.

One might ask: what is the significance of Jesus” hidden life? One of the most insightful
answers is offered by Mrakov¢ic (2018, 111):

“Jesus’ hidden life was not marked by extraordinary or miraculous events but by the
ordinary and simple life of a Galilean village of that time. (...) In this way, he sanctified
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the ordinary, everyday life of each of us: our work, prayer, school, fellowship, play, and
rest.”’

Between Obedience and Disobedience

The pericope of the twelve-year-old Jesus in the Temple (Lk 2:41-52) is one of the
most complex and theologically rich passages within Luke’s infancy narrative. In only a
few verses, the evangelist raises a series of questions concerning Jesus’ identity, his
relationship with his parents, and the relationship between human obedience and
obedience to God. For this reason, throughout the history of interpretation, this text has
not been viewed merely as an account of an event from Jesus’ youth but rather as a
foreshadowing of his entire mission. The passage is narrative in form and constitutes a
kind of kerygmatic proclamation that conveys a profound theological message through
the event in the Temple (Mickiewicz 2005, 197).

At the heart of the passage lies the tension between the concern of Jesus’ parents and
his awareness of his unique relationship with the Father. This tension raises the question
of whether Jesus’ action can be understood as disobedience or whether it represents a
different and deeper level of obedience. At the same time, any interdisciplinary inves-
tigation of this text must not overlook the theological dimension of Jesus’ divine origin
and the mystery of the Incarnation.

At first glance, Jesus’ behavior may appear to be a form of disobedience. After the
conclusion of the pilgrimage to Jerusalem, he remains in the Temple without his parents’
knowledge, while Mary and Joseph begin their journey back to Nazareth, assuming that
he is among their relatives and acquaintances. Only after a day’s travel do they realize that
he is missing, prompting them to return anxiously to Jerusalem and search for him for
three days. The very fact that his parents experience fear, concern, and distress demon-
strates the seriousness of the situation. Mary’s words, “Son, why have you treated us like
this?” (Lk 2:48), express the pain and incomprehension characteristic of parental expe-
rience. In this way, Luke cleatly portrays the human dimension of the event and makes
no attempt to idealize family relationships. Furthermore, Luke demonstrates that “within
the Holy Family, freedom and obedience were harmoniously intertwined” (Ratzinger
2012, 139).

Jesus’ response, however, introduces an entirely new perspective: “Did you not know
that I must be in my Father’s house?” (Lk 2:49). These words constitute Jesus’ first
recorded speech in Luke’s Gospel and carry profound Christological significance. For
the first time, Jesus explicitly speaks of God as his Father, thereby revealing the
uniqueness of his identity and mission. Luke seeks to demonstrate that Jesus’ actions do
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not arise from self-will or rebellion against parental authority but from an awareness of
belonging to the Father and obedience to the Father’s will. Herein lies the key to
understanding the pericope: Jesus is not portrayed as a rebellious adolescent rejecting
parental authority but as one who begins to reveal the primacy of God’s will in his life.
The question, “Why were you searching for me?” likewise reflects the mature response
of a young boy and recalls Daniel’s answer in a similar context (Dn 13:50). Significantly,
Jesus asks the same question of the women who come to his empty tomb. The Greek

2 ¢

verb dei (“it is necessary,” “one must”) expresses a profound necessity grounded in

obedience to the Father. Through this language, Jesus manifests an awareness of his own
identity and mission (Gadenz 2020, 62—063).

This interpretation is further confirmed by the conclusion of the pericope. Following
the event in the Temple, Luke explicitly states that Jesus returned with his parents to
Nazareth and “was obedient to them” (Lk 2:51). This statement is of decisive importance
because it demonstrates that Jesus’ remaining in the Temple was not an expression of
lasting disobedience or a rejection of family life. On the contrary, Jesus remains within a
relationship characterized by obedience, respect, and communion with his parents. Luke
thus establishes a balance between two dimensions of obedience: obedience to one’s
carthly family and obedience to the heavenly Father. These are not opposing realities but
rather a hierarchy of relationships in which God’s call takes precedence without
diminishing the value of family bonds.

The theme of obedience is, in fact, one of the fundamental elements of biblical
anthropology. In the biblical sense, obedience does not signify blind submission to
authority but openness to hearing and accepting the will of God. The Hebrew
understanding of obedience is intrinsically connected with listening—that is, with the
human capacity to hear God’s voice and respond to it. Within this framework, Jesus’
action cannot be interpreted solely on the level of the parent-child relationship but must
be understood primarily in terms of his relationship with the Father. Obedience to God
becomes the foundation of Jesus’ identity and mission, a reality that reaches its fullest
expression in the later sections of the Gospel, particularly in the Passion narratives, where
Jesus completely embraces the Father’s will.

Rosik (2025, 71) emphasizes that the infancy narratives are fundamentally theological
in character and are intended to reveal Jesus’ identity. Although Jesus’ response to his
parents may initially seem perplexing—or even resemble the reaction of a defiant
adolescent—the narrative must be interpreted within its theological context. The Temple
episode should not be viewed in isolation but rather as an anticipation of Jesus’ entire
public ministry. Already at the age of twelve, Jesus demonstrates that his life is determined
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not merely by human relationships but primarily by his relationship with the Father. In
this way, Luke prepares the reader for a deeper understanding of Jesus’ mission.

At the same time, Luke does not neglect the human and developmental dimension of
Jesus’ life. The final verse of the pericope states that Jesus “increased in wisdom and in
years, and in favor with God and men” (Lk 2:52). This statement indicates that Jesus
undergoes a genuine process of human growth and maturation, thereby affirming the
fullness of his human nature. He grows within a family, a community, and a religious
tradition. Consequently, his obedience is neither mechanical nor passive but involves an
ongoing process of growth, understanding, and acceptance of his vocation.

The motif of growth and maturation is particularly important for interdisciplinary
dialogue between theology and pedagogy. Contemporary educational theory views ado-
lescence as a period of identity formation, the development of autonomy, and the
questioning of authority. During this stage, young people gradually move from childhood
dependence toward personal responsibility and independence. It is precisely during this
transitional period that tensions between parents and adolescents frequently emerge.
Such tensions need not necessarily indicate a rejection of authority; rather, they may
constitute an integral aspect of the maturation process.

From this perspective, the account of the twelve-year-old Jesus in the Temple may be
understood as a paradigm of youthful identity formation. By placing his relationship with
the Father at the center of his life, Jesus demonstrates a degree of independence in
relation to his parents. Yet this independence is not directed toward individualism or the
dissolution of relationships but toward the responsible acceptance of his vocation.
Herein lies one of the passage’s most significant educational messages. The ultimate goal
of education is not the creation of passive obedience but the formation of persons
capable of making free and responsible decisions.

Contemporary educational contexts are marked by significant changes in the under-
standing of authority and obedience. Traditional educational models, which emphasized
strict discipline and unconditional obedience, are increasingly questioned in modern
society. At the same time, contemporary culture often stresses individuality and auto-
nomy to such an extent that parental and educational authority becomes relativized. As
a result, young people frequently find themselves caught between two extremes: an
authoritarian approach that suppresses freedom and a permissive approach that fails to
establish meaningful boundaries (Brajsa 2003, 100-110).

The pericope of Jesus in the Temple offers a more balanced perspective on the rela-
tionship between obedience and freedom. Jesus neither rejects his parents nor severs his
relationship with them; rather, he demonstrates that authentic obedience includes fidelity
to one’s vocation and conscience. Luke thereby shows that freedom and obedience are
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not necessarily opposing realities. Genuine obedience does not negate personal identity
but enables growth toward maturity and responsibility.

An additional important element of the narrative is the reaction of Mary and Joseph.
Although they do not fully understand Jesus’ words, they remain in relationship with him.
Maty, in particular, “treasured all these things in her heart” (Lk 2:51), reflecting an attitude
of openness and patience before a mystery she cannot immediately comprehend. This
aspect carries significant implications for contemporary education as well. Parents and
educators are often unable fully to understand the processes through which young people
pass—their doubts, questions, and search for identity. Education, however, is founded
not only upon control and understanding but also upon trust, patience, and a willingness
to engage in dialogue.

Contemporary research on youth religiosity likewise highlights the importance of the
family context in the formation of identity and values. Milo$ and Glavas (2021, 1045—
1068) emphasize that parental religiosity and the quality of family relationships exert a
significant influence on the religious practice and value orientation of young people. For
this reason, Luke’s portrayal of Jesus’ family can serve as an important model for ref-
lecting on the educational role of parents. Mary and Joseph are not depicted as perfect
parents who always understand everything that occurs; rather, they are portrayed as
parents who search, question, and strive to understand the child entrusted to their care.

In conclusion, the question of Jesus’ obedience or disobedience cannot be reduced to
a simple moral evaluation. Luke does not intend to portray Jesus either as a disobedient
child or as a passive young person lacking personal awareness and freedom. Rather, the
pericope reveals a complex relationship between human obedience, personal freedom,
and fidelity to God’s call. Jesus’ apparent “disobedience” is, in reality, an expression of a
deeper obedience to the Father; yet this obedience does not lead to the rejection of family
life or the severing of parental relationships. It is precisely in this balance between free-
dom, responsibility, and relational fidelity that the enduring relevance of this Gospel
passage for contemporary theology and pedagogy may be discerned.

Educational Implications for Contemporary Youth

The pericope of the twelve-year-old Jesus in the Temple (Lk 2:41-52) conveys not only
an important theological message concerning Jesus’ identity and his relationship with the
Father but also raises numerous questions that are highly relevant for the contemporary
education and formation of young people. At the center of the narrative stands a young
person gradually developing an awareness of his own identity and mission, parents
striving to understand his behavior, and the dynamic relationship between authority,
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freedom, and responsibility. For this reason, this Gospel account provides a valuable
framework for reflecting on contemporary educational challenges. In an age marked by
a crisis of authority, increasing individualism, and changing family structures, the
relationship between obedience and freedom has become one of the central concerns of
youth education.

Contemporary educational theory regards adolescence as a period of intense personal
development and identity formation. During this stage, young people gradually emerge
from childhood dependence upon their parents and seck to develop their own con-
victions, values, and life goals. This process often involves questioning authority, striving
for autonomy, and seeking greater independence. It is precisely within this context that
the pericope of the twelve-year-old Jesus acquires particular relevance. Jesus’ decision to
remain in the Temple may be interpreted as a sign of his growing awareness of his
personal vocation and mission. He is no longer portrayed merely as a child following his
parents but as a person consciously taking a stand regarding what he perceives to be the
central priority of his life.

Such a developmental process does not necessarily imply the rejection of parents or
authority. Nevertheless, it frequently generates tensions and misunderstandings between
young people and adults. Mary’s question, “Son, why have you treated us like this?” (Lk
2:48), reflects precisely the experience of parental concern that remains familiar within
contemporary families. Parents often struggle to understand their children’s actions as
they begin to demonstrate greater independence, make their own decisions, or develop
perspectives on life that differ from those of previous generations. At the same time,
young people desire to be recognized as individuals capable of responsibility and inde-
pendent thought.

In contemporary society, this process is further complicated by changing attitudes
toward authority. Traditional educational models often rested upon a hierarchical under-
standing of family life in which obedience was regarded as one of the fundamental virtues.
Parental authority was rarely questioned, and disobedience was generally perceived in
exclusively negative terms. Contemporary culture, however, strongly emphasizes indi-
viduality, autonomy, and the right to personal choice. Within such a framework, obe-
dience frequently acquires negative connotations because it is associated with restrictions
on freedom and the suppression of personal identity.

The pericope of Jesus in the Temple can assist in overcoming such one-sided under-
standings of obedience. Luke does not portray Jesus as a passive child who unques-
tioningly carries out parental commands, nor does he depict him as a rebel who rejects
family and authority. Rather, Jesus’ freedom is inseparably connected to responsibility
and awareness of his mission. The Gospel narrative thus demonstrates that genuine
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obedience is not opposed to freedom. In the biblical sense, obedience does not entail the
negation of personality but openness to truth, responsibility, and the good. Such an
understanding can serve as an important corrective to contemporary educational app-
roaches, which often oscillate between excessive control and complete permissiveness.

Contemporary pedagogy emphasizes the importance of fostering autonomy among
young people. Autonomy, however, does not imply isolation or the rejection of rela-
tionships but rather the capacity for responsible decision-making. This is precisely what
Jesus’ example illustrates. His awareness of his relationship with the Father does not lead
to the dissolution of his relationship with his parents. Following the Temple episode,
Luke explicitly states that Jesus returned with Mary and Joseph to Nazareth and “was
obedient to them” (Lk 2:51). This demonstrates that personal freedom and belonging to
a family are not contradictory realities. A young person can develop a distinct identity
while remaining connected to family and community (Hohnjec 2003, 24).

The communicative dimension of the pericope is also of particular significance. The
entire episode is structured around dialogue between Jesus and his parents. Mary asks a
question, expresses her concern, and seeks to understand her son. Jesus responds,
although his answer is not immediately clear to his parents. Luke thereby demonstrates
that dialogue constitutes an essential component of the relationship between young
people and adults. In contemporary educational contexts, the absence of meaningtul
communication often becomes one of the most serious challenges. Young people
frequently feel misunderstood, while parents and educators may perceive themselves as
losing authority and influence.

In this regard, the capacity for listening and mutual understanding assumes a central
role. Although Mary does not fully comprehend Jesus’ words, she nevertheless “treasured
all these things in her heart” (Lk 2:51). This attitude reflects openness and patience
toward a process of maturation that cannot be immediately understood in its entirety.
Contemporary educational practice is often characterized by a desire for rapid control
and immediate solutions, whereas the Gospel narrative highlights the importance of time,
patience, and trust. Young people do not mature solely through prohibitions and com-
mands but through relationships in which they are free to ask questions, search for
meaning, and gradually develop personal responsibility.

The educational relevance of this pericope becomes especially evident within the
contemporary context of youth identity crises. Many young people today grow up in
societies marked by uncertainty, relativism, and a lack of clear value orientations. Digital
culture further intensifies feelings of fragmented identity, as young people simultaneously
belong to multiple virtual and real-life communities. Within such an environment,

questions concerning meaning, belonging, and vocation become particularly significant.
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Jesus” example demonstrates that identity is not derived solely from social expectations
or personal desires but from a deeper relationship with meaning and vocation (Hohnjec
2003, 48).

In this respect, the religious dimension of education plays an important role in the ma-
turation of young people. Religious faith can assist adolescents in developing a more
stable identity, a coherent system of values, and a deeper sense of purpose. Research
indicates that the family environment exerts a significant influence on the religious
development of young people. Milos and Glavas (2021, 66) emphasize that the quality of
relationships between parents and children substantially affects adolescents’ religious
practice and value orientation. Within this context, Jesus’ family may be viewed as an
example of a religious educational environment in which faith is not merely a collection
of rules but an integral part of everyday life and family identity.

Furthermore, the pericope of Jesus in the Temple highlights the importance of com-
munity in the process of maturation. Jesus does not act in isolation but within the context
of family, religious tradition, and a community of pilgrims. Many young people today
experience feelings of loneliness and disconnection despite unprecedented levels of social
connectivity through digital networks. For this reason, contemporary education cannot
focus exclusively on individual success and personal achievement; it must also foster
relationships, a sense of belonging, and responsibility toward the wider community.

It is equally important to note that Luke does not portray parents as perfect individuals
who possess answers to every question. Mary and Joseph search for Jesus, experience
anxiety, and do not fully understand his behavior. Such a portrayal may offer an im-
portant message to contemporary families. Parents need not exercise complete control
or fully understand every process through which their children pass. Education is not
primarily a matter of perfection but of relationship, presence, and a willingness to grow
together.

Contemporary educational challenges also involve the question of boundaries. On the
one hand, there is the danger of authoritarian forms of education that suppress freedom
and independence; on the other hand, there is the danger of permissive approaches that
avoid establishing limits and responsibilities. The pericope of Jesus in the Temple pre-
sents a different model of relationship. Jesus demonstrates freedom and awareness of his
mission, yet without rejecting relationships or responsibility. Such a balance may serve as
an important model for contemporary educational approaches that seek to integrate
freedom and responsibility.

In conclusion, the pericope of the twelve-year-old Jesus in the Temple possesses
profound educational relevance. It demonstrates that the process of maturation involves

the search for identity, the development of autonomy, and the gradual assumption of
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responsibility. At the same time, the narrative emphasizes the importance of family, dia-
logue, and community in this process. Jesus’ example shows that freedom does not entail
the rejection of relationships and authority but rather the capacity to direct one’s life
responsibly and meaningfully. For this reason, this Gospel passage can serve as a valuable
resource for contemporary pedagogy and family education in their efforts to accompany
young people toward maturity, responsibility, and the holistic development of the human

petson.

Conclusion

The pericope of the twelve-year-old Jesus in the Temple (Lk 2:41-52) constitutes a
unique New Testament account of Jesus’ childhood and adolescent development.
Although the Gospels provide very limited information concerning the period of Jesus’
upbringing, this Lucan narrative raises important theological, anthropological, and
educational questions. At the center of this study stood the question of whether Jesus’
decision to remain in the Temple should be understood as an act of disobedience toward
his parents or rather as an expression of a higher obedience directed toward his heavenly
Father and his mission.

The analysis of the text has demonstrated that Luke does not portray Jesus as a
disobedient child who rejects parental authority. On the contrary, Jesus’ behavior must
be interpreted in light of his growing awareness of his identity and mission. His words,
“Did you not know that I must be in my Father’s house?” (Lk 2:49), reveal the uniqueness
of his relationship with God the Father and emphasize the primacy of God’s will in his
life. At the same time, the conclusion of the pericope cleatly affirms that Jesus returned
with his parents to Nazareth and “was obedient to them” (Lk 2:51). In this way, Luke
demonstrates that obedience to God does not negate human relationships or family
responsibilities; rather, it incorporates and directs them toward their fullest meaning.

The study has also shown that this pericope possesses significant educational relevance.
Jesus’ example provides an opportunity to reflect upon the relationship between free-
dom, authority, and responsibility within the process of human maturation. Contem-
porary educational practice frequently finds itself caught between two extremes: an
authoritarian approach that emphasizes strict obedience and a permissive approach that
avoids establishing meaningful boundaries. Luke’s narrative offers a more balanced
perspective by demonstrating that true maturity atrises neither from blind submission nor
from the rejection of authority, but from the development of responsible freedom and
an awareness of one’s vocation.

Particularly significant is the role of the parents, embodied by Mary and Joseph.
Although they do not immediately understand Jesus’ words and actions, they remain
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present, search for him, and strive to understand him. In this way, they represent a model
of education founded upon relationship, dialogue, and trust. Such an approach remains
highly relevant today, as young people often experience periods of uncertainty, identity
formation, and the questioning of authority. Consequently, the education of young
people cannot be directed solely toward discipline or control; it must also include under-
standing, patience, and accompaniment throughout the process of maturation.

In conclusion, Jesus’ remaining in the Temple should not be interpreted as an act of
disobedience in the moral sense but rather as a sign of his fidelity to his mission and to
his relationship with the Father. At the same time, this pericope demonstrates that
authentic obedience is not opposed to freedom but instead leads toward maturity and
responsibility. For this reason, the account of the twelve-year-old Jesus in the Temple
remains an important theological and educational text that can assist contemporary
readers in understanding the relationship between identity, freedom, authority, and

vocation.
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Abstract

An important goal of our educational institutions is to promote an inclusive approach,
and Reformed institutions play a special role in this regard. This study summarizes trends
in the questionnaire responses of preschool teachers, elementary school teachers,
Reformed religious education instructors, Reformed religion teachers, and pastors in
Hungary and Transylvania on this topic, with the aim of reinforcing the values of the
Reformed spirit in the service of inclusion.

Keywords: inclusion, Reformed spirituality, teacher training

Absztrakt

BEFOGADO INTEZMENYEK ES REFORMATUS SZELLEMISEG — EGY
NEMZETKOZI KUTATAS TAPASZTALATAI A REFORMATUS PEDAGOGUS-
KEPZES TUKREBEN

Oktatasi-nevelési intézményeink fontos célja a befogadas szemléletének érvényesitése,
kozottiik sajatos szerepet kapnak a reformatus intézmények. E tanulmany magyarorszagi
és erdélyi 6vodapedagogusok, tanitok, reformatus hittanoktatok és reformatus vallas-
tanarok, valamint lelkipasztorok kérdéives vélaszainak tendencidit 6sszegzi a témaban,
mely altal célunk a reformatus szellemiség értékeinek megerdsitése az inkliazié szolga-
lataban.

Kulcsszavak: befogadas, reformatus szellemiség, pedagogusképzés

Children with special needs can participate in education and instruction at institutions
of the Reformed Church in Hungary that fundamentally convey values and demonstrate
professional quality, which can unfold through a unique commitment and in the spirit of
faith and biblical values. The Synod of the Reformed Church in Hungary formalized this
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commitment in 2025 in RefHal6 No. Zs. 31/2025. November 19), titled “RefHals—The
Strategy and Action Plan for the Development of the Public Education and 1 ocational Training
Network of the Reformed Church in Hungary for the Period 2026—2030” [hereinafter: RetHalo],
as a comprehensive system. RefHal6 considers children requiring special care to be a
ptiority, as it deems it important to assist its institutions so that they “are able to
implement inclusive or integrative content and carry out educational activities that meet
the needs of the changing child population” (RefHalo, 2025, 37.).

As a leading institution in Reformed teacher education, the Faculty of Pedagogy of
Karoli Gaspar University of the Reformed Church in Hungary supports the training and
continuing education of qualified teachers and continuously improves its programs by
incorporating the results of its research. An important part of the Faculty’s international
network consists of partner institutions of church-affiliated higher education in the
Carpathian Basin, including the Faculty of Reformed Teacher Training and Music at
Babes-Bolyai University. This study reports on the results of research conducted in
collaboration between the two institutions, based on the experiences of respondents
from Hungary and Transylvania.

Among the respondents were preschool teachers working with various age groups,
elementary school teachers, Reformed religious education instructors, and Reformed
religion teachers, who shared their thoughts on, among other things, pedagogical tools
that facilitate inclusion, the resources and challenges of an inclusive community within a
Reformed institution, and their experiences with best practices in Christian education
related to inclusion. This study summarizes the specific aspects of the responses received,
which also confirm the emerging trends in the context of Reformed teacher education.

The qualitative added value of reformed education

“The concept of pedagogical added value expresses the extent to which an educational
institution—regardless of the starting point or the individual aptitudes of the student—
is able to enhance and develop the abilities and competencies of children and young
people. It is the mission of our Reformed schools to also increase ‘Reformed added value’
throughout the educational process.” (Bruckner and Szontagh, 2025, 28.) Both the
academic content to be taught and the relationships expressed among students must be
grounded in the guidance of the Bible, as the richness of these values can contribute to
qualitative development, which will then be reflected in future achievements. Students at
Christian schools have consistently performed exceptionally well on recent assessments
of reading comprehension and mathematical competence, outperforming their peers at
both public schools and other Christian church-affiliated institutions (Bruckner and
Szontagh, 2025, 28).
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“The Christian educator differs fundamentally from other educators in that, in addition
to his or her professional knowledge—since being a Christian does not exempt anyone
from meeting professional requirements—his or her entire mindset and pedagogical
practice are permeated and continually nourished by the love received from Christ, and
this is what makes him or her a person who lives a joyful life. It is in this love of Christ
that the added value lies. This love crystallizes in three aspects of his pedagogical work,
namely: teaching, the subject matter, and the student.” (Papp, 2008, 45.) “An educator is
one who is educated, who educates himself, and who is also capable of educating others.”
(Rozsai, 2014, 42)) A loving attitude thus defines the Christian educator’s vocation
throughout, in such a way that it helps the child develop their best abilities along the path
best suited to them, while at the same time aligning the educator’s own path as a teacher
and leader with the guidance they themselves receive. This mutual service—alongside
guiding children—strengthens and fulfills the teacher’s mission as a leader, a mission
marked by humility.

The code of ethics for educators working in Lutheran public education institutions
offers a similar affirmation: the educator “should be mindful that the child or student
entrusted to them is a person in whom they can discover and help fulfill God’s gifts.
Therefore, they should not seek to mold them in their own image, but rather strive to
help them develop the values, abilities, and talents they have received from God.” (Code
of Ethics, 6.)

It is therefore our important responsibility to guide children toward their best and
fullest development in accordance with the diverse set of skills intended for them, and to
strive to help them express these skills at the highest possible level. Each child requiring
special care brings unique expetiences with them, and educators who welcome them into
their groups or classrooms may also experience similar challenges — for example, the
experience of asking “Why me?” alongside unique worldviews and even difficulties in
being understood (Kolozsvary, 2002). It is therefore necessary to accompany the journey
of children requiring special care — and the steps toward their inclusion — with all these
spiritual experiences and a commitment to faith at every stage of their education.

Method

The aim of this research is to examine the educational characteristics of children
requiring special care and the experiences related to their inclusion, primarily by
interviewing teachers with a Reformed commitment who obtained their teaching degrees
at Reformed teacher-training institutions and are now active in the field. Through all of
this, our goal is to raise awareness of and reinforce the supportive values of Christian
education that serve an inclusive approach.
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Sample

In line with the research objective, as a Reformed teacher-training institution, we
collaborated with our partner institution in Transylvania to reach out to our former
students: preschool teachers, elementary school teachers, Reformed religious education
instructors, and Reformed religion teachers. The sample is not representative; it reflects
the responses of former students of the Faculty of Pedagogy of Karoli Gaspar University
of the Reformed Church in Hunga and the Faculty of Reformed Teacher Training and
Music at Babes-Bolyai University. Number of respondents: 48. The questionnaire was
ultimately completed according to the distribution of occupational fields shown in Table

1 (of course, a single person may hold more than one qualification):

Table 1. Proportion of respondents by occupational field (source: the anthor)

Respondents percent (%)
preschool teacher 57.14
Reformed religious education teacher 50
Reformed pastor 7.14
Reformed religion teacher 7.14

Teacher, humanities scholar, public education administrator (PSZV) 14.28

In the course of their work the respondents regularly encounter children who, while
living with various disabilities, attend mainstream institutions where the goal is to ensure
their inclusion to the fullest extent possible. They all chose a higher education institution
with a Reformed ethos as their place of study, so they can play a direct role in representing
these values even among those without a religious background as they practice their
profession.

Methods
We examined our topic using an online questionnaire, which included both closed-
ended and open-ended questions to facilitate the sharing of experiences and best
practices. We addressed the following main topics:
- direct teacher involvement with students with disabilities;
- supporting the inclusion of children with special needs — Biblical passages and
best practices;
- theinclusive nature of the institution and the application of inclusive pedagogical
methods;
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- the resources and challenges of the inclusive community;
- atoolkit for educators to support inclusion.
Respondents were able to relate widely to the questions posed, as they work in
preschools, elementary schools, and — in particular EGYMI — special education

institutions and children’s homes.

Procedure

To address our topic, we provided respondents with a standardized online question-
naire to share their responses. The questionnaire included both closed-ended and open-
ended questions, allowing for a more thorough exploration of specific themes and the
sharing of personal experiences. We present the responses to the closed-ended questions
as average values, and the more detailed thoughts related to the open-ended questions
through content analysis, organized into thematic groups as categories. Given that the
responses from respondents in Hungary and Transylvania confirmed the same trends
and showed no statistically significant differences, this study builds upon these common
trends.

Results
Following the content sections of the questionnaire, the pattern of responses can be
summarized by the following trends.

Teachers’ Direct Involvement with Disabilities

In our questions, we consider the role of encounters with children with various
diagnoses to be decisive in relation to direct personal experiences; we summarize the
frequencies of occurrence in Table 2. (The average values were determined using a scale

of 1-5 based on the frequency of encounters with the relevant groups.)

Table 2. Respondents’ direct contact with children requiring special care (source: the anthor)

Children with Special Educational Needs Contact
speech-impaired 3
autism 2.85
intellectually disabled 2.43
physically disabled 2.07
visually impaired 1.64
hearing impaired 1.5
children with other psychological disorders (learning disabilities: dyslexia,

dysgraphia, dyscalculia; attention deficit hyperactivity disorder; conduct disorder) 3.64
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It is thus evident that the respondents’ institutions are extensively involved in the
education and upbringing of children requiring special care, meaning that graduates of
Reformed teacher-training institutions also come into direct contact with them. Those
most commonly affected are children diagnosed with learning disabilities, attention-
deficit/hyperactivity disorder (ADHD), and conduct disorders, though children with a
wide variety of sensory impairments are also clearly represented.

Helping to Inciude Children Who Require Special Care—DBiblical Passages

Regardless of the age of the children they work with, educators can always draw on the
teachings of the Bible as a solid spiritual foundation. In the context of our topic, the Bible
passages highlighted by respondents during their work with these children can be
grouped into three main themes. From among the most frequently cited examples related
to these three thematic units, we highlight the following representative passages:

Illness—disability:
“Neither this man nor his parents sinned; but this happened so that the works

of God might be displayed in him.” (John 9:2-3)
- “..itis not the healthy who need a doctor, but the sick. Go and learn what this

healing

means: ‘I desire mercy, not sacrifice.” For I have not come to call the righteous,
but sinners.” (Matt 9:12—-13)
- Jesus Heals the Paralytic (Luke 5:17-26)

Resource — spiritual support — loving relationship

“He gives strength to the weary and increases the power of the weak.” (Isaiah
40:29)

- “I can do all things through Christ who strengthens me.” (Phil. 4:4)

- “Come to me, all of you who are weary and burdened.” (Matthew 11:28-30)

- “Let all that you do be done in love.” (1 Cor 16:14)

- “Love one another sincerely; detest what is evil; cling to what is good.” (Romans
12:9)

- “Go therefore and make disciples of all nations, ... teaching them...” (Matthew
28:19-20)

Childhood—Childlikeness
“Then people brought little children to him so that he might touch them.... Let
the little children come to me, and do not hinder them, for the kingdom of God
belongs to such as these.” (Mark 10:13-14)
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“And whoever welcomes one such child in my name welcomes me.” (Matthew
18:5)
- Jesus blesses the children (Luke 18:15-17)

It is thus evident from these biblical passages that, in relation to our topic and during
discussions with the affected groups of children, the respondents emphasized those parts
that present the experiences of disability, injury, illness as comprehensible content, and
attach spiritual meaning and a message that can even help the individual discover new
values. Educators also draw on the support of experiencing this spiritual resource, as well
as the experience of the additional power of appeal associated with childhood, as a source
of help; Furthermore, the responses specifically emphasized the inherent worth of the
individual despite their disability and the importance of cultivating values, particularly
within the framework of the parable of the talents (Matthew 25:14-30). All of these can
serve as spiritual support that helps individuals requiring special care discover new and
renewed resources; thus, rather than focusing on their disabilities and vulnerability, they
can receive support to develop their existing skills and experience ever-increasing levels

of success.

Supporting the Inclusion of Children with Special Needs— Best Practices

In addition to highlighting characteristic examples from biblical passages, we also asked
respondents what best practices they employ in their interactions with children requiring
special care. Among the responses, a prominent role was given to fostering community
harmony, including through morning moments of quiet reflection, such as “My heart
listens quietly to the Lord” as part of a daily prayer, which was regularly mentioned in the
responses. All of this fosters a spiritual connection in which interactions can become
deeper, and mutual acceptance can also be experienced.

The responses also regularly mentioned gatherings tied to specific days and
opportunities for further shared experiences, e.g., “During Advent, on December 3 —
International Day of Persons with Disabilities — we always invite children with special
educational needs to our preschool for shared activities, such as baking gingerbread
cookies and playing together.”

The in-depth and shared exploration of biblical passages and golden sayings is another
regular, beneficial practice for the respondents, such as analyzing the verse “Do not be
afraid; just believe, and she will be healed” (Luke 8:50) in groups or pairs. Other tools for
processing the material include drawing, pantomime, and puppetry, offering age-
appropriate opportunities to make the content personal. In this atmosphere, “the story
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is not only about healing and recovery, but also about helping one another and empathy,”
writes one respondent.

In communities where there are children with special needs, compassion accompanied
by love is of particular value; respondents also regulatly cite the conscious addressing and
collective exploration of this theme as a good example. The question “What does it mean
to be merciful?” also embodies the importance of expressing good intentions through

action, which likewise offers an opportunity to directly enrich the community’s values.

The Inclusive Nature of the Institution and the Use of Inclusive Pedagogical Methods

We asked respondents to rate the inclusive nature of their own institution on a five-
point scale (with ratings ranging from 1 to 5). The overall average score was 3.71; thus,
this conscious assessment — captured as a single value — reflects the institutions’ efforts,
but also indicates room for further improvement.

Within this overall score, we sought to examine the details using both closed-ended
and open-ended questions. Based on the evaluation of the provided response options,
the following trends emerge as shown in Table 3.

Table 3: Use of inclusive pedagogical methods as assessed by respondents (source: the anthor)

Inclusive pedagogical methods Point
Tools and methods that engage all the senses 4.286
Differentiation 4.21
Cooperative learning methods 4

In connection with these frameworks, respondents also shared additional clarifying
thoughts, and the following common themes emerged:

- listening to one another, conversation, playing together, drama pedagogy —
experiential learning;

- action-based learning, the practice of experiential knowledge (movement, music,
singing);

- individual work formats, more flexible requirements, and varied options for
assessment and evaluation;

- group or pair work — experiencing the power of community;

- development at an individual pace.
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Overall, the complexity indicated in the responses aligns with the diversity of special
treatment; it reflects the nature and role of teachers’ attunement — which is as personal
and multifaceted as possible, applying to both the individual and the community. One
respondent also highlighted this in light of the time factor, which they considered most
important: “Differentiated instruction and development require more time. In addition,
children’s pace of progress varies and is typically slower. More repetition is needed, which
is also a time factor.”

The Resources and Challenges of the Inclusive Commmunity

During the research, we also considered it important to encourage a multifaceted
perspective on the specific situation of inclusion, consciously highlighting its value
beyond the challenges. We provided an opportunity for this by leaving the question open-
ended and allowing participants to freely share their personal thoughts. Table 4 presents
the characteristic thematic focuses of the responses related to resources.

Table 4. Resources of the welcoming community (source: the author)

Resources of the welcoming community

faith, love, experiencing a loving relationship with God
unconditional acceptance

patience, perseverance

dedication

understanding

fostering a supportive environment—e.g., a relaxation corner, teaching aids

As expressed in the responses to the relevant Bible passages, the current question has
provided further clarification regarding the identification of community resources related
to inclusion. The range of human values also highlighted in the responses is evident, as
is the prominent role of faith as a source of support —, this is aided by loving relationships
expressed toward one another, attunement, the intention to understand, and allowing
sufficient time for this. If the environment can also be shaped in line with these personal
attunements, its impact can be further amplified.

Communities of children with special needs may, however, face difficulties beyond
these values; given the complexity of the situation, it is natural that these difficulties may
manifest themselves on the part of both the children and the professionals. Table 5
summarizes the key points of the responses.
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Table 5. Challenges Faced by the Host Community (source: the anthor)
Challenges Faced by the Host Community

large group sizes,
an excessively high proportion of atypical children in the group

peer prejudice, the child’s previous negative experiences, lack of motivation,
lack of affection, rejection, exclusion

Discrepancies between the expectations of the institution’s administrators and those

of the parents

lack of preparedness to address the specific problem:
lack of specialized professionals, methodological shortcomings,
inadequate basic facilities at the institution (environment, lack of resources)

Regarding the specific nature of these difficulties, one respondent put it this way:
“Although the children are ‘integrated’ into the host community, they sometimes remain
the ‘black sheep.” It’s difficult for the community as well, because they are the ones who
disrupt and hinder the class and slow down the pace of progress.” In addressing these
challenges, reducing class sizes and the number of children requiring special attention
within a class can certainly be of great help, while involving support professionals
provides particularly effective assistance. One respondent emphasized this point more
explicitly: “It is very helpful to have adequate information about the child in question and
to engage in joint reflection and ‘collaboration’ with the relevant professional (class
teacher, psychologist).

This approach helps identify individual differences and provides an opportunity to
better understand and support the child.” Regarding the further involvement of support
professionals, several responses also highlighted the value of support received from the
Reformed church congregation, both in a spiritual sense and through direct means such
as funding for training programs, which thus complemented the assistance available from
the direct Reformed institutional system.

Teachers’ Toolkit for Inclusion

Teachers play a key role in the education and upbringing of children who require special
care; therefore, we considered it important to ask our respondents what teaching tools,
in their view, can facilitate inclusion. Table 6 presents the trends in average scores derived
from a 1-5 rating scale:
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Table 6. The Teacher’s Toolkit (sonrce: the anthor)

The Teacher’s Toolkit Point
Ability to manage differences 4.85
Acceptance of differences 4.78
Empathy 4.71
Time to Address Diversity 4.57
social sensitivity 4.5
Effective collaboration with other relevant professionals 4.5
Expansion of teaching materials and methodological repertoire 4.28

Reviewing the order of these responses, consistent with what was expressed in previous
questions, the importance of personalized attention and attunement is evident among the
respondents, which directly determines the successful coping of both those struggling
with a wide variety of difficulties and their peers. Several additional responses were also
provided regarding the communicative aspect of this personal attentiveness, such as the
importance of simpler, more to-the-point, and concise instructions in communication, as
well as open, honest, understandable, and patient communication. Expressing his
additional supportive role: “We need to pay closer attention to communication methods
than in a regular school. There is a hearing-impaired child in the group; for him, it’s
important to be able to see while speaking. Our classroom layout (desks arranged in a U-
shape, with me in the center of the U, close to everyone, yet sitting more like a circle)
and the seating arrangement (students with similar abilities seated next to each other so
they can work together) also support this.”

A beautiful example of this mutual attention, patience, and teaching children to accept
each othet’s unique abilities is, for instance, creating a song together; however, many
respondents also emphasized the importance of reinforcing both verbal and nonverbal

tools of encouragement.

Discussion

The Faculty of Education at Karoli Gaspar Reformed University is committed to
supporting the training and continuing education of educators who, attuned to the world
of children requiring special care, provide them with reinforcement through the most
effective pedagogical tools while also guiding them according to spiritual values. They
strive to help these children develop their full potential as members of the community,
enriching their education and upbringing with added value.

Biblical values provide direct support in enriching spiritual resources, while also
conveying messages that our respondents incorporate into their work with children as
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part of their vocation. Building on all of this, the respondents’ best practices—beyond
the shared, in-depth exploration of biblical maxims—help enrich the resources of the
host community through their additional best practices. Among these are values and
gestures that foster human connection, mutual attentiveness, and personalized support—
from which every member of the community can draw spiritual strength. Particular
emphasis was placed, among other things, on the use of tools and methods that engage
all the senses, which are especially helpful in facilitating the personal discovery and
interpretation of the world, as well as the complex processes of education and upbringing.
The value of communicative complexity can also be affirmed through both verbal and
nonverbal expressions of encouragement, as well as by supporting self-expression
beyond words; for example, puppetry and collaborative songwriting emerged as examples
of best practices. We are confident that additional challenges identified during the
research—such as issues related to class size, group dynamics, and expectations—can be
mitigated by consciously emphasizing the aforementioned values, thereby creating
opportunities for further values to emerge.

In light of all this, Christian teacher education can continue to provide broader support
to prospective teachers, and within the framework of continuing education programs for
teachers, those already in the profession can also be made more conscious of developing
these spiritual assets that enhance the quality of their work.

Limitations

Our research was conducted in collaboration between the Faculty of Education at
Karoli Gaspar Reformed University and the Faculty of Reformed Teacher Training and
Music at Babes-Bolyai University, building on the thoughts and experiences shared by
current and former students of both institutions. Neither of these institutions offers
training in special education, but their pedagogical work involves interactions with
children who require special care, so the values of inclusive education play a direct role.
Our goal is to reinforce the values expressed by the Reformed ethos in inclusive
education, which has brought common themes to the forefront while also pointing to
opportunities for further research.

Conclusions

This research confirms the supportive role of Christian educational values in fostering
an inclusive approach. Experiences in Hungary and Transylvania are fundamentally
consistent, and among the key  findings are inclusion as a means of supporting
community cohesion and shared experiences, the role of engaging as many senses as
possible and the ability to attune oneself, and the appreciation of values and existing
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positive skills, along with the pursuit of their further development. In connection with
the latter, the Gospel parable of the talents—repeatedly highlighted by respondents—
places the research’s messages within a broader contextual framework. We are confident
that the findings of this study on the topic can also assist in preparing future educators
for the processes of teaching and nurturing children with special needs within the
Reformed institutional system, thereby reinforcing the observation made by Liszlo
Bruckner, Director General of the Educational Office of the Reformed Church in
Hungary: “Those who enter these institutions typically leave with better results than those
from state institutions” (Gal, 2025).
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Absztrakt

A tanulmany a fogyatékossag teoldgiai és pedagogiai értelmezését vizsgalja a kézépkori
keresztény gondolkodasban. A testet az istenképiség, a kegyelem és a nevelhetSség Gssze-
figgésében elemzi, kitérve a karitativ nevelés, a moralis formalédas és a kézosségi fele-
16sség szerepére. A térténeti forrasok alapjan a fogyatékossag nem kizardlag deficitként,
hanem erkolcsi és spiritualis tanulasi helyzetként is értelmezhetd.

Kulcsszavak: fogyatékossag, kozépkori kereszténység, vallaspedagogia, karitativ
nevelés

Abstract

THE THEOLOGICAL AND PEDAGOGICAL INTERPRETATION OF DISA-
BILITY IN MEDIEVAL CHRISTIAN THOUGHT

The study examines theological and pedagogical interpretations of disability in medieval
Christian thought. It analyses the body in relation to the imago Dei, grace and educability,
with particular attention to charitable education, moral formation and communal
responsibility. Historical sources suggest that disability was understood not only as
deficit, but also as a situation of moral and spiritual learning.

Keywords: disability, medieval Christianity, religious education, charitable education

A kozépkori keresztény Eurdpa eszmevilagaban az emberi test nem pusztan a bioldgiai
élet hordozoéjaként, hanem a teremtés rendjébe illesztett szakralis jelként jelent meg. A
teoldgiai antropoldgia az ember testi mivoltat az istenképiség, a végesség és a kegyelem
Osszefiiggésében értelmezte; e horizontban a fogyatékossag sem kizardlag hianyallapot-
ként, hanem a kozosségi, erkdlesi és spiritualis formalédast megszolitéd tapasztalatként
valhatott értelmezhet6vé. Szent Agoston és Aquinéi Szent Tamas gondolkodasa a test
torékenységét és a teremtett vilag sokféleségét olyan teoldgiai keretbe helyezte, amelyben
az emberi méltésig nem azonosithat6 a testi tokéletességgel (Szent Agoston, é. n.-a;
Aquinéi Szent Tamas, 2011).
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A korszak tarsadalmi és kulturalis Osszefiiggéseit a nemzetkdzi szakirodalomban tob-
bek k6z6tt Le Goff (1999, 2008) és Eco (2007) targyalja. A hazai neveléstorténeti megkd-
zelitésekben Mészaros, Németh és Pukanszky (2004), Pukanszky és Németh (1996), vala-
mint Gloviczki és Zsinka (2014) mutatjak be a keresztény miveltségeszmény, a kolostori
és kaptalani iskolak, illetve a nevelés moralis-spiritudlis funkciéinak alakulasat. A fo-
gyatékossag torténeti és tarsadalmi értelmezéséhez Magyar (2018), Konczei és Hernadi
(2011), valamint Kohi-Pal (2019), a vallaspedagogiai dimenziéhoz Mikonya (2018) és
Rédly (2006) munkai kinalnak kapcsolédasi pontokat.

A jelen tanulmdny sajatossaga, hogy e teoldgiai, neveléstorténeti, vallispedagogiai és
gyogypedagogiai nézépontokat egyetlen értelmezési keretben kapcsolja Ossze. A vizsgalod-
das elméleti-torténeti forraselemzésre épul: bibliai és patrisztikus szovegek, szerzetesi re-
gulak, skolasztikus teoldgiai forrasok, valamint neveléstorténeti és gyogypedagogiai szak-
irodalom alapjan azt elemzi, miként valhatott a testi sériilékenység a nevelés, az 6nnevelés,
az irgalmassag és a k6z6sségi felel6sség tanuldsi terévé. A téma aktualitisat az adja, hogy
a torténeti tapasztalat a modern inkluziv pedagogia szamara is értelmezési lehet&séget ki-
nal az emberi méltésag, a részvétel és a befogadas kapcsolatinak vizsgalatahoz.

A tanulmany el6szor a kézépkor korszakhatarainak és a kései antikvitds 6rokségének
pedagbgiai jelentSségét tekinti at. Ezt kvetSen a test és a fogyatékossag teoldgiai értel-
mezését, majd a fogyatékossag és a moralis nevelés kapcsolatat elemzi. Kiilon fejezet tar-
gyalja az irgalmassag pedagdgidjat és a karitativ nevelés valldspedagdgiai dimenzidit, végtl
pedig a test pedagogiai szimbolikdjat és a térténeti tapasztalatbol levonhat6 neveléstudo-
manyi kévetkeztetéseket 6sszegzi.

A kozépkor hatarainak értelmezése és a kései antikvitas szerepe

A kozépkor kezdete és lezarasa koriili torténeti vitak arra mutatnak rd, hogy a kor-
szakhatarok sohasem merev id6pontokat, hanem hosszabb atmeneti folyamatokat jelSl-
nek. A torténetirasban a Nyugat-Rémai Birodalom bukasa (Kr. u. 476) valt a leggyakrab-
ban elfogadott hatirvonalld, am a korszakvaltds Osszetettebb jelenség volt annal, hogy
egyetlen évszammal meghatdrozhaté legyen. Mar Diocletianus uralkodasatol (284) kezd-
ve érzékelhetd volt a romai allam és tarsadalom szerkezeti atalakuldsa: a birodalom centra-
lizacibja, a provincidk katonai védelmének megerésitése, valamint a vallasi és kulturalis
értékrend fokozatos dthangolédasa. A 4-06. szazad kozotti évszazadokat a térténettudo-
many ma egyre inkabb a késé antikvitds fogalmaval irja le. Ez a megkozelités nem éles
torést, hanem atmenetet hangsulyoz az antik és a kézépkori vilag kézott. A kései antic-
vitas idGszaka a Romai Birodalom politikai gyengtilésével, a kereszténység allamvallassa
valasaval és az 4j barbar kiralysagok kialakulasaval jellemezhet6. Mindezek mellett azon-
ban tovabb élt az antik varosi kultura, a gdrég—romai oktatis hagyomanya, valamint az a
miveltségeszmény, amely az ember nevelhetGségét az értelem és az erkdles harmoénia-
jaban latta. A kézépkor kezdete ebbél a nézépontbdl nem pusztan politikai események-
hez kothetd, hanem szellemi és kulturalis atalakuldsként értelmezhets. A keresztény
vilagszemlélet térhoditasa 4j értelmet adott az emberrdl valé gondolkodasnak: a nevelés
célja az isteni rendhez valé igazodas, a hitben és erkdlesben térténé formalddas lett. Az
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egykori birodalmi iskolak helyét fokozatosan a kolostorok és kaptalani intézmények vet-
ték at, amelyek a tudas atadasat moralis nevelési folyamatként értelmezték (Le Goft, 2008;
Gloviczki és Zsinka, 2014).

A korszak lezarasanak kérdése hasonléan sokrétd. A térténeti szakirodalom gyakran je-
16li meg a kézépkor végét Konstantinapoly 1453-as elestében, Amerika felfedezésében
(1492), az angol polgari forradalom (1640) vagy a francia forradalom (1789) esemé-
nyeiben. A datumok kilénb6z6sége jelzi, hogy a ,,kézépkot” nem pusztan id6rendi, ha-
nem civilizaci6torténeti kategoria: egy olyan korszak, amelyben a kereszténység kulturalis,
tarsadalmi és pedagdgiai rendteremtd ereje hatarozta meg az emberrdl valé gondolkodast.
A kései antikvitds és a kézépkor kézotti atmenet tehat nem megszakitas, hanem foly-
tonossag volt. A rémai civilizacié szellemi 6r6ksége — a jog, a miveltség és a nevelés
eszménye — beéplilt a keresztény Eurdpa kézépkori vilagaba. E folyamat meghatarozta
azt a kulturalis és pedagdgiai keretet, amelyben a nevelés célja immar nem csupan az érte-
lem pallérozasa, hanem az ember erkélesi és spiritualis formalasa lett (Gloviczki és Zsin-
ka, 2014, 100-102.).

A test és fogyatékossag teologiai értelmezése a kézépkorban

A koézépkori keresztény gondolkoddsban az emberi test nem pusztin anyagi valosag,
hanem a teremtés rendjének szakralis kifejez6dése. 1M6z 1,26 szerint ,,Akkor ezt mondta
Isten: Alkossunk embert a képmasunkra, hozzank hasonléva...” (Biblia, 2008, 6.). A
teremtettségben megjelend forma és rend az isteni bolcsesség lenyomata, amelyben az
ember, mint imago Dei, testi mivoltaban is hordozza a transzcendens tizenetet. A test
ebben a szemléletben nem elszakitja az embert IstentSl, hanem az isteni pedagdgia mé-
diumaként mtikodik: dltala valik megtapasztalhatova a végesség, a fliggés és a kegyelem
valésaga.

A teoldgiai antropoldgia egyik legfontosabb felismerése, hogy a testi gyengeség és a to-
kéletlenség nem ellentétei az istenképiségnek, hanem annak sajatos formai. A Szentiras
tanisaga szerint a tOrékenység az a tér, ahol a kegyelem tapasztalata megval6sulhat:
»-..mert az én erém erStlenség altal ér célhoz” (Biblia, 2008, 211.). A gyengeség {gy nem
csupan bioldgiai tény, hanem neveld tapasztalat is: az ember megtanulja korlatai kézott
felismerni a teljességre hivé isteni szandékot. Aquindi Szent Tamas a Summa Theologiae-
ban a teremtés sokféleségét az isteni rend teljességeként értelmezi. A vilag tékéletlenségei
nem a rend hianyat, hanem annak teljességét mutatjak, amelyben minden 1étez6 a maga
médjan tiikrozi a Teremtd josagat, ahogy ,,...a vilagot az isteni gondviselés kormanyozza
nyilvanvalé, hogy a vildgegyetem egész kézOsségét az isteni értelem kormanyozza...”
(Aquindi Szent Tamas, 2011, 20.). E gondolat pedagdgiai értelme abban rejlik, hogy a
tokéletlenség az emberi fejlédés és tanulds feltétele: a hidny az a tér, ahol az ember meg-
ismeri 6nmagat és nyitotta valik a transzcendens befogadasara. A fogyatékossag ebben a
teologiai horizontban nem kizar6, hanem integralé kategdria — az emberi élet teljessé-
géhez tartozé tapasztalat, amely a szeretet és az elfogadas iskolajava valhat. A kézépkori
nevelésfelfogas a test és a lélek egységére épiilt. A kolostori iskolak gyakorlataban a tanu-
las nem csupan ismeretszerzés, hanem formalédas volt: a fegyelem, az imadsag és a fizikai
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munka egyitt alakitottak a személyiséget. A test nevelése a lélek nevelésének el6feltétele
volt, hiszen az ember egész val6jaban hivatott a fejlédésre. A nevelési folyamat ezért nem-
csak a tudds atadasat célozta, hanem a létezés isteni rendjébe valé beilleszkedést is
(Mészaros, Németh, & Pukanszky, 2004, 43.).

Vallaspedagogiai szempontbdl a fogyatékossag értelmezése e korszakban a kegyelem
pedagogiajahoz kapcsolodik. A fogyatékkal él6 ember jelenléte a kbzbsségben a szeretet
gyakotlasanak lehetésége, a tiirelem és az empatia tanitémestere. Szent Agoston értelme-
zésében az ember az akaratlagos, nem pedig a természetébdl fakado hibakért felels
(Szent Agoston, é. n.-b). A karitativ nevelés a hit megélt forméjava valt: a gondoskodas
és a szolgalat nemcsak erkoélesi kételesség, hanem pedagdgiai folyamat, amelyben mind a
segit6, mind a raszoruld formalédik.

A nevelés igy az isteni pedagdgia részévé valik — a hit, a szeretet és a cselekvés egysé-
gében (Rédly, 2006, 194-196.). Az ember 6nnevelése a kbzépkori teoldgiai gondolko-
dasban a hiany és a kegyelem tapasztalatan keresztill bontakozik ki. A test t6rékenysége
a lélek tanitéjava valik, s az 6nismeret atjan a hivé ember eljut annak felismeréséhez, hogy
a tokéletlenség nem Isten tavollétének, hanem jelenlétének jele. A fogyatékossag mint pe-
dagogiai tapasztalat tehat az ember istenkapcsolatanak dinamikus terévé valik: a krisztusi
tanulds metaforajaként mutatja meg, hogy a nevelés végsé célja nem a hibatlansag, hanem
a megvaltasban val6 részesedés.

Fogyatékossag és moralis nevelés: az ember mint erkélcsi lény

A koézépkori nevelésfelfogas az embert nemcsak értelmi, hanem erkélesi és spiritualis
lényként szemlélte. A tanulds nem a tudas mechanikus elsajatitdsa volt, hanem a szemé-
lyiség formalddasa az isteni rendhez valé viszonyban. Az emberi élet célja nem pusztin a
tudds megszerzése, hanem a jellem és a hitbeli tartas kialakitdsa volt (Rédly, 2006, 6-7.).
A kézépkorti pedagogiai gondolkodas alapjat képezé teoldgiai antropoldgia szerint az em-
ber az erkélesi dontések altal valik Gnmaga beteljesitSjévé: a nevelés a jora irdnyulé sza-
badsag gyakorlasa. Ebben a keretben a fogyatékossag nem a nevelés akadalya, hanem
annak sajatos dimenzija lett. A hiany vagy korlatozottsag olyan pedagdgiai térként jelent
meg, amelyben a tirelem, az empatia és a szolidaritas erényei konkrét cselekvésekben
formalodtak. Mikonya ramutat: a keresztény nevelés tagabb horizontban értelmezi a fejlé-
dést, ahol a korlatozottsag a személyiség spiritualis dimenzidjanak terepe (Mikonya,
2018). A kolostorok, hospitalia és ispotalyok a kézépkorban nem csupan gondozé intéz-
mények voltak, hanem a moralis nevelés muhelyei: a segités aktusa a hit és a jellem
gyakorlasanak tere lett. A nevelés {gy talmutatott az oktatison, és a karitativ praxisban
valt valésagga — ahol a gondoskodas mindkét fél szamara formalé erével birt (Magyar,
2018, 45-50.).

A moralis nevelés ebben az értelemben a kéz6sségi erkdles tanulasanak folyamata volt.
A fogyatékossag megtapasztalasa a kbzépkori kbz0sségek szamara az irgalmassag és a fe-
lel6sség pedagdgidjat kozvetitette. A nevelési folyamat nem kizardlag az egyén belsé
fejlédését szolgalta, hanem a tarsadalom erkdlesi szovetét is erdsitette: a gyengeségben
felismerték az emberi méltdsag egyetemes voltat (Koénczei és Hernadi, 2011, 10-11.). A

184



FOKUSZ

teologiai antropoldgia ebben az id6szakban hangsulyozta, hogy az ember istenképisége
(imago Dei) nem a testi tokéletességhez kotott, hanem az erkdlesi cselekvésben és a
szeretetre valo képességben nyilvanul meg. A fogyatékossag tehat nem az istenképtség
hianya, hanem annak kiillénleges formaja: az ember hivatasa, hogy gyengeségeiben is ki-
fejezze a jot cselekvé szeretetet. A kézépkori gondolkodas ezt nevezte az istenképlség
erkolesi kibontakozasanak — a nevelés végsé céljanak (Kohi-Pal, 2019). A gyakorlatban
mindez a karitatfv nevelés elvében valésult meg. Az iskolak és szerzetesi kbzdsségek a
szeretet parancsat nevelési tartalomma formaltak: a gondoskodas, az egytittérzés és a ko-
z6sségi felel6sség az erkdlesi nevelés integrans részévé valt. A nevelés ebben az Sssze-
figgésben az isteni pedagdgia részeként értelmez6dott — olyan folyamatként, amelyben a
hit, a szeretet és a cselekvés egységbe rendez8dott. A moralis nevelés tehat a fogya-
tékossag tapasztalataban sajatos pedagogiai laboratoériumma valt: megtanitotta az embert
arra, hogy a jot ne elvont normaként, hanem életgyakorlatta formalt attitGdként élje meg.
Ez a szemlélet a nevelés teoldgiai értelmére mutat ra: az ember erkdlesi formalddasa a ke-
gyelem és a k6zOsség altal torténik. A fogyatékossag igy a nevelésben nem a hiany, hanem
a személyiség erkdlesi és spiritualis kibontakozasanak lehet&sége.

Az irgalmassag pedagogiaja: a karitativ nevelés vallaspedagogiai dimenzioi

A kozépkoti keresztény koézosségek neveléseszményét a szolgal6 szeretet formalta. A
karitasz ebben a kultiraban nem csupan jotékonysagi tevékenység volt, hanem az isteni
parancs pedagdgiai megélése: a hitbdl fakado cselekvés, amely az emberi egyiittélés er-
kolesi alapiat képezte. Szent Agoston gyermekfelfogisa a korabeli vilagban tjszert erkol-
csi szemléletet képviselt. Tanitasa a gyermekben az isteni képmast latta, nem pedig a
tarsadalom terhét. A keresztény értékrend hatdsara az egyhaz fokozatosan vallalta a gyer-
mekek védelmét: a zsinatok tiltottak a gyermekgyilkossagot, a kolostorok és templomok
pedig befogadtik az elhagyott kisdedeket. A 8. szazadtol megjelend arvahazak, mint Da-
teo milanoéi érsek alapitdsa (787), mar a karitdsz intézményes formait jelezték. Mindez azt
mutatja, hogy a keresztény gondolkodasban a gyermek gondozasa és nevelése a hit meg-
élésének lényeges részévé valt (Pukanszky és Németh, 1996). A nevelés tag értelmében
nemcsak az ismeretataddsra irdnyult, hanem a hitben val6é névekedésre, amely az egyttt-
érzés, a tiirelem és az 6nként vallalt felelésség gyakorlasaban valésult meg.

A szerzetesrendek e pedagogiai szemléletet k6z0sségi tapasztalatta formaltak. A bencés
rendben a Regula Benedicti szerint az irgalmassag az engedelmesség és alazat gyakorlasan
keresztill vélt a nevelés alapelemévé (Szent Benedek, é. n.). A ferences spiritualitis pedig
a szolgalatot a tanulds terévé tette: a szegényekkel és betegekkel valé kapcsolat nem
pusztan gondoskodas, hanem 6nnevel6 folyamat volt. A test gyengesége, a masik ki-
szolgaltatottsaga a belsé megértés és az empatia kibontakoztatasanak lehetSsége lett. E
pedagbgiai gyakorlat az értékek 4atadasat nem tanrendszerbe, hanem életgyakorlatba
agyazta. A koz6sségi szolgalat és a gondoskodas olyan tanulasi folyamatként mikodott,
amelyben a résztvevék erkodlesi érzéke fokozatosan mélyilt. A szeretetszolgalatban
megélt tapasztalatok a nevelés kolesondsségét tették nyilvanvalova: a gondozott meg-
tapasztalta sajat méltdsagat, a segité pedig a masik emberben rejlé isteni képmast tanulta
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felismerni. A karitativ nevelés igy nem az egyéni teljesitményre, hanem a kapcsolati fele-
16sségre éptlt: ,,cselekedetlikkel mutassak meg szeretetitket, melyet egymas irant éreznek,
amiként az Apostol mondja: ne szeresslink széval, se nyelvvel, hanem cselekedettel és
igazsaggal, egészen az ellenség szeretetéig” (Assisi Szent Ferenc, 1992, 91.).

A karitasz pedagogidja teologiai értelemben is allasfoglalas volt. Az irgalmassag gya-
korlasa az emberi szenvedésben az isteni jelenlét felismerését szolgalta, ezaltal a hit
nevelésének szerves részévé valt. A fogyatékossag, a betegség vagy a szegénység nem a
tarsadalmi peremre szoritotta az embert, hanem a k6z6sségi szeretet megélésének proba-
tere lett. Az irgalmassagban a keresztény pedagdgia az ember és Isten kozotti kapcesolat
tanulhaté mintazatat ismerte fel: az ember a masik felé fordulva tanulta meg 6nmagat, és
ezzel az isteni szeretet kozvetitéjévé valt.

A karitatfv nevelés tehat nem csupan torténeti jelenség, hanem a keresztény nevelés
lényegi szerkezeti eleme. Rédly a keresztény nevelést harom pillérre épiti: hit, szeretet és
cselekvés. A karitasz ezek szintézise, ahol a tanulds az élet gyakorlatiban valésul meg
(Rédly, 20006, 27-32.). A koz6sségi gondoskodas, a szolgald cselekvés és a hit gyakorlasa
egymast feltételezd folyamatként épiiltek egymasra, ahol az erkélesi és spiritualis fejlédés
nem elméleti, hanem élettapasztalati uton valésult meg. A ferences hagyomanyban a ,,sze-
gény és beteg testvér” nem csupan segélyezési targy, hanem a krisztusi tanulas helye; ez
tamasztja ala, hogy a gondozas Onnevel$ folyamat a segité szamara is (Assisi Szent
Ferenc, 1992, 39-40.). A szeretet tanuldsa igy valt a kézépkoti keresztény pedagdgia leg-
maradandobb 6rokségévé.

A test, mint pedagoégiai szimbolum

A kozépkori keresztény gondolkodasban a test nem pusztan biolégiai realitas volt,
hanem az emberi 1étezés tanitd jele. A test megjelenése, mozdulata, egészsége vagy toré-
kenysége a teremtett vildg értelmezésének része volt: olyan jelrendszer, amelyen keresztiil
az ember tanulhatta 6nmaga és Isten kapcsolatat (Cseke, 2015, 7-15.). A kézépkor peda-
gogiai nyelve — kiilénosen a kolostori iskolak és teoldgiai traktatusok — a testet az erkdlesi
és spiritualis tanulds eszkézeként kezelte.

A kbzépkor embere a testet nem csupan az erkolesi fegyelem terének tekintette, hanem
kulturalis pedagdgiai szimbolumnak is: a fegyelem, a tisztasag, a mérték és a szépség egya-
rant nevelési idedlokat kozvetitett (Le Goff, 1999, 123-125.). ,,A keresztény életforma
elemei kozvetett nevel6 funkciot is betoltottek™ (Gloviczki és Zsinka, 2014, 141.). A
gyermeknevelésben, a liturgiaban és a mivészetben a test abrazolasa a lelki dllapot tiikrévé
valt (Eco, 2007, 67-98.). A testhez val6 viszony a nevelési folyamat részeként formalta a
kozépkori ember vilagképét. A testtartas, az Oltézet, a munkavégzés és a mozgaskultira
mind az erkélesi rendre utalt. A kbzépkori etikaban a test fegyelme a lélek nevelését szol-
galta: a mozdulatok mértéke és a viselkedés szabalyozottsaga a belsé harmonia tanulasat
kozvetitette. E szemlélet a Regula Benedicti el6irasaiban is megjelenik, ahol a testgya-
kotlatok — a munka, az imadsag és a pihenés rendje — a személyiség formalasanak
strukturalt keretét adtak (Szent Benedek, é. n.).
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A test pedagdgiai szimbolikaja tehat a kézépkorban a nevelés metaforajava valt. A test
nemcsak a lélek hordozoja, hanem a tanulds és formalodas aktiv kézege: az ember 6n-
magat a testben és a test altal tanulja. A kézépkori keresztény pedagdgia ezzel a felisme-
réssel az emberi 1ét egységét hangsulyozta — a testet nem lekiizdendé akadalynak, hanem
nevelhet6 és nevel6 valésagnak tekintette.

Konkluziok

A tanulmany vizsgalatanak eredményeként kirajzol6dik egy olyan kézépkori ember- és
testkép, amelyben a fogyatékossiag nem pusztan hianyként értelmezhetd, hanem pedago-
giai és teologiai értelemben vett megszolitottsagként is megjelenik. A kézépkor kiemelt
gondolkodéi Szent Agostontdl Aquinéi Szent Tamasig kovetkezetesen tgy értelmezik az
emberi térékenységet, mint a kegyelem tapasztalatanak tere, ahol a gyengeség nem az is-
tenképliség cafolata, hanem annak sajitos médja. Teoldgiai antropoldgiai alapallasbél
értheté mindez ugy, hogy a fogyatékossag nem zarja ki az embert a k6z8sségbdl és a ne-
velés folyamatdbol, hanem éppen a k6zdsség és a nevelés minGségére kérdez ra.

A kézépkori intézményi gyakorlat, a kolostori és kaptalani iskolak vilaga, a hospitalia és
ispotalyok karitatfv struktirai mind azt mutatjak, hogy a test és a 1élek egysége nem elvont
fogalom maradt, hanem a nevelés mindennapi gyakorlataban érvényesilt mindez. A neve-
lés célja ebben a horizontban nem a normanak valé kiilsé megfelelés, hanem az ember
egésze — értelme, erkolesi dontései és spiritudlis nyitottsidga — formdlédasa. A fogya-
tékossag tapasztalata a k6zOsség szamara a rejtett tanterv sajatos elemévé valt: a gondozas,
a kozos élet, az irgalmassag konkrét gesztusai olyan implicit tanulasi folyamatokat indi-
tottak el, amelyekben az egyiittérzés, a felelésségvallalas és a szolidaritds kompetenciai
formalodtak.

Neveléstudomanyi szempontbdl a bemutatott korabeli forrasok azt igazoljak, hogy a
kézépkori keresztény pedagdgia nem szikithetd le az ismeretatadas formalis kereteire. A
tanu-las tere a liturgia, a k6z0sségi szolgalat és a karitativ munka egytittes kozege volt,
ahol a testi sériillékenységgel valo talalkozas az erkolesi szocializacié kiemelt eszkozévé
valt. A fogyatékossag ebben az Gsszefiiggésben a kézosség struktirdit is tesztelte ugy,
hogy megmutatta a gyakorlatban mennyire érvényesiil az emberi méltdsig elve, milyen
moédon képes az adott k6z0sség a befogadas, a részvétel és a tamogatas intézményes és
informalis formait kialakitani. A modern inkluziv pedagdgia szamara ez a térténeti tapasz-
talat arra emlékeztet, hogy az integracié nem csupan szervezeti kérdés vagy igény, hanem
értékrendi és habitusbeli folyamat, amelyben a tanulék és a nevel6k egyarant for-
malédnak.

Vallaspedagogiai szempontbdl a tanulmany ramutat arra, hogy a fogyatékossag értel-
mezése a kézépkori kereszténységben a kegyelem pedagdgidjahoz kapcsolodik a tarsa-
dalom szintjén. A sériilékeny testben a kbz6sség a krisztusi at konkrét kévetésének lehe-
téségét latta ugy, hogy a szenved6 emberhez valé odafordulas a hitoktatds valos életté
valt. A nevelés igy nem csupan deklaralt normak 4tadasat jelentette, hanem a hitbdl
fakad6 magatartasmintdk elsajatitasat is. A karitativ nevelés — az irgalmassag gyakorlasa,
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a gondozas, a befogadas — a hit ataddsanak olyan formaja volt, amelyben az érzelmi és
kognitfv tanulds nem kulénilt el egymastol.

Az elemzett teolégiai és torténeti forrasok egyiittesen amellett szélnak, hogy a fo-
gyatékossag a kozépkori keresztény gondolkodasban nem redukalédott pusztan deficit-
képre. A hiany, a torékenység és a korlatozottsag olyan nevelési helyzetekké valtak, ame-
lyekben az ember sajat hatarait felismerve tanulta meg a masik iranti felel6sséget, és ezen
keresztill a transzcendenshez valé viszonyat is. Neveléstudomanyi nyelven fogalmazva: a
fogyatékossag-tapasztalat a személyiségfejlesztés komplex terévé valt, amelyben kognitiv,
affektiv és tarsas készségek egyszerre aktivizalédtak, mikézben vallaspedagdgiai hori-
zontban mindez az idvsségtorténet tagabb keretébe agyazodott.

A kézépkori keresztény pedagdgia 6roksége kdvetkezésképpen kettSs tanulsdggal bir a
jelen kor embere, szakembere szamara. Egyrészt emlékeztet arra, hogy a nevelés nem va-
laszthatja le magardl a test tapasztalatat, vagyis a tanulas mindig megtestesiilt, relacids
folyamat, amelyben a sériillékenység nem kizar, hanem bevon. Masrészt pedig arra is
ramutat, hogy a fogyatékossag nem szorithatd az egyéni deficit szik kategoriajaba, hanem
olyan kapcsolati és intézményi prébatétel mindez, amelyben a kbz6sség pedagdgiai és
etikai arculata valik lathatéva. B két szempont egyiittes figyelembevétele kinal lehetséget
arra szamunkra, hogy a térténeti tapasztalatot a mai vallaspedagdgiai és neveléstudomanyi
gondolkodasban termékenyen lehessen tovabb gondolni, s a tanultakra alapozni.
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Absztrakt

Kvalitativ tematikus tartalomelemzéssel vizsgalom a konduktiv pedagdgia, Pet6 And-
ras, a konduktori professzié sajtoreprezentacidjat a Koznevelés cimi oktataspolitikai perio-
dikaban. Az 1953-2005 ko6z6tti forraskorpusz alapjan feltairom a terminoldgiai elmozdu-
lasokat, az intézményi legitimacié mintazatait, a nemzetkdzi recepcidt és az integracios
diskurzusokat. A vizsgalatom ramutat a lap szakmai nyilvanossagot formalé és legitimald
szerepére.

Kulcsszavak: dr. Peté Andras, konduktiv pedagogia, Kiznevelés, sajtbelemzés, nevelés-
torténet

Abstract

REPRESENTATIONAL DISCOURSES OF CONDUCTIVE PEDAGOGY IN
KOZNEVELES, 1953-2005

This study applies qualitative thematic content analysis to examine the press
representation of conductive pedagogy, Andras Petd, the conductor profession in the
educational-policy periodical Kéznevelés. Drawing on a source corpus from 1953 to
2005, it identifies terminological shifts, patterns of institutional legitimation, international
reception and integration discourses. The analysis highlights the journal’s role in shaping
professional publicity and legitimising the method.

Keywords: Andris Pet8, conductive pedagogy, Kiznevelés, press analysis, history of
education

A neveléstorténeti kutatasok egyik kiemelten termékeny médszertani iranya a szakmai
periodikak szisztematikus sajtéelemzése (N6bik, 2019; Stummer, 2021; Porndi, 2020
Pénzes, 2016; Somogyvari, 2013). Ez — tobbek k6z6tt — lehetévé teszi az oktataspolitikai
paradigmak, az innovativ pedagogiai térekvések recepciotorténetének, valamint az ide-
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ologiai és szakmai vitak rekonstrukcidjat. A 20. szazadi magyar pedagdgiatrténet egyik
jelentSs, nemzetkozileg is ismert személye dr. Pet6 Andras és az altal kidolgozott kon-
duktiv pedagdgia. Jelen tanulmany arra vallalkozik, hogy a szocialista korszak hivatalos
oktataspolitikai és pedagdgiai hetilapja, a Kignmevelés hasabjain megjelend diskurzust ele-
mezze, feltarva, miként reprezentalodott a konduktiv nevelés, annak alapitdja, az intéz-
ményrendszer, valamint az 4j tipust pedagdgiai hivatas, a konduktorsag.

A kutatas aktualitasat és indokoltsagat az adja, hogy bar a konduktiv pedagégia elméleti
hatterérél és gyakorlati hatasardl kiterjedt hazai szakirodalom all rendelkezésre (Hor-
vathné Kallay, 2018; Kallay, 2019a; Kallay, 2023; Turi, 2023; Tuti et al., 2026; Pintér &
Gal, 2023; Foldesi et al., 2020), a pedagdgiai szaksajtoban megjelené reprezenticio
torténeti-tematikus vizsgilata mindeddig kevésbé képezte 6nalld, atfogd elemzés targyat
(Kallay, 2019b; Foldesi, 2019; Forrai, 2021). Jelen tanulmany mindezekhez képest abban
hoz jat, hogy nem a téma egészét és nem is elsGsorban Peté Andras életutjat helyezi a
vizsgalat kézéppontjaba, hanem kifejezetten egyetlen, hosszui ideig folyamatosan meg-
jelend hivatalos oktataspolitikai organum, a Kiznevelés hasabjain végzett kvalitativ, temati-
kus tartalomelemzéssel tarja fel a konduktiv pedagdgia, Peté Andras, a konduktor szakma
reprezentaciéjanak idSbeli alakulasat 1948 és 2005 kozott. Ez a hosszmetszeti, egy
forrasra koncentralé megkozelités lehet6séget ad a reprezentdcié finomabb, korsza-
konkénti hangsulyeltolédasainak nyomon kovetésére. A vizsgalat fokuszaban all6 idészak
ativel a konduktiv nevelés elismerésért kiizdé korai fazisan, a mddszertani konszolidacio
korszakan, valamint a nemzetk6zi megjelenés és a fels6fokd konduktorképzés intéz-
ményesilésének idSszakan (v6. Kallay, 2019b). A forrasbdzis kritikai elemzése révén nem
csupan egy sajatos nevelési rendszer sajtotorténete rajzolédik ki, hanem a korabeli magyar
oktataspolitika, a f6sodorbeli gyogypedagdgia és az Intézmény k6z6tti komplex viszony-
rendszer is.

Elméleti keret és intézményi hattér

Dr. Pet6 Andras (1893—-1967) orvos, és humanista gondolkodé életmiive a klasszikus
medicina és a neveléstudomany hatarterilletén elhelyezked6 jelentSs paradigmavaltasként
értelmezheté (Foldesi, 2019; Forrai, 2021). Pet6é a masodik vilaghaborat kovetben, az
1940-es évek masodik felében rakta le egy Uj tipust rehabilitacis és nevelési rendszer
alapjait Budapesten. A korabeli rehabilitaciés gyakorlatban a kézponti idegrendszeri sé-
riilések kezelését elsésorban orvosi és terapias megkozelités uralta, mig Peté Andras olyan
pedagodgiai szemléletet dolgozott ki, amely a személy aktiv tanulasara, motivacidjara és
komplex személyiségteijlesztésére éplilt, ezzel Gj paradigmat képviselve a mozgassérilt
személyek rehabilitacidjaban (Féldesi, 2019).
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A konduktiv pedagogia alapelve szerint a kbzponti idegrendszer sériilése nem megval-
toztathatatlan allapot, hanem a személyiség fejlédésének globalis zavara, amely nemcsak
a motoros funkciokat, hanem a kognitiv, kommunikacios, szocialis és emocionalis szférat
is érinti. Bzt tAmasztja ala Hari és Székely megfogalmazasa is, amely szerint ,,a disgfunkcick
a kigponti idegrendser kdrosoddsanak kovetkezményei”, tovabba ,mem korldtozddnak a moz-
gdsokra, hanem joformdn minden tevékenységre kiterjednek” (Hari & Székely, 1968, 493.). Az
idegrendszer plaszticitasara és a korai neuroplasztikus adaptaciora épitve Peté felismerte,
hogy céliranyos, komplex és folyamatos pedagdgiai hatasok révén 4j idegi 6sszekottetések
és alternativ funkcionalis rendszerek alakithatok ki. A Kozmevelds 2005-6s 6sszegzése
szerint a konduktiv nevelés abbdl indul ki, hogy az idegrendszer ,,a kdrosoddsok ellenére is
rendelkezik tartalékokkal, 1ij kapesolatok kidpiilésének lebetdségével” (Szunyogh, 2005, 15.). A
konduktiv nevelés lényege tehat nem a sériilt testrész lokalis funkcionalis tréningje, ha-
nem a teljes személyiség integralt fejlesztése, amely a diszfunkcionalis esetleg diszfunkciés
esetleg motoros diszfunkcids egyént képessé teszi az 6ndll6 életvitelre és a tarsadalmi in-
tegraciora. Ezt erdsiti az 1981-es intézetriport megallapitasa is, amely szerint Petd
mobdszerének egyik legfontosabb felismerése, hogy ,,az egészy személyiség fejlesztésével moz-
gisithatok az, idegrendszer kibaszndlatian tartalékai” (Gyarmati Szabd, 1981, 5.).

A konduktor elnevezés a latin conducere, azaz Ssszevezetni, irdnyitani, vezérelni je-
lentést igébdl szarmazik, és pontosan kifejezi a pedagdgus szerepének atértelmezését. A
konduktiv folyamatban a nevel6 nem passziv alanyként foglalkozik a gyermekkel, hanem
konduktiv ravezetéssel, motivaciéval és optimalis tanuldsi kdrnyezet biztositasaval
strukturdlja a tanulasi helyzeteket. A cél az, hogy a gyermek sajat aktiv és tudatos tevé-
kenysége révén oldja meg a mozgasos és kognitiv feladatokat. Ez a megkozelités szakitott
a korszakban elterjedt passziv mechanoterapias eljarasokkal, és a fejlesztést a személyiség
egészére iranyulé pedagdgiai tanulasi folyamatként értelmezte (Forrai, 2021).

Az intézményesiilés

A konduktiv nevelés moédszertana, a gyakorlati megvaldsitas és a szervezeti keretek
kiéptilése szorosan Osszekapcesolodott az intézményesiilés rogos dtjaival. Peté Andras
kezdetben szerény koriilmények kézott, majd killonboz6 ideiglenes helyszineken kezdte
meg a foglalkozasokat az akkori terminologia szerint ,,reménytelennek” minGsitett, silyosan
sérilt gyermekekkel. Az atuté eredmények — a kordbban fekvé vagy jaroképtelen gyer-
mekek talpra dllitasa, beszédének és Onellatasanak fejlesztése — felkeltették az allami
egészségiigyl és oktatasi vezetés figyelmét is. 1950-ben hivatalosan is megalakult az
Orszagos Mozgasterapiai Intézet, amely késGbb, az 1960-as évekre nyerte el stabilabb
szervezeti formajat (Foldesi, 2019; Kallay, 2019b; Kallay, 2020). Az intézményesiilés
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kulcsfontossagt mérféldkéve volt a Budapest X1 kertiletében, a Villanyi aton talalhatd
épuletegylittes birtokbavétele és fokozatos kiépitése.

Az intézmény hivatalos elnevezése 1963-t6]l Mozgassériltek Nevel6képz6 és Neve-
16intézete lett, amely kettGs funkciét latott el: egyrészt bentlakasos és ambulans formaban
biztositotta a raszoruld gyermekek és felnSttek komplex konduktiv nevelését, masrészt
bazisaul szolgalt az Gj tipusu szakemberek képzésének. Pet6 Andras 1967-ben be-
kovetkezett halala utdn az intézet vezetését legkbzelebbi munkatarsa és szellemi 6r6kése,
dr. Hari Maria vette at. Hari Maria vezetése alatt az intézmény nemcsak megérizte Peté
Orokségét, hanem tudomanyosan is rendszerezte a médszertant, nemzetkdzi hirnévre tett
szert, és meghatarozé szerepet vallalt a konduktorképzés felséfoku intézményesitésében
(Foldesi, 2019, Kallay, 2019).

A pedagoégiai szaksajto strukturaja a szocialista korszakban

A vizsgalt partallami szakaszban, vagyis az 1950-es évektSl az 1980-as évek végéig a
magyarorszagi sajtostrukturat az allamszocialista diktatira szigora ideologiai és szervezeti
ellenbrzése, a centralizacié és a cenzuralis kontroll hatarozta meg. Fiiggetlen vagy ma-
gankiaddsd sajt6 nem mukodhetett; a periodikak allami szervek, minisztériumok,
szakszervezetek vagy tudomanyos testiiletek hivatalos, illetve félhivatalos férumaként
jelentek meg. A pedagdgiai és oktataspolitikai szaksajté ebben a rendszerben kiemelt
szerepet kapott, hiszen az oktatasiigy a szocialista embertipus formalasanak és az ideo-
légiai nevelésnek egyik legfontosabb intézményi terepe volt (Darvai, 2022; Kékesdi-
Boldog, 2021).

A pedagogiai szaksajté hierarchikusan tagozodott. A piramis csucsan a Magyar Tudo-
manyos Akadémia és a neveléstudomanyi elitek elméleti folydiratai alltak, példaul a
Magyar Pedagdgia és a Pedagdgiai S zemle, amelyek a magas szintd elméleti és kutatasi eredmé-
nyeket kézvetitették. A specidlis részteriileteknek megvoltak a maguk szakmai lapjai, mig
ezzel parhuzamosan léteztek a gyakorlé pedagdgusok modszertani segitését célzo, isko-
latipusok szerint szervez6dé lapok is, példaul a Kozuevelés, A Tanitd vagy A Tanitas Prob-
lémai konyvsorozat. E kiadvanyok feladata az volt, hogy a kozponti oktataspolitikai
direktivakat leforditsak a napi pedagdgiai gyakorlat nyelvére, bemutassak a kdvetendd
\S3octalista pedagdgiai jo gyakorlatokat”, és férumot biztositsanak a moédszertani vitaknak —a
kijellt ideoldgiai hatarokon belil (Baska, 2015; Nobik, 2019; Pénzes, 2016, 40-42).

A Kéznevelés folyobirat
A Koznevelés kivalasztasa neveléstOrténeti és sajtotorténeti szempontbdl egyarant in-
dokolt. A neveléstudomanyi elitek elméleti folybiratai, a specialis szakmai részteriiletek
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lapjai és a gyakorld pedagbgusokat megszolitd moédszertani orgainumok egyiitt alkottak
azt a szakmai nyilvanossagot, amelyben az oktataspolitikai irdinyok pedagdgiai nyelvre
forditasa végbement. Nobik Attila (2019) értelmezése szerint a pedagdgiai sajtd olyan
pedagbgiai és szakmai térként foghaté fel, amely a pedagdgusi tudds formalasanak a
formalis képzésen kivili, informalisabb szintere is. A szocialista korszakban ez a tudas-
kozvetité funkcid erdteljes ideologiai ellendrzéssel kapesolodott Gssze; Baska elemzése
szerint az 1950-es évek pedagogiai sajtdja a politikai sajton tdl is részt vett az ,,0rs3dg
dtnevelésében”, mikozben a neveléstudomany és a gyakotlati pedagdgia a ,,szocialista
embertipus” formalasanak ideoldgiai aktorava valt (Baska, 2015).

A Kiznevelés elemzése harom okbdl killéndsen fontos. Elészor, hivatalos és rep-
rezentativ jellegénél fogva a lapban megjelené — vagy éppen elhallgatott — témak pontosan
jelzik, hogy a konduktiv pedagdgia milyen mértékben nyert hivatalos elismerést, és miként
illeszkedett az allami oktataspolitikai kanonba. Masodszor, a folydirat széles peda-
gogusolvaso-kozonséget ért el, igy a benne kozolt cikkek jelentSsen formalhattak a
pedagbgustarsadalom mozgassérilt emberekkel és konduktiv neveléssel kapcesolatos atti-
tadjeit. Harmadszor, a lap hid szerepet t6ltétt be az elmélet és a gyakorlat kozott:
rendszeresen kozolt riportokat, intézménylatogatasokat, szakmai vitdkat és rovid hireket
(akar konduktori allashirdetéseket), amelyek a korabeli pedagdgiai realitisok megér-
téséhez kozelebb visznek, mint a kizardlag elméleti jellegti tudomanyos folyéiratok.

Moédszertan

A tanulmany moédszertani alapjat a kvalitativ és kvantitativ elemeket 6tv6z6 tematikus
tartalomelemzés alkotja (Braun & Clarke, 20006), amelyet a torténeti forraskritika elveivel
egészitettem ki. A sajtéelemzés soran a forrasbazist a Koznevelés 1953 és 2005 k6zott meg-
jelent azon lapszamai és oldalai jelentették, amelyek explicit médon tartalmazzak a rele-
vans kulcsszavakat vagy azok kontextualis variansait (Nowell et al., 2017). Keres6szavak
voltak: “Peté Andras”, “konduktor”, konduktiv pedagdgia”.

A tartalomelemzés 1épései a kovetkezGk voltak: elséként a forrasfeltaras és do-
kumentumszelekcié zajlott; ezt kovetSen nyilt kodolas, vagyis a szévegekbdl kinyert
jelentések elsédleges kddolasa; majd axidlis kédolas kévetkezett (Gelencsér, 2003, 149.),
amely a kodok k6ézott Osszetiigeéseket négy atfogd témakorbe rendezte. Végil széveght
idézetek alkalmazasaval torténé kontextualizalas zarta a sort. A sz6veght idézetek erésitik
a korszak szellemiségének megértésén tul a tudomanyos “kézhangulat” detektalasat az
adott témaban (Santha & Tédor, 2022.; Frank, 2024)
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Eredmények

Fogalmi és faziseltolodasok

A sajtéelemzés egyik fontos neveléstorténeti eredménye a vizsgalt szakkifejezések ids-
beli faziseltolédasanak és jelentésvaltozasanak azonositasa. A konduktiv pedagégia korai
recepcidjat vizsgalva modszertani ovatossagra int az a tény, hogy a kulcsszavak korai
el6fordulasai nem feltétlentil a konduktiv pedagdgiahoz kapcsolédnak. Kivalo példa erre
a Kiznevelés 1953-as évfolyamanak egyik cikke, amely a koézépiskolai halézat kiter-
jesztésének sikereit taglalja, majd kozli Sarlds Péter keszthelyi altalanos iskolai igazgatd
beszamol6jat a téli sziinetben végzett szemléltetSeszkoz-készitd szakkéri munkardl. Az
dsszesen 46 eszkiy ko0t lemezes elektroszkdp, kortés hitdgnls, Galilei-himérd, szalmaszilas elefe-
troszkdp, kondenzdtor, konduktor, Wldmpa, manométer, fényjelzd, gaztagnldsi esgkiz, akkumulitor,
elektromotor, leident palack, galvanométer, vizszintezd mérd és mas targyak taldlhaték” (Sarlds, 1953,
47.). Ebben a kontextusban a ,konduktor” kifejezés szigortan fizikai, elektrosztatikai
kisérleti eszkozt — vezetSt, t6ltésgyljtét — jeldlt, amely a leideni palack és az elektroszkdp
mellett kapott helyet a szocialista iskola politechnizaldsi programjaban. Ez megmutatja
azt, hogy az 1950-es évek elején — bar Peté Andras mar végezte utt6ré munkajat, és a
kifejezést sajat nevelGire is alkalmazta — a hivatalos oktataspolitikai szaksajté horizontjan
a ,,konduktor” sz6 még nem Uj pedagdgiai hivatasként, hanem technikai rekvizitumként
jelent meg.

A fogalmi attrésre és a kifejezés pedagdgiai tartalommal vald feltdltésére a késGbbi
évtizedekben kerilt sor, amikor a sajté mar explicit médon Peté Andrashoz kétdtte a
terminolégiat. Az 1981-es intézményi riport torténeti visszatekintésként kezelte ezt a
nyelvi és moddszertani névumot, régzitve, hogy a konduktiv nevelés kifejezése és a
nevelSk elnevezése kozvetlenil az alapitotdl ered. , Munkdjdban a betegek tudatos kozre-
miikodésére épitett. |[...] A konduktiy nevelés kifejezés is t0le sgdrmazik, akdresak a neveliké, akiket
konduktoroknak nevezett el” (Gyarmati Szabd, 1981, 5.). Ez a jelentéstani (szemantikai)
valtozas hden tikrézi magat az intézményesiilési folyamatot is. A kezdeti fizikai-orvosi-
technikai asszociacioktdl a lap hasabjain eljutunk egy 6nalld, professzionalis pedagogiai
hivatas elismeréséig. A torténeti és jelentéstani evolucié végsé betet6zését jelzi, hogy a
foly6irat a kés6bbi évtizedekben mar a nemzeti neveléstorténeti évforduldk kézott
emlékezett meg az alapitérol. Az 1993. szeptemberi szam Unnepi naptaraban a lap igy
fogalmazott: ,Szdz éve exen a napon sziiletett Petd Andrds orvos, a onduktiy mozgdsterdpidi képzeés
megalapozdja” (Koznevelés, 1993, 574.). Ez a szaksajtobeli adat j6l mutatja, hogy a
rendszervaltast kovetd idészakban dr. Peté Andras alakja és az altala teremtett pedagogiai
névum bekerdlt a hivatalos nemzeti pedagdgiai emlékezetbe, elvalaszthatatlanul Gssze-
kapcsolodva a konduktori hivatds nemzetkézi presztizst fogalmaval.
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A konduktiv pedagdgia elméleti-modszertani alapvetései és személyiség-
fejlesztési narrativaja

A konduktiv pedagdgia mélyrehat6 elméleti és modszertani expozicidjara a Koznevelés
1968-as évfolyamaban kerilt sor, egy szakmai, elméleti igényl tanulmany formajaban,
amelyet dr. Hari Maria és Székely Ferencné jegyeztek. A datum azért is emblematikus,
mert ekkor indult el az elsé négy éves fels6foka képzés.

Ez a forras kulcsfontossagu, mivel kézvetlenill dr. Pet6 Andras halala utan sziletett,
ezért az 6rokség tudomanyos rendszerezésének és a szélesebb pedagogustarsadalom felé
torténd hiteles kozvetitésének dokumentumaként értelmezhets. A szerz6k a nevelési
rendszer lényegét a diszfunkcié rendezésére iranyulé komplex pedagdgiai folyamatként
hataroztak meg. ,,A konduktiv pedagigia ag; a nevelési rendszer, amellyel — a legszélsdségesebb ese-
teket nem szamitva — el lebet érni a mozgdssériiltek diszfunkcidinak rendezddésér” (Hari & Székely,
1968, 493.). A szerzbk szerint a diszfunkcid ,,nem korlitozddik a mozgdsokra, hanem jéformdn
minden tevékenységre kiterjed” (Hari & Székely, 1968, 493.). Ebbdl adéddan a fejlesztés sem
lehet részleges; a konduktiv nevelésnek az egész személyiséget kell megszélitania, mivel
a3 agy sériiléseine kivetkezményei tehdt befolydsoljak ag egész személyiséget” (Hari & Székely,
1968, 493.). Ez a holisztikus emberkép alapozza meg a konduktiv médszertan specifikus
elemeit, amelyek kozil a lap kiemelten targyalja a beszéd, a feladatmegoldas és az
akaratlagos cselekvés Osszefliggéseit. Az 1968-as cikk részletesen bemutatja, miként valik
a beszéd a mozgasszabalyozas és a tudatos cselekvés szervezbjévé. A konduktiv neve-
lésben a gyermekek hangosan, ritmikusan mondjak ki a végrehajtandé feladatot, igy a sz6
dinamikai ingerként inditja be és koordinalja a motoros valaszt, ez a ritmikus intendalas.
A forras tomor megfogalmazasa szerint: ,,. Az exekben ag esetekben alkalmazott beszéd a cse-
lekvés eszkoze” (Hari & Székely, 1968, 493.). A moédszertan masik alappillére a fela-
datmegoldds és a pedagodgiailag adagolt sikerélmény. A konduktornak dgy kell struk-
turalnia a tanulasi folyamatot, hogy a mozgassériltsérilt gyermek folyamatosan meg-
élhesse sajat kompetenciajat, amely belsé motivaciéva alakulhat. Hari és Székely ezt a
szemléletet hatdrozottan elvalasztjak a puszta tornaztatastOl: A konduktiy nevelés egyik
legfontosabb alaptiorvénye az, hogy a nevelte nem »gyakorlatokat« végeznek, nem torndsnaks, hanem
mindig feladatot oldanak megl” (Hari & Székely, 1968, 493.). A fizikai eszk6z0k és a kornyezet
nem passziv tamasztékok, hanem az aktiv, tudatos részvétel szervezésének eszkozei. A
konduktiv pedagdgia éppen ezért nem mechanikus mozgasgyakorlast, hanem cselekvésbe
agyazott tanulast tekint kiindulépontnak. A tanulé nem szemlélGje, hanem aktiv részt-
vevéje sajat fejlédésénekfejlesztésének; ez a szemlélet kapcsolja Ossze a mozgast, a
beszédet, a figyelmet, a motivaciot és a személyiség egészének fejlédését. A tanulmany
értékes empirikus adatkozléssel is szolgal, amely szamszerGsiti a Pet6 Intézetben végzett
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munka hatékonysagat. A szerz6k az utégondozasi adatok alapjan azt kézlik, hogy ,,86,2
szazalék tannl, dolgozik, illetdleg onellitiva vilt, 13,8 szazalék »nem onellatic maradf” (Hari &
Székely, 1968, 494.). Az eredményesség e reprezenticidja a tanulds, a munka és az
Onellatas kategoridin keresztil a tarsadalmi hasznossig és az emberi méltésag nyelvén
értelmezi a konduktiv pedagogiat.

A modszertani diskurzus a szocializmus id6szaka utin sem veszitett intenzitisabol. A
Kdiznevelés hasabjain megjelené hirdetések és beszamolok tandsaga szerint a szakmai to-
vabbképzés és az 4j metodikai szintézisek allandé platformma valtak. Az intézet a 2000-
es évek elején 120 6ras akkreditalt tovabbképzési programot inditott konduktor-tanitd
diplomaval rendelkezéknek, hogy uGjraértelmezzék gyakorlati tapasztalataikat az 4j el-
méleti ismeretek fényében (Kéznevelés, 2001, 20.). Ez a térekvés azt mutatja, hogy a
konduktiv pedagégia a szaksajté reprezenticiéjaban nem lezart, statikus elmélet-
csomagként, hanem 6nreflexiv, folyamatosan megtjulni képes tudomanyos és gyakorlati
rendszerként jelent meg.

Ezt a holisztikus, interdiszciplinaris megkozelitést erSsitette meg a folydirat egy ké-
s6bbi, 2005-0s szakmai beszamol6ja is, amely a Psalmus Humanus Nemzetkézi M-
vészetpedagbgiai Férum kapesan vilagitott ra az intézetben zajlé komplex nevels-
munkara. A visegradi orszagokbdl érkezé zenepedagdgusok és gyogypedagdgusok
hospitalasa soran a lap kiemelte, hogy a résztvevOk ,lithattik a Petd Andrds Neveld és
Neveldképzd Intézetben a mozgassériilt gyermekek ének-zenei nevelését” (Kéznevelés, 2005, 12.).
Ez a példa azt jelzi, hogy a zenei és mivészeti tevékenységek nem kiegészité elemekként,
hanem az integralt személyiségfejlesztés részeként jelentek meg a Peté-intézeti gya-
kotlatban.

Az intézményi tér és a nemzetkozi elismertség reprezentacidja

A tartalomelemzés harmadik nagy témakére a konduktiv pedagégia intézményi terének,
valamint a médszer nemzetkézi elismertségének reprezenticidja. A Koznevelés 1981-es
lapszamaban megjelent, ,, 1 7sszavezetni dket ag élethe” cim riport érzékletes latleletet nyujt
arrol a belsé és kiilsé kontrasztrol, amely a Peté Intézetet a késéi szocializmus id6-
szakaban jellemezte. A riport szerzéje a sziirke, kopott intézményi kiilsé és a falak kézott
zajlo, nemzetkozileg is figyelt szakmai munka fesziiltségére épit: ,,.A jellegtelen kiilsd agonban
vildghirii intézmeényt takar: a Mozgdssériiltek Neveldképzd™ és Neveldintézetét. Lletve, abogy harom
foldrészen dsmerik — a Petd Intézetet” (Gyarmati Szabo, 1981, 5.). Ez a leiras hden tiikr6zi a
Kadar-korszak intézményi realitasait: a jelentSs szellemi t6ke és a nemzetkdzi presztizs
gyakran szerény, olykor méltatlan anyagi keretek k6zott kényszerilt 1étezni. A lap egyuttal
r6gziti az intézmény torténeti gyokereit és legitimacidjat, 6sszekapcsolva azt a habora
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utani tarsadalmi Gjjaépités pedagdgiai igéretével. A riport szerint Peté Andras ,,a fel-
szabadnlist kovetd esztenddben alapitotta et az, jfajta, nevelve gydgyitd iskoldt” azzal a céllal, hogy
bebizonyitsa: a képezhetetlennek tartott mozgassériilt gyermekek is megmentheték a
tarsadalom szamara (Gyarmati Szabo, 1981, 5.).

Az 1981-es riport kiillénbsen nagy hangsulyt fektet a konduktiv pedagdgia nemzetkdzi
elismertségére, amely a korabeli magyar oktatdsiranyitds szamara is presztizsforrast je-
lentett. A nemzetk6zi érdeklédés nem csupan szakmai latogatasokban, hanem a médszer
adaptacidjanak igényében is megmutatkozott. Hari Maria szavai szerint ,,@ Ronduktiv
nevelés, a konduktor s30 fogalomma lett” (Gyarmati Szabd, 1981, 7.). Ez a megallapitas azt jelzi,
hogy a konduktiv nevelés az 1980-as évekre tullépett a hazai intézmény falain, és
nemzetkézi hivatkozasi pontta valt. Ezzel parhuzamosan a sajté ikonikus vezetSként
reprezentalta az intézet akkori igazgaténdjét, dr. Hari Mariat, akit Pet6 Andras kézvetlen
szellemi utédaként és a nemzetkdzi tudomanyos szintér elismert szereplGjeként mutatott
be. Hari Maria alakja garancidva vélt arra, hogy a Pet6-féle 6r6kség nem zarult le az alapitd
halalaval, hanem professziondlis, nemzetkdzileg is elismert pedagdgiai rendszerré
szervez6dott. Az intézményi konszolidacié el6rehaladasat és a felhalmozott szakmai-
tudomanyos t6ke allami szintd elismerését a kilencvenes évek neveléspolitikai sajtohirei
1s markansan alatamasztjak.

A rendszervaltast kévetSen az intézet vezetd szakemberei egymas utan részesiltek
telsGoktatasi és pedagogiai elismerésekben, ami a Koznevelés hasabjain keresztiil a modszer
allami legitimaciéjat Gzente a szélesebb szakmanak. 1996-ban a Magyar Kultira Napja
alkalmabdl a lap kézolte, hogy Szent-Gyorgyi Albert-dijat kapott ,,Dr. Hdri Maridnak, a
Mozgissériiltek Petd Andris Neveloképzd és Neveldintézete nyugalmazort fliskolai tandgrinak,
tudomanyos tandesadinak” életmive (Koznevelés, 1996, 85.). Az intézményvezetdi és okta-
to1 kivalosag allami elismerése a kovetkezé esztendSkben is folytatédott. 1997-ben a Ma-
gyar Koztarsasagi Brdemrend kiskeresztje kitiintetést adomanyoztak ,,Dr. Balogh Er-
g5ébetnek, a Mozgdssériiltek Petd Andris Neveloképzd és Neveldintézete fiigazgatd-helyettesének,
tansyékvezetd fiskolai tandrnak” eredményes vezetéi és oktaté-nevelé munkdssagaért
(Koznevelés, 1997a, 101.). Ezt a reprezentativ sort kévette 2002-ben az Apaczai Csere
Janos-dij odaitélése, amelyet az oktatasi miniszter ,Dr. Fagekas Gyorgynek, a Mozgdssériilter
Petd” Andris Neveloképzd és Neveldintézete fiiskolai docensének” adomanyozott (Koznevelés,
2002, 9.).

Az elismerések és a szakmai presztizs névekedése mellett a szaksajté az intézményi
terek infrastrukturalis és technikai modernizaciéjardl is taniskodott. 1997 nyaran a fo-
lyoirat részletesen kozolte a Soros Alapitvany iskolai konyvtarfejlesztési, hardver- és
szoftverallomany megujitasat célz6 palyazatainak nyerteseit, ahol az orszag vezet§
kozépiskolaival egy sorban szerepelt a , Mozgdssériiltek Petd Andris Neveldképzd és
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Neveldintézete, Budapest” (Koznevelés, 1997b, 157.). Ez a forrasadat azt jelzi, hogy az in-
tézmény a kilencvenes évek végére bekapcsoldédott a modern informatikai és konyvtari
fejlesztési programokba is.

Az integracioé kérdéskore és a tarsadalmi beilleszkedés akadalyai

A tartalomelemzés negyedik témakére a mozgassérilt gyermekek tobbségi iskolai
integraciéjanak — mai kifejezéssel inkluzidjanak — kérdéskore, valamint az ezzel szemben
tamasztott korabeli tirsadalmi és intézményi akadalyok bemutatisa. Bar a konduktiv
pedagdgia deklaralt célja az volt, hogy a gyermekeket képessé tegye a tarsadalmi beil-
leszkedésre, az 1981-es cikkek ravilagitottak arra a merev és gyakran elutasité intéz-
ményrendszerre, amellyel a rehabilitdlt gyermekeknek szembe kellett néznitik. A lap
nyiltan beszélt arrdl a pedagogiai alapelvrdl, hogy a gyermeket nem szabad betegszerepbe
kényszeriteni, ha 6nallé életre akarjuk nevelni. A riport egyik tdmoér megfogalmazasa
SzZerint ,,a mogdssériilt gyermekeket a konduktorok egészségesekkint kezelik” (Gyarmati Szabd,
1981, 6.). Ennek ellenére a tobbségi iskolak elutasitd magatartasa, a kollégiumi férGhelyek
hianya és a szocialis infrastruktira elégtelensége jelentGs akadalyokat szabott az integ-
raciénak. A szakemberek — koztik Hari Maria — a folyéirat hasabjain kereszttl kritikusan
jelezték, hogy sok gyermek nem képességei, hanem intézményi és adminisztrativ rugal-
matlansiag miatt szorul ki a normal oktatasbdél. A konduktori szakmai tamogatas
felajanlasa azt mutatja, hogy az intézet mar az 1980-as évek elején a t6bbségi iskola és a
specialis szakértelem egyluttmikodésében gondolkodott, nem pedig Gjabb szegregilt in-
tézmények létrehozasaban (Gyarmati Szabo, 1981, 5-7.). Bar a Kdgnevelés 1977-es kultoldi
kitekint6je nem kozvetlentil a mozgassériilt gyermekekrdl, hanem altalaban a kisegité
iskolakba utalt tanul6krdl szolt, a kontextus megértését segiti, mert a téves diagnézisokbol
ad6do szegregacioval szemben fogalmazott meg kritikat (Gy6ri, 1977, 635.). Lathatd
tehat, hogy a korszak diskurzusaiban — lassan és ellentmondasosan ugyan, de — megjelent
a szegregalt iskolai rendszer biralata és a normal iskolai kérnyezetbe valé visszavezetés
igénye. Az integracios diskurzusok sajtobeli reprezentacidja a kilencvenes évek kézepén
Ujabb, civil és partneri alapti megkozelitéssel bévilt. A Kignevelés 1996-ban részletes
szakmal interjut k6zolt a Mozgaskorlatozottak Egyesiiletének Orszagos Szovetsége altal
életre hivott Biceboca Alapitvany titkaraval, Lazarovics Izabella szomatopedagdgussal.
Az alapitvany célkitGzései és napi gyakorlata jol illeszkedett a konduktiv nevelés
tarsadalmi inkltzidés programjahoz, kiilonos tekintettel a mesterséges, szegregalt intéz-
ményi falak lebontasira és az ép kortarsak tarsadalmaba valé beilleszkedésre. Az ala-
pitvanyi hitvallas szerint: ,,Alapitvanyunkkal a mozgdssérilltek és ép kortirsaik koot falat
szandékozuntk lebontan?’ (Varhalmi, 1996, 335.). A folyodirat cikke ravilagitott arra is, hogy
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a sikeres k6zoktatasi inkluzié nem valésithaté meg a kiilénb6z6 tarsszakmak koordinalt,
rendszerszintd partnersége nélkiil. Az interji nyomatékositotta, hogy a siker zaloga a
differencialt tudasok 6sszehangolasa: ,,Specidlis szakemberek: gydgypedagdgus, oligo-, szomatope-
dagdgus, logopédus, pszichopedagdgns, gydgytorndsz, konduktor dsszehangolt munkdja sziikséges abboz,
hogy a mozgdssériilt gyermek beilleszkedjen ag épek tarsadalmaba” (Varhalmi, 1996, 335.). Ez az
Osszehangoltsag és az utazotanari, illetve utazékonduktori halézatok kiépitése azt a mo-
dellt korvonalazta, amelyet az intézmény szakemberei mar az 1980-as évek elején
javasoltak.

A civil szféra és a fejlesztési halozatok rugalmas egylittmiikddése megerSsitette a ko-
rabbi progressziv neveléspolitikai kritikdkat. A Bicebdca Alapitvany képviselSje szerint
shemt kell 4f intézmeényt épiteni sehol, csak a meglévd integrdcids bolesddék, dvoddk, iskolik egyiitt-
miikodésére van sgiikség” (Varhalmi, 1996, 335.).

Kovetkeztetések

A Kignevelés cimG oktataspolitikai folyoirat vizsgalt évfolyamainak tematikus tartalom-
elemzése alapjan vildgossa valik, hogy a konduktiv pedagdgia sajtéreprezentaciéja mar-
kans evolucids ivet irt le. A publikiciék tartalmi jegyeiben detektilhaté dinamikus
valtozas szorosan kovette az intézményrendszer tényleges torténeti fejlédését és tarsa-
dalmi-szakmai elismerésének fazisait. A vizsgalat kimutatta, hogy az 1950-es évek elején
a terminoldgia még kivill esett a pedagdgia korén, és a ,konduktor” kifejezés pusztin
fizikai-technikai kontextusban, szemléltetSeszkozként jelent meg a lap hasdbjain. A méd-
szer elméleti konszolidacidja és tudomanyos legitimacidja az 1960-as évek végén, dr. Petd
Andras halalat kévetSen nyert teret dr. Hari Maria és munkatarsai 4ltal, akik neuro-
pszicholdgiai és tanulaselméleti keretben, empirikus hatékonysagi adatokkal megtimo-
gatva kozvetitették a rendszer lényegét.

Az 1980-as évekre a sajtohirek és riportok fokuszaba mar a Petd Intézet nemzetkdzi
sikerei, nemzetkdzi recepcidja és a moédszer hungarikum-jellege kertlt. A lap ugyanakkor
kritikai férumnak is bizonyult: megjelenitette az intézet azon progressziv torekvéseit,
amelyek a mozgassériilt gyermekek t6bbségi iskolai integracidjat szorgalmaztak a merev,
szegregalt struktarakkal szemben. Megallapithat6, hogy a Koznevelds nem csupan passziv
krénikasa volt a konduktiv pedagogia torténetének, hanem az oktataspolitikai legitimacid
egyik fontos koézvetité médiumaként mikodott. Hozzajarult ahhoz, hogy a konduktiv
nevelés a szakmai perifériardl a nemzetkozileg elismert magyar pedagdgiai innovaciék
soraba emelkedjen, és fokozatosan elnyerje helyét a felséfoku nevel6képzés struk-

tarajaban.
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Absztrakt

A téma a 8 osztalyos dltaldnos iskolakban szervezendd gydgypedagogiai iranyultsaga
nevelést biztosit6 osztalyok kiéptilési folyamatat kéveti nyomon az 1950-es évek elejéig.
Uj neveléi eljarasok kidolgozasara volt sziikség, melyeket a kislétszami kisegité iskolak-
ban és osztalyokban lehetett alkalmazni. Egyfajta atmenetet jelentett az évfolyampotld
osztalyok felallitisa. Akadalyként jelentkezett a megfelelS tantervek, tankényvek, s gyogy-
pedagobgiai ismeretek hidnya.

Kulcsszavak: altalanos iskola, gyégypedagogiai osztaly, kisegit iskola

Abstract

SPECIAL EDUCATION CLASSES DURING THE EARLY DEVELOPMENT
OF THE PRIMARY SCHOOL SYSTEM

The topic follows the development process of classes providing special education in 8-
grade primary schools until the early 1950s. It was necessary to develop new educational
methods that could be applied in small-sized special schools and classes. The
establishment of grade-replacement classes represented a kind of transition. The lack of
appropriate curricula, textbooks, and special education knowledge appeared as an
obstacle.

Keywords: Elementary school, special education class, special needs school

Bevezetd

A téma a nyolc osztalyos altalanos iskola kiépitésének korai id6szakaban a gyogypeda-
gogial osztalyok felallitasanak korilményeivel, problémaival, targyi és személyi feltéte-
leinek alakulasaval foglalkozik. A tanulmanyban az 1940-1950-es évek forduldjan a té-
maval foglalkoz6 folyodiratok és rendeletek feldolgozasa torténik meg. Jelen tanulmany az
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altalanos iskola feléptiléséhez és fejlédéséhez szorosan kapcsolodva vizsgalja a gyogype-
dagogiai nevelés lehetGségeinek biztositasat.

El6zményként kertl sor az 1945-6t kdzvetlen megel6z6en mikods gydgypedagdgial
intézmények statisztikijanak bemutatdsira. Bzt kéveti a gyogypedagogia helyzetének
1945-6t kovets korszak attekintése, kiemelve a 8 osztalyos altalanos iskola gyogype-
dagogiai iranyultsagara és a kiépulés idGszakaban jelentkez6 problémakkal. Kilén
foglalkozunk a személyi feltételekkel foglalkoz6 képzésekkel és a gydgypedagdgiai isko-
lakkal és osztalyokkal. Ezt kévetSen kertl sor az 1949-ben 1étrejévé proletardiktatira
Rékosi-rendszerbeli intézkedéseinek és az elért eredmények statisztikai bemutatasara.

El6zmény

1945-6t megel6z6en a Horthy-rendszer utols6, 1944-es esztendejében készitett felmé-
résben két orszagos intézmény mikédott: az egyik a Magyar Kiralyi Allami Gydgy-
pedagogiai Tanarképz6 Féiskola, a masik a Magyar Kiralyi Gyermeklélektani Intézet-
Nevelési és Palyavalasztasi Tanacsadé volt.

A tizennégy siketnéma intézet egész orszagra kiterjedd lefedettséget mutatott. A két bu-
dapestin tal 1-1 mikédott Debrecenben, Egerben, Kaposvarott, Kecskeméten, Kolozs-
varott, Losoncon, Sopronban, Szegeden, Ungvaron és Vicott.

A hét vakok intézete sziikebb teriileti lefedettséget mutatott. Itt a harom budapestin ki-
vil csak Kolozsvarott, Munkicson, Szegeden és Szombathelyen mikédott 1-1
intézmény.

Ezeken tdal 1-1 allami gyogypedagdgiai iskolat tartottak szamon Debrecenben, Kis-
pesten és Ujpesten.

Ugyanakkor szamos gyogypedagdgiai intézet funkciondlt, zdmmel Budapesten. 1988-
t6l az Allami Gyégypedagégiai neveldintézet, NevelGotthon fitk és leanyok szamara,
1926-t6l a Székestévarosi Kozség Gyogypedagogiai Nevel-és Foglalkoztat6 Intézet Fia
és Leany internatussal egybekapcsolva, Nagyothallok Intézete, Székestévarosi Beszéd-
javitoé Tanfolyamok, 1903-t6] a Nyomorék Gyermekek Orszagos Otthona, mely Interna-
tust, korhazat, valamint gyogypedagogiai és iparostanonciskolat is magaban foglalt, 1920-
tol a Magyar Nagyothallok Orszagos Egyesiiletének szajrol olvasasi tanfolyama, s 1894-
t6l a Hibasbeszédtek budapesti allami intézete. Budapesten kivil a statisztika csak Gyu-
lan, Kisujszallason, Kolozsvarott és Nagysz6lléson mutatott ki gyogypedagdgial inté-
zetet. Igy az 1925-t61 miikodé Békésmegyei Partfogbegyesilet Gyogypedagogiai Inté-
zetét leanyok részére, mely internatussal volt Osszekotve, 1928-t6l a Békésmegyei
Partfogoegyestilet Gyogypedagdgiai Intézetét fidk részére, a kolozsvari Allami Gyogype-
dagbgiai NevelGintézetet, melyhez internatus is kapcsolodott, s a nagysz6llési Allami
Gyogypedagogiai Intézetet (M. kir. KSH, 1944).
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1945 utan- A gyogypedagogiai intézetek atalakulasa

A haboru idészakaban a korabbi intézmények kéziill mindegyik elveszett, igy a gyogy-
pedagobgiai intézmények 0j struktirajat, feladatrendszerét és mikodtetését, s fejlesztését
is meg kellett oldani.

Ennek nehézségét jelezte, hogy 1947-ben a Gydgypedagdgiai Tanarképzé Foiskolan
két nyilvanos rendes, két magantandr, tizenkét el6adé és lektor, s az egyéb kategoriaba
sorolt hét f6 alkotta a nyilvantartott tanar és segédszemélyzetet, mikézben a hallgatok
Osszlétszama 62 6 volt, s mig az 1937/38-as utolsé békeévben 18 f6 kapott a tanat-
vizsgalé bizottsag altal kiadott oklevelet, addig az 1947 /48-s tanévben nem adtak ki ilyen
oklevelet ( Magyar Statisztikai Evkonyv 1947.)

Az tjraindulast jelezte, hogy a Magyar Pedagdgusok Szabad Szakszervezet felhivast tett
kézzé, melyben gybgypedagdgiatanarok jelentkezését vartak Budapesten a VIIL. kertileti
Miuzeum utca 17. szama ala. (Szabadsag, 1945)

Barczi Gusztav 1946-ban a Kéznevelés hasabjain a gydgypedagogiai intézetek fon-
tossagat abban latta, hogy az egészségesek preventiv intézményeiként mikoédjenek. Emel-
lett az ott folyd nevelés és képzés eredményeit egyben dllamilag is fontos kdzgazdasagi
érdeknek nevezte (Barczi,1946.)

Az altalanos iskola gyégypedagoégiai iranyultsaga

A vallas- és kézoktatastigyl miniszter az altalanos iskola szervezése targyaban 1945 au-
gusztus 16-dn kiadott 6650/1945.M.E. szamu rendelet hatdlyba 1épését kévetSen kertlt
sor 1945 &szétbl a 8 osztalyos altalanos iskola kiépitésének folyamata, mely tobbek kézott
felvetette a gybgypedagdgia feladatrendszerének és intézményhalzatanak Gjragondolasat
is (6650/1945. ME rendelet.). E folyamatot alapozta meg a magyar vallds- és koz-
oktatastigyi miniszter 70.000/1946. VKM szamu rendelete, melyet az altalinos iskola
tovabbfejlesztése targyaban adtak ki. A rendelet a testi (érzéki), értelmi és erkdlesi fo-
gyatkozasban szenved$ gyermekek kiilon nevelésével is foglalkozott. E gyermekeket ne-
velhetéségitk szempontjabol két csoportra osztottak. Azokat a gyermekeket, akik csa-
ladjukban ugyan nem okoztak megoldhatatlan problémat, de az iskolaban a t6bbiek tanul-
manyaikban valé hatraltatasanak veszélye nélkil nem volt lehetséges egytittnevelésiik, s
szamukra eredményesebb volt a fogyatkozasaikat figyelembe vevé killoén nevelés biz-
tositasa. A masik csoportba a sdlyos fogyatkozasban szenvedé gyermekek tartoztak, a
siketnémak, a vakok, a gyengeelméjiiek. Szamukra sem a csalad, sem a rendes iskola kor-
nyezet nem tudott megfelel6 gondozast biztositani. Mivel mindkét csoportba tartozd
gyermek mind sajat, mind a k6z6sség érdekében gyogypedagdgiai nevelést igényelt, ehhez
a megfelel6 intézmények felallitasara volt sziikség. Bz az elsé csoportba tartozok szamara
az altalanos iskola keretében szervezett gyogypedagdgiai osztdly felallitisat szorgal-

207



FOKUSZ

maztak. Korabban ezt a tipust kislétszamu osztalynak nevezték. A gyogypedagogiai osz-
taly sikeres mikodéséhez legalabb 15 gyermekre volt sziikség olyan iskolaban, ahol az egy
nevel6re, illetve osztalyra jutd tanuldk szama 15-20 £6 kozott volt. Ennek okat abban
lattak, hogy a gyégypedagdgiai nevelésben kiemelt szerepet kaptak az egyénre szabott
foglalkozasok. Mivel a miikédéshez a személyi hattér biztositasat is alapvetnek tartottak,
ezért elsGsorban gyégypedagdgus végzettségl tandrok, illetve gydgypedagdgiai tanfo-
lyamot végzett nevelSk alkalmazasa mellett szoltak. Atmenetileg a népiskolai tanitok
bevonasaban lattak a szakemberhiany 4thidalasat.

Pontosan a jelzett szakemberhiany miatt a legjobb megoldasnak ezen gyermekek
gyogypedagogiai iskoldkba vald utalasat tartottak, ezért az altalanos iskolan belil meg-
szervezenddnek gyogypedagdgiai osztalyt csak a gybgypedagogiai iskolabdl féréhely, vagy
a nagy tavolsag miatt kiszorultak szamara lehetett kialakitani.

A gybgypedagogiai osztalyokba és iskolakba vald beutalas hasonloképpen tértént, mint
1945-6t megelézben. A beutalast végz6 bizottsagban az érdekelt dltalanos iskola igaz-
gatdja, a gyermek osztalytanitdja, illetve osztalyféndke, az iskolaorvos, ennek hidnyaban
a varosi tisztiorvos, vagy a kdzségi orvos, a mar mikods gydgypedagogiai osztaly kijelolt
tanitdja, illetve a gyogypedagogiai iskola (kisegits iskola), illetve a gydgypedagogiai zart
intézet nevelGtestiletének egy tagja vett részt. Munkajuk révén kerilt megallapitasra,
hogy a beutalasra javasoltak valéban rendelkeznek-e azokkal a fogyatkozasokkal, melyek
szitkségessé tennék gyogypedagogiai osztalyokba, illetve gydgypedagogiai iskolakba vald
elhelyezésiiket. Ugyanakkor lehetSséget biztositottak az altalanos iskolaba valé vissza-
helyezésiikre, amennyiben kedvezd valtozasokat mutattak a gyermekek, s tanitéik
javaslatot tesznek erre a bizottsagnak. Ebben nem jatszhatott szerepet a tanulok tar-
sadalmi és anyagi helyzete, csak a szellemi képességeik. A végrehajtis legfontosabb
tényezbjének az érdekelt csaladokkal valé egyuttmikodést nevezték, mely soran a gyer-
mekek elsédleges érdekeinek figyelembevételét helyezték a kézéppontba. (70.000/1946.
VKM. szamu rendelete)

Ezt timasztottdk ala azok a mivelédéspolitikai iranyelvek, melyek a VKM 1946-os
alapallasat titkrézte. A VKM az értelmi és érzelmi fogyatékossaggal rendelkezé gyer-
mekek szamara létrehozott intézetek és iskoldk szamanak bévitését szorgalmaztak. Ezt
azért is tették, mert a gyogypedagdgiai nevelésre szorulé zémmel falusi és tanyasi
gyermekek vagy a normal altalanos iskolai osztilyokban zavartak a tanitas és nevelés
menetét, vagy iskolai nevelést nélktlézve nétt fel. Ennek elkertilésére a minisztérium
adatgytjtést rendelt el, abbdl a célbdl, hogy felmérjék a tényleges sziikségleteket. Ez
részben a nevel6otthonnal kapcsolatos zart intézetek, és a nevel6otthonnal nem kap-
csolatos gyogypedagogiai iskolak és foglalkoztaté intézetek szamanak bovitését szik-
ségeltette. Ezeken tal a VKM a gybgypedagogiai osztalyok szervezésére is igéretet tett.
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Ezekkel az intézkedésekkel a VKM megprobalta az indulé altalanos iskola szin-
vonalsiillyedésének megakadalyozasan tul mindenki szamara az adottsagainak megfelel6
felkésziltséget elérni. Elkertlendének lattak, hogy az altalanos iskola egységes tananyaga
ne okozzon erészakolt egyformasagot, mely a mivel6dési szint csOkkenését okozhatta
volna. E cél elérését szolgaltak azok a szabadfoglalkozasi 6rak, melyek nagyrészt a sajatos
képességek tamogatasat céloztak. Az altalanos iskola szinvonalstillyedésének elharitasat
részben a kisegitd iskolak szervezésétdl vartak, ahol azok a tanuldk, akik az altalanos
iskola kévetelményeinek nem tudtak megfelelni, lehetéséget kaptak a képességiiknek
megfelels oktatasra (Keresztury, 1940)

A gybgypedagdgia kiemelt szerepét jelezte, hogy 1947-ben a VKM IV. f6osztilya -,
mely az altalinos iskoldk tgyeit intézte - IV/5. lgyosztalya magaban foglalta a gy6gy-
pedagodgiai intézetek személyi és dologi tigyei mellett az altalanos iskoldk gyogypedagdgiai
osztalyainak (kislétszamu osztalyok) megszervezése mellett a gydgypedagogiai tanfo-
lyamok szervezését is. (VKM, 1947)

Az altalanos iskola gondjai

Tarsadalmi és pedagdgiai problémak széles kore nehezitette az altalanos iskola kié-
pitésének kezdeteit. 1947-re a tanterv elkészillt ugyan, de a tantargyak utmutatsai még
csak részben alltak rendelkezésre, hasonléan a tankonyvekhez. Az iskolaszervezet
kiépitése, valamint a pedagégusok at és szakosité tovabbképzései még folyamatban vol-
tak, s nem dlltak rendelkezésre megfelel§ szamban és fizetéssel a pedagdégusok sem.
Sulyos gondot jelentett, hogy a tanuldk tekintélye része vagy egyaltalin, vagy csak
rendszertelentl jart iskoldba. Ut6bbi szocialis és kézigazgatasi megoldasokat és intéz-
kedéseket stirgetett. Nem véletlen a kislétszamu (kisegit6) iskoldk sulyos hidnya, s
megoldatlan akaddlyokba titk6zott a tobbséggel egyiitt haladni nem tudé tanuldk gydgy-
pedagdgiai iskolakba valé atirasa is. Problémat okozott a sajatsigos magyar telepi-
lésszerkezetbdl adéddan a tanyan €16 tanulok megfelelS szintd altalanos iskolai okta-
tasanak megszervezése. A szinvonal biztositasat Uj neveldi eljarasoktdl és egzaktabb
osztalyozastdl is vartak. (Koznevelés, 1947)

Gondot okozott, hogy a gyégypedagdgiai osztalyok és iskoldk szervezését az ide keriilg
tanulok szamara megbélyegzének tartottak, ezért sok esetben osztalyismétlésekkel pro-
balkoztak, megtartva a tanulokat az altalanos iskolai osztalyokban, varva fejlédéstik meg-
induldsat. Ennek kudarca esetén tanitasi 6rak utani délutani egyéni foglalkozasokat bizto-
sitottak nekik, melyet mind pedagégiai mind gyogypedagdgiai szempontbdl aggalyosnak
tartottak. Mivel az Gj rendszer demokratikus felfogasa a tanuldk egyénre szabott érté-
kelését tamogatta, {gy az atlagtol eltérd, kisebb értékiinek nevezett tanulok adottsagainak
figyelembevételével szakszert neveléstikkel kiemelt célként a tarsadalom hasznos, értékes

209



FOKUSZ

tagjava valé valasukat szorgalmaztik. Ezt timogatasként fogtak fel, szemben a sird
osztalyismétlések megbélyegzé hatasaival. A habord okozta sulyos szocidlis kévetkez-
ményeit silyosbitotta, hogy éppen a leginkabb timogatasra szorulok iskolaztatisa nagy
hianyossagokat mutatott, melynek kévetkeztében nétt a fiatalkoru blinelkévetSk szama.
Az ezen a téren sziikséges prevencio részeként emelték ki a gydgypedagdgiai iskolak és
osztalyok szervezését, melyektdl a fogyatékos tanulok devians irdnyba val6 jutisukat
akartak megakadalyozni (Zsenaty, 1948).

Gyogypedagogus képzés

A VKM miniszter, dr. Keresztury Dezsd 4.467/1946.V. K. M. szamu rendeletével gon-
doskodott a Gyogypedagdgiai Tanarképzé Foiskola szervezeti, tanulmanyi, vizsgalati és
fegyelmi szabalyzataval. A féiskola feladata gyogypedagoégiai tanarok képzése volt,
akiknek a végzést kbvetSen az altalanos iskola kdvetelményeinek nem megfelel$ tan-
kotelesek gydgyitd nevelését és oktatasat kellett ellatniuk. Ebbe a kdrbe tartoztak a latasi
(vakok, csokkent latastak), a hallasi (siketnémak, hallonémak, nagyothallok), az értelmi,
(szellemileg elmaradottak, vagy egyoldaltak) és az erkélesi (blinéz6k, nehezen ne-
velhetSk, erkdlesileg veszélyeztetettek) fogyatékosok, a nyomorékok, a beszédzavarban
(dadogok, hadardk, poszebeszédiek, afazidsok) és az egyéb lelki rendellenességekben
(idegesek, pszichopatik, jellemvaltozastak) szenvedok.)

A f6iskolara val6 felvételhez kozépiskolai érettségi bizonyitvanyra, vagy azzal egyen-
értékd iskolai bizonyitvanyra, illetve népiskolai tanitéi oklevélre, erkdlesi bizonyitvanyra,
s felvétel iranti kérelem beadasara volt sziikség. (VKM 4.467/1946. sz.1.)

A f6iskola az 1949-50. tanévre 100 hallgat6 felvételét iranyozta elé. A nagyfokd
tanarhidnyra hivatkozva a képzés idejét 3 évre mérsékelték. A jelentkez6ktdl sajatkezileg
irt palyazatot, sziletési anyakonyvi kivonatot, tanulmanyi értesitét, helyhatésagi (va-
gyoni), orvosi és erkolesi bizonyitvanyt vartak. Bzt kdvetSen szeptemberben keriilt sor a
felvételi vizsgara. A vidéki munkas,-paraszt-, és kisfizetést értelmiségi sziil6k gyermekei
szamara korlatolt szamban a kollégiumi elldtast is tudtak biztositani. (VKM, 1949,a)

A szakemberhiany pétlasara 1949-ben a VKM a gyogypedagdgiai altalanos iskolakban
szakképesitéssel még nem rendelkezé tanitok szamara, kételezd, teljesen dijtalan szak-
tanfolyamot szervezett, s a résztvevOok szamara lako-és képzési helylik kozotti vasuti
utazasukat téritették. Az el6z6 nyaron a tanfolyam elsé részét elvégzk 1949-ben mar a
masodik évfolyamon folytathattdk tanulmanyaikat. Mig az elsé évfolyam szamara Bu-
dapesten, a masodiknak Vicott szervezték meg a tanfolyamot. Ezek elvégzése aldl csak
azok részesiilhettek, akik szamara a VKM minisztert engedélyt adott. A képzést az 50 év
alattiak szamara tették kotelez&vé. Ugyanakkor férShelytdl fliggSen lehet6vé tették a
tanfolyam elvégzését azok szamara is, aki varhat6an a kvetkez6 tanévben fognak gyégy-
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pedagbgiai osztalyban tanitani. A szervezés kiterjedt a szalldsok és étkezések megfeleld
biztositasardl. Takarot, parnat, leped6t és tortlkozot a résztvevéknek maguknak kellett
biztositani (VKM, 1949b).

Gyogypedagogiai iskolak és osztalyok

A gybgypedagdgiai intézeteket, iskolakat és osztalyokat vizsgalva az 1947/48-as tan-
évben, a korabbi szamitasokat alkalmazva 12 000 f&re tették a képezhetd, gyengetehet-
ségll gyermekek szamat, melynek novekedését vartak 1950-51-re, amikor azok az 1944-
45 sziletettek kertiltek beiskolazasra, akiket a haboru lelki és fizikai hatasai a leginkabb
érintettek. A tanuldk elhelyezését megoldanddan a VKM illetések tigyosztalya fél év alatt
vidéki szervezési targyalasok tomegét bonyolitotta le. Ennck eredményeképpen az
1947/1948-as tanév masodik félévre 95 helységben 342 ténylegesen mikods gydgype-
dagogiai osztaly 6700 képezhetS fogyatékos gyermek oktatdsat végezte. Célként fogal-
maztak meg a tanerSszitkséglet kielégitését, s djabb 4800 tanulé beiskolazasanak
biztositdsat 200-240 osztaly megszervezésével (Weszelovzky,1948).

Felmertlt az a kérdés is, hogy sziikség van-e ennyi gyogypedagdgiai osztalyra? Erre a
valasz mind az altalanos iskola, mind a fogyatékos képességl gyermekek szempontjabol
igen volt. Bzt tamasztotta ala az altalanos iskola célkitlizéseinek megvalosithatosagat
nehezité tényezSk kikiszobolésének szikségessége. Mivel a tanulok 96 -97 %-at alkal-
masnak lattak a kitGzott célok elérésére, az akadalyt jelent6 3-4 %-nyi tankoteles szamara
is biztositani kellett a tanulmanyaikban val6 elérehaladas lehetSségét. A gybgypedagdgiai
osztalyok megszervezésének nehézségeit egyrészt a szlikséges tantermek hianya masrészt
az osztalyokba valé kertilés, a tanuldk kivalogatasanak modszerei jelentették még 1946-
ban.

1948-ra mar megfelel6en szabalyoztak az attelepités kérdéseit, a beiskolazas mikéntjét,
s a gyogypedagdgiai osztalyok szamat, az altalanos iskolahoz alkalmazkodé ératerveket,
ideiglenes tantervet, s készilében volt a feldolgozandé anyagok tanitdsi modszereit is
tartalmaz6 utmutatas. Tavlati tervként jelentkezett ezen osztalyokban tanulék szakszerd
nevelésének stabilizalasa. Ehhez sziikség volt a gyogypedagdgiai intézmények szélesebb
kord kiépitése mellett a mar ott dolgozé nevel6k at- és tovabbképzésének orszagos
biztositasan tdl az igényeknek megfelel6 tankonyvek készitése, és azok hasznalata
(Krieger,1948).

A gyégypedagdgusok képzésének bovitését sziikségeltette az a tény, hogy mivel az isko-
lak pedagégusainak feltletes gybgypedagogiai ismeretei voltak, a gydgypedagdgial neve-
lést igénylé tanuldkat is a normal osztalyokban igyekeztek, zommel sikertelenil fej-
leszteni. A kudarc beismerését kovetSen sok esetben mar nem volt lehetGség a javitasra.
Egy masik nézet szerint ezekkel a gyermekekkel nem éri meg foglalkozni, pedig korabban
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Ranschburg Pal, Eltes Matyas, s kiilfoldi szakemberek szerint is a fogyatékosok 80%-bol
6nallo életre képes polgarokat lehet képezni (Maday,1948).

A VKM 1948-ban rendeletben szabalyozta az értelmi fogyatkozasu tankotelesek
altalanos iskolai oktatasat. Ebben intézkedtek gyogypedagdgiai osztalyok, altalanos is-
kolak és gyogypedagdgiai intézetek szervezésérdl. Gydgypedagdgiai osztalyt kellett szet-
vezni az altalanos iskolaban, ha a fogyatékos tanulék szama elérte a 15 £6t. 20 £6 felett
tobb gydgypedagdgiai osztalyt kellett szervezni. Az egy telepiilésen mikodos tobb alta-
lanos iskola esetében egy iskolaba kellett Gsszevonni a fogyatékos tanuldkat. A gydgy-
pedagbgiai osztily megszervezésérdl a tanfeliigyelének kellett intézkednie, az iskola
igazgatdjanak jelzése alapjan. Az osztaly tanit6jat az érintett tantestiiletbdl a tanfeliigyeld
nevezte ki. Taner$ és megfelel6 férShely hianyaban sok helyen nem volt biztosithat6 a
gyogypedagogiai osztaly megszervezése. Ezt a problémat a vallas - és kézoktatasiigyi
miniszternek a tanfeliigyels jelezte. Azokon a helyeken, ahol a tanév elején, illetve kbzben,
a gyégypedagogiai osztalyok tanuldi létszama a 10 £6t nem érte el, ott az altaldnos iskola
tobbi osztalydba kellett tanulmdnyaikat folytatni, amennyiben nem lehetett biztositani
oktatdsukat mas gyogypedagdgiai osztilyban, illetve iskolaban (6000/1948 VKM. t.).

A proletardiktatira rendszerének intézkedései

Az MDP kézponti VezetSségének hatirozata alapjan 1950-ben az ellenség aknamun-
kajaként jellemezte a gyogypedagdgiai intézkedéseket, feltételezve, hogy a szarmazasi
alapon a munkas-és paraszt szilék gyermekeit annak ellenére iskolaztak be, hogy nem
voltak szellemi fogyatékosok. [jgy vélték, hogy az értelmi fogyatékossag fogalmat szo-
cidlis alapon tagitottdk ki. Karosnak lattak a nevelés-oktatas terilletén alkalmazott
modszereket, melyeket a burzsoa nevelési elméleti alapokon allénak nevezték. Ebbl ké-
vetkezett, hogy a szocialista, termel6 emberré valas jogatdl valé megfosztasként értékelték
a fogyatékossaggal nem rendelkezé gyermekek gydgypedagogiai intézetekbe vald be-
utalasat.

A KV kulénésen a VKM gyogypedagdgiai tigyosztalyat tdmadta, amely szerinte anti-
demokratikusan miikédve igyekezett minden kezdeményezést és birdlatot hattérbe
szotitani. Pedagdgiailag timadta a hatirozat a 70000/946.VKM.sz.rendelet 11.pontjit,
mely szerintik egybemosta az értelmi fogyatékosokat a ziillésnek indult gyermekekkel.
Emiatt a gyogypedagogiai nevelés iranyaba forditotta a fegyelmezetlen, az élénk, a
nehezen nevelhetS, az elhanyagolt és az elhagyott gyermekek nagy részét. A gyogy-
pedagodgiai intézetekbe és osztalyokba valé atiranyitas végrehajtasat talsagosan libera-
lisnak és pedologikusnak tartottak. Egyik problémanak azt lattak, hogy az attelepité bi-
zottsag elndke annak az iskolanak volt az igazgatdja, ahonnan a tanulét attelepitették.
Gondot jelentett, hogy sok esetben a vizsgalat soran nem volt jelen gyégypedagdgus-
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szakértd, s tobbszor elmaradt az orvosi vizsgalat is a gyermek idegrendszeri allapotarol.
A KV megallapitasa szerint az altalanos iskolak igazgat6i kozul akadtak olyanok, akik
szamos didkot gybgypedagogiai iranyba utaltak ezzel javitva iskoldjuk tanulmanyi, mu-
lasztasi, és lemorzsolédasi statisztikdjukat. A gydgypedagogiai osztilyok egy részébe z6m-
mel cigany gyermekeket akartak attelepiteni. A KV szerint a VKM mar ott is létesitett
gyogypedagogiai osztalyt, ahol nem is kérték.

Ugyan a KV elismerte, hogy a 6000/1948.VKM sz. rendelet vilagszint(i volt, hiszen
megteremtette az altalanos iskola tantervi anyagat elsajatitani nem tudok altalanos is-
kolajat. Szerintiik a rendelet sok nevel6t, s az érdekelt szUl6k nagy részét is félrevezette,
lehetSséget adva gyermekiik jogtalan gybgypedagdgiai nevelésre vald iranyitasat

A gybgypedagdgiai osztalyok felallitisit nagy részben tanerSkérdésnek lattak, igy
lehet6vé valt ezen osztalyok vezetése szakmai felkésziiltség nélkil is, de lehetGséget kap-
tak olyanok is, akik csak altalanos iskolai végzettséggel rendelkeztek, s olyanok is akik
még éaltalanos iskolaban sem tanitottak sohasem. Ebb6l adéddan nem tudtak megfelels
gyégypedagogiai nevelésben részesiteni a rdjuk bizott tanuldkat, de mindazok szamara,
aki nem voltak fogyatékosok, a gyogypedagdgiai osztilyok tananyagat meg tudtdk tani-
tani. Bz veszélyeztette a szakjelleget, s inkabb éltalinos iskolai, semmint gyégypedagogiai
iranyu volt.

Az ellenségnek tulajdonitott karos tevékenység nagysaga mellett, annak modszereit is
tamadtak. Azt vélelmezték, hogy a gybgypedagdgiai osztalyok szamanak névelése az oda
beiskolazott, normalis tanulok el6tt elvagjak a tovabbtanulas lehet6ségét, s még a
pedagbgusok nagy szamat is elvonjak az altalanos iskolai osztalyoktdl. A megoldashoz a
szovjet gyogypedagogiai iskolak médszereinek atvételére szolitottak fel. (Sziklai, 1950)

Erre valaszként keriilt sor annak a VKM rendeletnek a kiaddsara, mely az értelmi fogya-
tékos gyermekek nevelésének és oktatasanak szabalyozasaval foglalkozott. A gyogype-
dagogiai nevelés céljat az értelmi fogyatékos gyermekek altalanos miveltségének és mun-
kaképességének megfelel6 képzettségének elérésben hatirozta meg, melyeket gydgy-
pedagbgiai intézeteknek, foglalkoztaté intézeteknek, gyogypedagdgiai iskoldknak és
gyogypedagogiai osztalyoknak kellett biztositani. Az ezekben az intézetekben alkalmazott
médszerek formalizmusanak kizarasa mellett biztositaniuk kellett az alapismeretek
elsajatitasan tdl, az 6nallé munka készségeinek kialakitasat és azok gyakorlati alkalma-
zasanak lehetGségét (1.260-28-1/1950.(V1.24.).

Az altalanos iskola nagyfoku hidnyossaga 1951-ben a lemorzsolddas volt. Ezt jelezte,
hogy a 8. osztilyosok szama az 1. osztalyosok felét sem érte el. Ezeken tul egy vagy tobb
évet a tanulok 34%-a vesztett. Ez indokolta a tanulmanyi fegyelem erdsitését, a ta-
nulmanyi szinvonal emelését, s a bukasok aranyszamanak csokkentését. A lemorzsolddas
elleni 6ntudatos harcot hirdettek korrepetalasokkal, tanulészobdk tanuléparok és szak-
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kordk szervezésével. Ennek miniszteri megerdsitését jelentette az évfolyampétld osz-
talyok felallitasa. A feltételek kozé a szocialis Osszetétel és a tanulok megfelel6 szintd
tudésa tartozott. Evfolyampétlé osztalyt ott kellett inditani, ahol legalabb 20 tanulét al-
kalmasnak talaltak arra, hogy két osztalyt anyagat egy év alatt elvégezze. Ennek feltétele
az volt, hogy csak a felsé tagozatban lehetett megszervezni, mivel az alsé tagozatban
nagyrészt a gyakorlatok és alapkészségek fejlesztésére helyezték a f6 hangsulyt. A ki-
valasztasnal a tobb tanévet veszitett munkas és dolgozéparaszt szarmazasd tanuldkat
kellett figyelembe venni. Kifejezetten ellenezték a rossz magaviseletd, gyenge szellemi
képességl, tobbszorésen bukott tanulok javaslasat az évfolyampétld osztalyokba.
Ugyanez vonatkozott a gyogypedagogiai osztalyt végzett tanulokrol is. Szikséges volt a
tanulok felkészitése a nagyobb kdvetelményekre, melybe beletartozott a sziilék felvi-
lagositasa is, az iskolaba valé jards mellett az otthoni segitségadas fontossagat is hang-
sulyozva. A legjobb pedagégusok mellett a tantermek biztositasa adta a megfelel6 targyi
és személyi feltételeket. F6 célként jelentkezett a tanulds eredményes folytatasanak biz-
tositasat, s a tanulok 6ntudatossa, fegyelmezetté nevelését, hogy alkalmasakka valjanak a
szocialista termelés feladatainak elvégzésére (Gal,1951).

1951-ben keriilt sor a tankotelezettség és az altalanos iskola térvényerejd rendelettel
val6 megerdsitésére. Ennek megfeleléen a tankdtelezettség a megkezdett 6. életévtdl a
befejezett 14.¢letévig, azaz 8 évig tartott. Mindazok, akik iskolaba jarasa 6nmaga, vagy
masok egészségét veszélyeztették, felmentést kaphattak, osztalyozé vizsgakotelezettség
mellett. A rendelet 4.§-a intézkedett azokrdl a tankételesekrdl, akiket értelmi, vagy testi
fogyatkozasuk megakadalyozta a t6bbi dltalanos iskolai tanuléval valé egyiittes neve-
léstikben és tanuldsukban. Szamukra a gyégypedagdgiai intézmények biztositottak a tan-
kotelezettséglik teljesitését, melynek idejét a kozoktatdsiigyi miniszternek kellett
szabalyoznia. A 8 osztaly sikeres elvégzése mindenki szamara lehet6séget adott vala-
mennyi kézépiskolaban valé tovabbtanulasra.(1951.15.sz.tvr)

Epilogus

1960-ban gyogypedagbgiai tagozattal 119 altalanos iskola rendelkezett, ahol szamukra
Osszesen 167 helyiség allt rendelkezésre. A 3359 tanuld oktatisat-nevelését-képzését
végz6 188 t6b61 50 gydgypedagdgiai tanari, 27 gybgypedagodgiai szaktanitoi, és 111 egyéb
képesitéssel rendelkezett (Statisztikai Evkényv,1960).
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Absztrakt

A tanulmany két mesterséges intelligencian alapulé robot, a Loona és a LOOI
gyégypedagogiai alkalmazhatésagat vizsgalja strukturalt megfigyelésen alapul6 pilot
kutatas keretében. A vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy az eszk6z6k milyen médon
illeszthet6k a tanulasban akadalyozott tanuldk fejlesztésében el6fordulé pedagdgiai
helyzetekhez. Az eredmények alapjan a Loona inkabb a figyelemfelkeltéshez és a tarsas
bevonédashoz, mig a LOOI a strukturaltabb, szabalykovetésre épiilé helyzetekhez
kapcsolddott.

Kulcsszavak: mesterséges intelligencia, gydgypedagogia

Abstract

AI-BASED EDUCATIONAL ROBOTS IN SPECIAL EDUCATION: LOONA
AND LOOI

The study examines the pedagogical applicability of two artificial intelligence-based
robots, Loona and LOOI, within a structured observational pilot study. The aim of the
research was to explore how these devices can be integrated into pedagogical situations
commonly occurring in the development of students with learning difficulties. The
results indicate that Loona was more strongly connected to attention engagement and
social interaction, while LOOI appeared more suitable for structured, rule-based
situations.

Keywords: artificial intelligence, special education

A mesterséges intelligencia oktatasban valé megjelenése napjainkra olyan pedagdgiai,
tarsadalmi és etikai kérdéseket vet fel, amelyek tjragondolasra késztetik a szakembereket
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az emberi szakmai felelGsség és a digitalis rendszerek egylttmikodésének hataraival
kapcsolatban (Bokor, 2023; Mez6 K., 2025, 2026). Az oktatasi diskurzusban ezért az a
dont6 kérdés, hogy a mesterséges intelligencia (tovabbiakban: MI) milyen fejlesztési
célok, milyen tanuldi sztikségletek és milyen szakmai kontroll mellett valik pedagdgiailag
hasznosithatéva (Mez6 F., 2025, Mez6 és Mez6, 2020).

A tanulmany az MI-t olyan szoftveres és hardveres rendszerek Osszességeként kezeli,
amelyek a kérnyezetbdl szarmazé informaciok elemzésére és meghatarozott célok érde-
kében részben autoném miikédésre képesek (Az Eurépai Unié Alapjogi Ugynéksége,
2021). A gyakorlati tapasztalatok azt mutatjak, hogy az oktatasban ezek az eszk6zok rit-
kan jelennek meg 6nallé6 dontéshozoként, sokkal inkabb olyan timogatd szerepet tol-
tenek be, amely a pedagbgus munkajat egésziti ki, igy segithetnek a tervezésben, a differ-
rencialasban, a visszajelzésben vagy a tanulasi helyzetek szervezésében. A gyogy-peda-
gogiai fejlesztés szempontjabodl ez kiilondsen 1ényeges, hiszen itt a tanuléi mikodés értel-
mezése és az erre épulé beavatkozas mindig egyedi dontések sorozata (bévebben Mezd
K., 2025).

A robotok megjelenése ezen a teriileten egy djabb kérdéskort nyit meg. Az eddigi
nemzetk6zi kutatasok arra utalnak, hogy bizonyos helyzetekben képesek lehetnek
tamogatni a figyelem fokuszalasat, a motivaciot vagy a strukturalt interakciok kialakitasat
(Feidakis et al., 2023; H6hn et al., 2023; Mez6 és Szabéné, 2021; Robins et al., 2012).
Ezek az eredmények ugyanakkor jellemzGen kis mintan alapulnak és erésen fiiggenek a
konkrét pedagdgiai kontextustol. Emiatt az eszk6zok értelmezése nem valaszthatd el attdl
a kornyezettdl, amelyben hasznalni kivanjuk 6ket.

A jelen vizsgalat abbdl a gyakorlati problémabdl indul ki, hogy a kereskedelmi
forgalomban elérhet§, mesterséges intelligencidval mikédS robotok pedagdgiai
alkalmazhat6sagardl jelenleg kevés olyan elemzés all rendelkezésre, amely konkrét
tejlesztési helyzetekhez kapcsolodva vizsgalja az eszk6zok mikodését. A Loona és a
LOOILI robotok esetében kiiléndsen igaz, hogy a hozzajuk kapcsolédd informaciok
els6sorban gyartdi leirdsokbdl szarmaznak, és ezek pedagdgiai értelmezése nem
egyértelmt, nem kapcsolodik jelenleg hozzajuk empirikus kutatas.

Tovabbi nehézséget jelentett, hogy nem volt hozzatérhet6 olyan, kozvetleniil
hasznalhat6 megfigyelési eszkoz, amely ezeknek a robotoknak a gydgypedagogiai
szemponti Osszehasonlitasahoz rendelkezésre allna. Ezért a vizsgalathoz szikséges
szempontok kialakitasa 6nall6 feladatként jelent meg. A keret kialakitasaban a SETT-
modell és az UDL szemlélete szolgalt tampontként, de a konkrét megfigyelési struktira
a kutatas soran, deduktiv médon jott létre.

A kutatis a Nemzet Fiatal Tehetségeiért Osztondfjprogram timogatisival, egyéni
kutatémunkaként, gyakorlé gyogypedagégus perspektivajabdl valdsult meg. Ez a
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kiindulépont lehetévé tette, hogy a vizsgalati helyzetek koézvetlentl a mindennapi
pedagbgiai gyakorlatbdl szarmazzanak. Ez egyben korlatot is jelentett, mivel a
megfigyelés és az értelmezés egyetlen kutatbhoz kot6dott, igy az eredmények elsésorban
feltaré jelleggel értelmezhetdk, és nem altalanosithatok.

A tanulmdny a tovabbiakban bemutatja a tanulisban akadalyozott tanuldk
fejlesztésének sajatossagait, a mesterséges intelligencia oktatasi szerepét, a nemzetkdzi
robotasszisztalt fejlesztések példait, majd ismerteti a kutatds modszertani kereteit,
eredményeit és pedagogiai értelmezését. A kutatds célja a Loona és a LOOI robotok
mikodésének pedagdgiai szempontu feltarasa, valamint azoknak a helyzeteknek az
azonositasa, amelyekben az eszk6zok a gydgypedagdgiai gyakorlatban alkalmazhatok
lehetnek.

A tanulasban akadalyozott tanulok fejlesztésének sajatossagai

A tanulasban akadélyozott tanuldk fejlesztése a gydgypedagdgiai gyakorlat Gsszetett
teriilete, amely a kognitiv folyamatok timogatisa mellett a figyelmi mtkodés, a
kommunikacid, a szocidlis kompetenciak és a motivacié fejlesztésére is kiterjed. Az
oktatasi-nevelési folyamat eredményességét jelentGsen befolyasolja a tanulasi helyzetek
szervezettsége, a kiszamithatd kérnyezet és az alkalmazott moédszerek adaptivitasa.

A sajatos nevelési igényl tanulok fejlesztése rendszerszinten is Gsszetett feladat, amelyet
az intézményi terheltség, az erbforrashiany és a pedagdgushiany tovabb nehezithet
(Komjathy, 2025). A gyakotlatban ez gyakran azt eredményezi, hogy a fejlesztés
intenzitasat és szervezettségét az intézményi feltételek is befolyasoljak.

A tanulasban akadidlyozott, enyhe értelmi fogyatékossaggal ¢él6 tanulok esetében a
nehézségek rendszerint tobb teriiletet érintenck és az iskolai teljesitményt komplex
moédon befolyasoljak (Oktatasi Hivatal, 2020). Az Oktatasi Hivatal altal megfogalmazott
iranyelvek hangsulyozzak, hogy a tanuléi profilok heterogének, és az egyes
képességtertiletek fejlettsége jelentésen eltérhet még azonos életkor esetén is. A tanulasi
folyamatban gyakori a lassabb informaciéfeldolgozis, a figyelem fenntartasanak és
megosztasanak nehézsége, a lassabb munkatempd, a gyakoribb hibazas, valamint a
fokozott tamogatasigény.

A gondolkodas sok esetben a konkrét miikédésmod felé orientalédik, ami az
absztrakcid, az altalanositas, a tervezés és a problémamegoldas nehezitettségében jelenhet
meg. A tanulasi helyzetek megszervezése ezért killénésen nagy jelentSségd, hiszen a
révid, attekinthetd, jol tagolt, ismételheté és vizualisan is tamogatott feladatszervezés
gyakran kedvez6bb mikodést tesz lehet6vé (Nemes, 2026). A kommunikacio tertiletén a
beszédfejlédés lassusaga, a szlikebb szokincs és a nyelvhasznalat konkrét jellege miatt
fontos a funkcionalis, helyzethez kotétt kommunikacié timogatasa. A szocialis
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mikodésben a tarsas jelzések értelmezése, a szabalykovetés, az érzelemszabalyozas és a
kapcsolatalakitas nehezitett lehet, ezért a szocialis kompetencidk fejlesztése is kiemelt
feladatként jelenik meg (Oktatasi Hivatal, 2020).

Ebben a kontextusban minden olyan eszkéz, amely a figyelem iranyitasat, a
strukturdltsagot vagy a bevonoédast képes tamogatni, pedagdgiai szempontbdl relevanssa
valhat. Bz kilonosen aktualis kérdés a digitalis technolégiak gyors fejlédésének
id&szakaban, amikor egyre t6bb olyan eszk6z jelenik meg, amely potencialisan
tamogathatja a gyogypedagdgiai munkat, ugyanakkor még kevéssé ismert.

A mesterséges intelligencia szerepe az oktatasban, a gyogypedagdgiaban

A mesterséges intelligencia az oktatasi gyakorlatban jelenleg elsésorban tdmogatd
funkciék mentén jelenik meg. A pedagogusok leggyakrabban a tervezés, a tananyag-
el6készités, valamint a differencialds soran talalkoznak vele. A generativ rendszerek
(példaul a ChatGPT, a Gemini vagy a Copilot) képesck feladatokat, magyarazatokat vagy
vazlatokat létrehozni, ami érzékelheten csokkentheti az el6készitésre forditott idoSt
(Szabéné Balogh, 2023; Mezé K., 2025). Ez a timogatas azonban nem tekinthetd
automatikusan pedagoégiailag megfelelébnek. A létrehozott tartalmak minGsége,
pontossaga és illeszkedése jelentSsen eltérhet, ezért a felhasznalds minden esetben
pedagogusi atdolgozast igényel. Kiilondsen igaz ez a gydgypedagdgiai kdrnyezetben, ahol
a tananyag célzott adaptaciot igényel.

A szakirodalom egy trésze a visszajelzés és az adatgyljtés teriiletén lat tovabbi
lehet6ségeket. Egyes rendszerek képesek lehetnek a tanuldi aktivitds, teljesitmény vagy
viselkedés bizonyos mintazatainak kovetésére, ami tampontot adhat a szakmai
dontésekhez (Borsodi és Viranyi, 2024). Ezek az adatok azonban énmagukban nem
értelmezhetSk egyértelmien. Ugyanaz a viselkedés kiilonb6z6 tanulokndl eltérd jelentést
hordozhat, ezért az adatok értelmezése minden esetben szakmai kontextushoz kotott.

A tdlzott automatizalas ezzel szemben kockazatokat hordoz. Ha a pedagdgiai dontések
implicit médon a rendszer mikdédéséhez igazodnak, az hosszabb tavon csékkenthetik az
egyéni szikségletekhez igazitott tervezés tudatossagat (Nagy és Hajdu, 2021). Ez a
veszEly a gyogypedagdgiai gyakorlatban relevans, mivel itt a fejlesztés alapja éppen az
egyéni killénbségekhez valé alkalmazkodas (Mez6 K., 2025).

A jelen tanulmany szempontjab6l az MI nem 6nallé oktatasi szereplként jelenik meg.
Olyan eszkozként értelmezhetd, amely bizonyos helyzetekben hozzajarulhat a figyelem
iranyitasahoz, a struktura kialakitasahoz vagy az interakcié szervezéséhez. Ennek konkrét
formai azonban csak az adott eszkéz muikodésének részletes vizsgalataval ragadhatok

meg.
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Nemzetkozi példak robotasszisztalt fejlesztésekre

A nemzetkozi szakirodalomban tébb olyan példa taldlhatd, amely a robotok oktatasi
vagy fejlesztési célu alkalmazasanak lehetSségeit vizsgalja. Feidakis et al. (2023) a NAO
humanoid robot oktatdsi és  terapids hasznalatit elemezték  kiloénb6z6
intézménytipusokban. Eredményeik szerint a robot elsGsorban motivaciés és bevonddast
tamogatd szerepben volt értelmezhets, mikdzben a szerzSk felhivjak a figyelmet arra,
hogy az eredmények értelmezése a pilot jelleg és a kotlatozott mérési kontroll miatt
koériltekintést igényel.

Robins et al. (2012) az IROMEC projektben a robotot szocialis mediatorként
vizsgaltak. A kutatds fokuszdban olyan strukturdlt jatékhelyzetek alltak, amelyek a
kommunikaciés, kognitiv, motoros és szocialis fejlédés tamogatasara iranyultak. A
projekt egyik fontos tanulsaga az volt, hogy a robot pedagdgiai értéke abbdl kovetkezik,
hogy milyen moédon épiil be a helyzet szervezésébe, és hogyan marad végig human
iranyitas alatt.

A QTrobot platform lefrasai és a hozza kapcsolédd kutatasok szintén arra utalnak, hogy
a robotok hatékony alkalmazasa jellemz6en olyan rendszerekben valésul meg, ahol a
pedagbgus vagy gondoz6 valasztja ki a tartalmat, szervezi az interakciot, és a robot ennek
tamogatasaban vesz részt (Hohn et al, 2023). A szerz6k a hosszabb tivd hasznalat
kapcsan arra is ramutatnak, hogy a motivacié, a nyelvi hozzaférés, a technikai
megbizhatosag és a csaladi vagy intézményi kornyezet egyarant befolydsolja az
eredményességet.

A nemzetk6zi példak Ssszességében arra utalnak, hogy a robotok pedagdgiai értéke
elsGsorban a tanulasi helyzetek szervezhet6ségének timogatasaban, az ismételhetGség
biztositdsaban, a figyelem iranyitdsiaban és a bevonddas fenntartasaban ragadhaté meg. A
rendelkezésre 4ll6  eredmények alapjan azonban nem indokolt a robotokat
pedagbgushelyettesként értelmezni; megalapozottabb a pedagdgiai kiegészité szerep
hangsulyozasa. A szakirodalomban megjelend igéretes eredmények értelmezése
mindemellett kortltekintést igényel. A vizsgalatok jelentés része kis mintan alapuld,
gyakran pilot jellegd kutatds, ami korlatozza az altalanosithatésagot, tovabba a
modszertani sokféleség — az eltérd célcsoportok, eszkézok és mérési eljarasok miatt —
neheziti az eredmények kozvetlen Gsszehasonlitasat. Tobb esetben feltételezhetd az
ujdonsaghatas jelenléte is, amely r6vid tavon fokozhatja a motivaciét és a bevonddast,
azonban nem feltétlentl jar egylitt tartés tanuldsi eredményekkel. A hosszabb tava
hatasokra vonatkozéan jelenleg még korlatozott mennyiségli megbizhaté adat all
rendelkezésre, ami indokoltta teszi a tovabbi, hosszabb idétava és modszertanilag
kontrollaltabb vizsgalatok sziikségességét.
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A tanulmany célja és kutatasi kérdései

A vizsgalat célja annak feltardasa volt, hogy a Loona és a LOOI mesterséges
intelligencian alapul6 robotok mikédése milyen mértékben értelmezhet6 a tanulasban
akadalyozott tanuldk fejlesztésében gyakran el6fordulé helyzetek szempontjabdl. A
kutatds arra kereste a valaszt, hogy milyen kilonbségek figyelhet6k meg a két robot
reakcidiban a vizsgalt funkcionalis teriiletek mentén, mely teriileteken mutatnak a
fejlesztémunka szempontjabdl relevans mikodési jellemz8ket, valamint milyen fejlesztési
és oktatasi helyzetekben alkalmazhatok a megfigyelések alapjan.

Minta

A kutatds nem személyekkel végzett vizsgalat volt, ezért a klasszikus értelemben vett
minta fogalma csak korlatozottan értelmezhet6. A kutatds soran két mesterséges
intelligencian alapulé robot, a Loona és a LOOI mikédésének strukturalt megfigyelése
tortént. A megfigyelések olyan szimulalt pedagdgiai helyzetekben zajlottak, amelyek a
tanuldsban akadalyozott tanuldk fejlesztésében és oktatasaban gyakran eléfordulnak. A
kutatas feltar6 jellegl volt, célja az eszk6zok miikédésének és lehetséges gydgypedagdgiai
alkalmazasi tertileteinek feltarasa volt.

Eszko6zok

A tanulmany két, eltérd fejlesztési logikaju, kereskedelmi forgalomban elérhet6 robotra
fokuszal: a Loona és a LOOI robotokra. A kivalasztas szempontja az volt, hogy mindkét
mesterséges intelligencia alapu eszkéz olyan interakcids funkcidkat kinaljon, amelyek
elvben pedagdgiai szempontbdl is értelmezhet6k, de mikodésik érdemben
kilonbozzon.

A LOOI olyan asztali robotplatform, amelyben az okostelefon valik az interakcié
elsGdleges feliletévé (1. abra).

2. dbra: LOOI Robot (forrds: LOOI Robot (¢. n.)
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A rendszer iOS és Android eszkozokkel hasznilhatd, a telefon a robot ,,arcaként”
jelenik meg, és a platform kilonféle vizualis, auditiv és korlatozott mozgasos reakcidkat
képes szervezni. A termék tobbek kéz6tt emlékeztetd, kijelzbalapu informacids, kdvetd
és szérakoztaté funkcidkkal is rendelkezik, amelyek pedagégiai szempontbdl
rutinszervezd, figyelemiranyité és révid jel-vilasz helyzetek kiindulépontjaiként
értelmezhetSk. A rendszer adatkezelési modelljében hangsulyos a helyi adattarolas, ami a
késébbi alkalmazas szempontjabdl relevans megfontolas lehet (LOOI Robot
termékoldal, é. n.).

A Loona ezzel szemben 6nallé szenzorokkal rendelkezé, Ml-alapu robot-hdziallat,
amely folyamatosabb és jatékosabb jellegl interakcidkat kinal. Kilénféle szenzoros
megoldasok jellemzik, mint a hang- és képfeldolgozé funkcidk, valamint az alkalmazas-
vezérelt jatékok (2. abra). Pedagdgiai szempontbdl ezek a funkcidk elsGsorban a
figyelemfelkeltés, a mozgasos utinzas, a szabdlyhoz kotott kézos tevékenységek és a
tarsas bevonodas timogatasanak lehetSségét vetik fel (Loona Robot termékoldal, é. n.).

3. dbra: Loona Robot Pet (forrds: Loona Robot (¢. n.)

Fontos hangsulyozni, hogy a fenti jellemzések részben gyartdi lefrasokra timaszkodnak.
A jelen tanulmany szempontjabdl ezért nem az a kérdés, hogy az eszk6zok marketing-
kommunikaci6ja mit allit réluk, hanem az, hogy a tényleges kiprébalds soran milyen peda-
gogiailag értelmezhet6 mikodést mutatnak. A vizsgalt eszk6z6k pedagogiai alkalmaz-
jelen feltard jellegl vizsgalat sziikségességét.

Mindkét eszkoz esetében lényeges korlatot jelent, hogy jelen formajukban nem magyar
nyelvi kérnyezetre optimalizalt rendszerek. A tanulmany ezért elsésorban azokat a md-
kédésmodokat elemzi, amelyek pedagogusi kdzvetitéssel, vizualis tdimaszokkal és struk-
turalt helyzetekben is relevansak lehetnek.
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Eljaras

A vizsgalat értelmezési keretét a SETT-modell adta (Zabala, 1995), amely az eszkoz-
hasznalatot a tanuld, a kérnyezet, a feladat és az eszkoz Gsszefiiggésében vizsgalja. Kiegé-
szité szempontként megjelent az UDL szemlélete is, elsGsorban a bevonddas és a
hozzaférés tobbféle lehetGségének figyelembevételével. A megfigyelési szempontok
ezekre a keretekre épiltek és a vizsgalat céljaithoz igazodva kertiltek kialakitasra.

A kutatas feltaré jellegt, strukturalt megfigyelésen alapuld eszkézelemzés volt. A vizs-
galat soran 6t funkcionadlis teriilet keriilt kijel6lésre: a figyelem iranyitasa, az utinzas és
mintakévetés, a szabalykovetés, a feladattartas, valamint a tarsas interakcié. A teriiletek
kivalasztasa a tanulasban akadalyozott tanuldkra jellemz$ tanulasi sajatossagokhoz kap-
csolédott, killonds tekintettel a figyelmi mikodés, a szabdlykovetés és szocidlis képes-
ségek nehézségeire.

Mindegyik funkciondlis teriilleten 6t szimuldlt helyzet zajlott, helyzetenként tiz inter-
akci6s ciklussal. Egy ciklus az inger bemutatasabdl, a robot reakcidjanak megfigyelésébdl
és annak r6gzitésébdl allt.

A szimulalt helyzetek kialakitasa a gyogypedagogiai gyakorlatban jellemz§ interakcidkra
épult. Ide tartoztak tobbek kézott a figyelem felkeltését és visszairanyitasat célz6 hely-
zetek, az egyszert mozgasos és hangutanzasi feladatok, a szabalykévetéshez kapesolodé
r6vid utasitasok, valamint a valtakozé interakciot és kozos aktivitast igényld szituaciok.
A helyzetek minden esetben azonos logika mentén, ismételheté formaban keriiltek
kialakitasra, {gy lehetévé valt az eszk6z6k mikédésének sszehasonlithaté megfigyelése.

Az a robotreakcié szamitott adekvatnak, amely az inger bemutatasat kévetSen ész-
lelhet6en megjelent, funkcionalisan kapcsolodott az ingerhez (pl. orientacio, valaszjelzés,
ismétlés), és értelmezhets volt az adott helyzet célja alapjan. A reakcidnak legfeljebb
harom mdsodpercen belil kellett megjelennie. Hairom masodperc utin a reakcié nem
adekvatnak mindsilt. A harom masodperces id6korlat gyakorlati megfigyelési szem-
pontként keriilt meghatarozasra. A cél az volt, hogy a kiillonb6z6 helyzetekben kézvetlen
valaszként értelmezhet6 reakciok elkiilonitheték legyenek a kés6i vagy bizonytalan va-
laszokt6l. Az adatgyGjtés strukturalt megfigyelésen alapult. Alkalmazott eszkéz volt az
elSre el-készitett mérési jegyz6konyv, a kézi idémérés (stopper), a folyamatos valds ideja
jegyzetelés, valamint a kvalitativ megjegyzések rogzitése.

A vizsgalat soran alkalmazott szimulalt helyzetek olyan, fejleszté foglalkozasokon és
tanorai gyakorlatban rendszeresen el6fordulé pedagdgiai szituaciok modelljei voltak
(lasd: 1. tablazat). A figyelemfelkeltés és figyelem-visszairanyitas teriiletén az orai rahan-
golas beszélgetésinditassal, a figyelem visszahivasa témavaltas utan, a motivalatlan allapot
aktivalasa, a feladatkezdés jelzése, valamint a pozitiv visszajelzés és jutalmazé reakcid
teladatteljesités utan keriiltek modellezésre.
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1. tablazat. A Loona és a 1LOOI robot pedagdgiai funkcidinak dsszehasonlitisi szempontiai és mérési

indikdtorai (forrds: a S3erz0)

Vizsgalt Loona LOOI Mérhetd Mérési modszer
teriiletek indikator
Figyelem Mozgasos Kijelz8s fény- és Reakcibstabilitas (%) 5 szimulalt
fenntartasa hang- és hangjelzések, fejlesztési
fényjelzések, id6zit6 funkcid helyzetben,
arcfelismerd helyzetenként 10
reakcidk interakciés ciklus
alapjan szamitva:
reakcidstabilits
(%) = (adekvat
valaszok szama /
Osszes interakcio)
x 100
Utanzas / Testmozgas, Tkonmozdulatok,  Utanzasi fokozat (0— 5 szimuldlt
mintakévetés fej- és filjaték,  gyors grafikus 2) helyzetben
hangimitacié animaciok a megfigyelt
kijelz6n interakcidk alapjan
értékelve (0 = nem
tamogatott, 1 =
részben
tamogatott, 2 =
teljesen
timogatott)
Szabalykévetés Ismétlé6dé Elére definialt Valaszmegbizhatésag 5 fejlesztési
(kiszamithatésag) — mozgasos valaszrutinok (%) helyzetben 10-10
jatékok (pl. (id6zits, interakcié alapjan
labda emlékeztetd) szamitott adekvat
visszadobas) valaszarany
Kitartas, Jatékos Idézitett rutinok,  Interakcidhossz (s) A szimulalt
feladattartas motivalas ismétl6ds kijelzbs interakciok atlagos
hanggal és ciklusok id6tartama
mozgassal masodpercben
mérve, 5 fejlesztési
helyzet
Osszevetésével
Tarsas Koz6s jaték, Interaktiv ikon Bevonddis aranya 5 szimulalt
bevonddas visszajelzé valasz (%) fejlesztési

hangok,
partnerre
iranyulo
reakciok,
vizualis
figyelem
kovetése

(megszolitas, AR-
elemek)

helyzetben
megfigyelt
interakciok aranya
az Osszes
interakcién beliil
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Az utanzas és mintakévetés vizsgalata soran az egyszerl mozgas lefrasa és lekovetése,
a testmozgas utanzasa, a térbeli mozgas kdvetése elére—hatra iranyban, a ritmusmintazat
utanzasa, valamint a hangutanzas és vokalis reakci6 jelentették a vizsgalati helyzeteket.
A szabalykovetés és kiszamithat6sag terliletén a szimulacidk az indul-allj” tipusu
utasitasok kovetésére, az azonos utasitds ismételt végrehajtasara, a varakozas ¢és
késleltetett reakcié szabdlyanak alkalmazasara, az egyszerd sorrendiség kévetésére,
valamint a tevékenység lezardsara épiltek. A kitartas és feladattartas vizsgalata soran a
hosszabb ideig fenntartott jatékos tevékenység, a megszakitas utani visszakapcsolddas, az
egymast kévetS rovid feladatok végigvitele, az alacsony ingerlést helyzetben mutatott
aktivitasfenntartds, valamint a jutalmaz6 epizod utani visszatérés a feladathelyzethez
kertiltek elemzésre. A tarsas bevonddas és interakeid teriiletén a helyzetek a pedagogiai
interakcié alapmintdira épiiltek: a megszolitasra adott valaszra, a valtakozé interakcid
fenntartasara, a kozos jatékhelyzetbe valé bekapcso-lodasra, a valaszvarasi helyzet
kezelésére, valamint az interakci6 lezarasara tarsas jelzés alapjan.

A szimulalt helyzetek minden esetben azonos pedagdgiai logika mentén, ismételhetd

interakcibs ciklusokban kertltek vizsgalatra.

Eredmények

A megfigyelések alapjan a két eszkéz mikoédése tobb tertileten eltérd mintazatot
mutatott. Az aldbbiakban a funkcionalis teriiletek mentén ismertethetSk a legfontosabb
kilénbségek (lasd: 2. tablazat).

A figyelemhez kapcsolédé helyzetekben a Loona reakcidi gyakrabban irdnyultak az
inger felé. A megfigyelt interakciék 82%-aban jelent meg adekvatnak értékelhetS valasz
(n=50). A LOOI esetében ez az arany 64% volt (n=50). A kilénbség elsGsorban abban
volt megfigyelhet, hogy a Loona mozgasos és hangalapu jelzései erételjesebben
iranyitottak a figyelmet, mig a LOOI visszafogottabb, vizualis alapt reakciékat mutatott.

Az utanzas és mintakovetés tertiletén a Loona esetében az atlagos érték 1,6 volt a 0-2
skalan, mig a LOOI esetében 0,9. A Loona reakcidi gyakrabban jelentek meg mozgasos
mintaként, mig a LOOI mkédése inkabb vizualis jelzésekhez kapcesolddott, és ritkabban
jelent meg tényleges utanzasi mintazat.

A szabélykoévetéshez kapesol6do helyzetekben a LOOI mkédése kiegyensulyozottabb
képet mutatott. Az adekvat valaszok aranya 75% volt (n=50), mig a Loona esetében 65%
(n=50). A kildnbség féként a reakcidk kiszamithatésagiban jelent meg: a LOOI
ismételhet6bb, ciklikus mtkodése stabilabb valaszokat eredményezett, mig a Loona
esetében nagyobb valtozatossag volt megfigyelheto.

A feladattartas vizsgalatakor a két eszkoz eltéré interakcids mintdzatot mutatott. A
Loona esetében az atlagos interakcibhossz 92 masodperc volt, mig a LOOI-nal 68
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masodperc. A hosszabb interakciok a Loona esetében gyakrabban kapcsolodtak
folyamatos aktivitashoz, mig a LOOI r&évidebb, jobban tagolhaté epizdédokban
miikodott.

A tarsas interakciokhoz kapcsol6dd szituaciokban a Loona esetében az adekvat
bevonddas aranya 50% volt (n=50), mig a LOOI esetében 30% (n=50). A Loona
mutkoédésében tébb  olyan reakcié jelent meg, amely kolesondsségként vagy
valaszvarasként értelmezheto.

Az itt bemutatott aranyok leiré jellegtiek, és az adott megfigyelésekre korlatozddnak.

Elsésorban az eszk6z0k mikodésének Gsszehasonlitasat szolgaljak.

2. tablazat. A Loona és a LOOIL robot funkciondlis dsszebasonlitisanak eredményei (forrds: a
Szerzd)

Fejlesztési teriilet Mérési indikator Loona LOOI Ertelmezés

Figyelemfenntartas Reakcidstabilitds (%0) 82% 64% A Loona erésebb

figyelemfelkelté
és figyelem-

visszairanyito
reakcidkat
mutatott.
Utinzas / Utanzasi fokozat (0-2) 1,6 0,9 A Loona
mintakovetés mozgasos
mintakovetésben
hatékonyabb, a
LOOI inkabb
vizualis jelalapu

utdnzast tAmogat.

Szabalykovetés Vilaszmegbizhat6sag 65% 75% A strukturalt
(%) szimulaciékban a

LOOI ebben a

dimenziéban

kedvezbb

mintazatot

mutatott.

Kitartas / Interakcidhossz (s) 92s 68s A Loona

feladattartas hosszabb ideig
fenntartotta az
aktivitast.

Tarsas bevonodas Bevondédas aranya (%) 50% 30% A Loona erésebb
tarsas interakcis
mintazatot
mutatott.
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Megvitatas

A vizsgalat eredményei arra utalnak, hogy a két robot eltéré funkcionalis jellemz6kkel
rendelkezik, amik miatt kiilénb6z6 fejlesztési és oktatasi kérnyezetben hasznosithatok. A
kilonbségek elsGsorban a reakcidk jellegében, intenzitasaban és szervezettségében
jelentek meg, amelyek a gyakotlati alkalmazas szempontjabdl is jelentéséggel birhatnak.

A Loona mtkédése azokban a helyzetekben bizonyult kedvez6bbnek, ahol a figyelem
felkeltése, az aktivitas elinditdsa vagy a bevonddas névelése volt a cél. A megfigyelések
alapjan a mozgasos és hangalapi reakciok koénnyebben iranyitottak a figyelmet, és
hosszabb ideig fenntartottak az interakciét. Bz 6sszhangban all Feidakis et al. (2023)
eredményeivel, akik a NAO robot alkalmazasa soran szintén a motivacié és a bevonddas
tamogatasat emelték ki a robotok egyik legfontosabb elényeként. A gyakorlatban ez
tobbféle modon jelenhet meg. Tanérai helyzetben a Loona alkalmazhat6 lehet a rahan-
golédas timogatasara vagy a kozos figyelmi fokusz kialakitasara. Egy révid, k6zos akti-
vitds soran a robot mozgasira vagy hangjelzésére térténd reagalas segitheti a figyelem
Osszpontositasat. Hasonld szerepet télthet be olyan helyzetekben is, amikor a tanuldk fi-
gyelme elkalandozik, és sziikség van egy révid, motivalé elem beiktatasara. Fejlesztd
foglalkozasokon a Loona jol beépithetd egyszerd utanzasi helyzetekbe. Mozgasos utan-
zasnal a robot olyan mintat kinalhat, amelyhez a tanulé kénnyebben kapcsolédik. Ez
kilonosen azokndl a tanuloknal lehet elény0s, akik szamara a felnStt modell kévetése
kevésbé motivalo. A megfigyelt mikodés részben parhuzamba allithaté Robins et al.
(2012) megallapitasaival, akik a robotok szocidlis mediatorszerepét hangsuilyoztak a fej-
lesztési helyzetekben.

A LOOI mikédése ezzel szemben inkabb a strukturaltabb és kiszamithatobb helyze-
tekhez illeszkedett. A vizudlis megjelenités és az ismételhetd reakcidk jol hasznalhatok
olyan helyzetekben, ahol a feladatok tagolasa, a szabalyok jel6lése vagy az idéi szervezés
kerill el6térbe. Ez 6sszecseng a QTrobot platformmal kapcsolatos tapasztalatokkal, ame-
lyek szerint a robotok kiléndsen jol alkalmazhatok olyan helyzetekben, ahol a
strukturalas, az ismételhet&ség és a kiszamithato interakeié kiemelt szerepet kap (H6éhn
et al., 2023).

Tanorai kérnyezetben a LOOI alkalmazhat6 lehet a feladatvéltisok jelzésére vagy
egyszerll rutinok tamogatasara. Fejleszté foglalkozasokon szerepet kaphat szabalykove-
tési helyzetekben, révid utasitdsok gyakorlasanal vagy egyszeri sorrendiséget igénylé
feladatok soran. Bz a mikodésmad jol illeszkedik azokhoz a fejlesztési helyzetekhez,
amelyekben a kiszamithatésag és a strukturaltsag 6nmagaban is tamogaté tényezd.

Kilon figyelmet érdemel, hogy mindkét eszk6z mesterséges intelligencian alapulé mu-
kodést haszndl. Bz olyan sajatossagot jelent, amely megkilénbézteti 6ket a hagyomanyos,
statikus segédeszk6zoktSl. Egy egyszert idémérs vagy vizualis jelzés elre rogzitett
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médon mikodik, mig az MI-alapa rendszerek bizonyos kérnyezeti ingerek érzékelésére
és az azokhoz igazodé reakciok megjelenitésére is képesek.

A gyakorlatban ez azt eredményezi, hogy az eszkoz az interakcid aktiv elemévé valhat.
Egy feladatkezdés jelzése példaul olyan esemény, amelyhez a tanulé kapcsolédhat. Ha-
sonlé médon a robot altal adott visszajelzések hozzajarulhatnak a figyelem fenntarta-
sahoz és az aktivitds megerGsitéséhez.

Az eredmények Gsszességében illeszkednek a nemzetkdzi szakirodalomban kirajzolédé
tendenciakhoz. A vizsgalt robotok esetében sem a tananyag kdzvetitése vagy a pedagd-
gusi szerep kivaltasa jelent meg elsédleges funkcidként. Ez megerdsiti azokat a megkdze-
litéseket, amelyek a robotokat a szakember munkajat timogatd, kiegészité eszkézként
értelmezik (Robins et al., 2012; Mez6 és Szaboné, 2021; Feidakis et al., 2023; Hohn et al.,
2023;).

Mindez kiiléndsen a gydgypedagogiai gyakorlatban lehet jelentSs, ahol egyes tanulok
érzékenyebben reagilnak az interaktiv és visszacsatolast biztositd helyzetekre, mint a
statikus ingerekre. A robotok mikédése azonban tovabbra is szakmai iranyitast igényel.
A reakcidk értelmezése, az alkalmazas modjanak megvalasztasa és a fejlesztési célokhoz
val6 illesztés a pedagogus feladata marad. A bemutatott alkalmazasi lehetSségek a meg-
figyelésekbdl levezetett értelmezések, amelyek tovabbi vizsgalatok kiindulépontjaul szol-
galhatnak. Az eszk6zOk gyakorlati hasznossagat minden esetben a tanuldék egyéni

szitkségleted, a fejlesztési célok és a kdrnyezeti feltételek egytittesen hatarozzak meg.

Korlatozasok

A vizsgalat eredményeinek értelmezése tobb szempontbdl korlatozott. A megfigyelési
szempontok a kutatds soran kertltek kialakitdsra, ezért nem tekinthetSk standardizalt
méréeszkoznek. A vizsgilat szimulalt helyzetekben zajlott, ami lehet6vé tette az
Osszehasonlithaté kortlmények kialakitasat, ugyanakkor korlatozza az eredmények
kozvetlen atiiltethetéségét valds tanulasi helyzetekre. A robotok muikddése ebben a
kornyezetben kerilt értékelésre, igy nem adhaté biztos valasz arra, hogy tanuldi jelenlét
mellett milyen interakcids mintizatok jelennének meg.

A vizsgalat nem hatasvizsgalat, {gy nem ad informaciot a tanuldi fejlédésre vagy a
fejlesztés eredményességére vonatkozoan. Az eredmények leiré jellegiek, és az eszk6zok
mikodésének értelmezésére korlatozddnak.

Etikai és adaptaciés szempontok

A vizsgalatban nem vettek részt tanuldk, igy kézvetlen személyesadat-kezelés nem
tortént. Ennek ellenére a robotok pedagdgiai alkalmazhatésaganak értelmezése soran
hangsulyos etikai kérdés az adatkezelés, a transzparencia és a megfigyelési helyzetek

231



FOKUSZ

kontrollja. Az ilyen rendszerek gyakran hang- és képfeldolgozé funkcidkkal mikodnek,
ezért a jovSbeni tanuléi hasznalat esetén az adatvédelmi megfelelés, a hozzajarulas és a
muk6dés atlathatosaga alapvetS kévetelmény.

Tovabbi pedagdgiai-etikai kérdés, hogy a robotok reakciéi nem minden esetben lesznek
pontosak vagy egyértelmiek. Sajatos nevelési igényld tanulok esetében egy nem meg-
felel6en értelmezheté reakcid zavart, frusztraciét vagy félreértést okozhat. Ezért az
eszkdzok alkalmazasa kizardlag pedagogusi jelenlét és szakmai kontroll mellett tekinthetd
indokoltnak. A pedagégus feladata ilyenkor a robot reakcidinak értelmezése, kiegészitése
vagy korrigalasa is.

Lényeges szempont a technolégiai tulfiigeés elkertlése is. A robotok nem vélhatnak a
fejlesztési folyamat meghatarozé vagy helyettesité szerepléivé, csak olyan kiegészité
eszkozként értelmezhetSk, amelyek bizonyos helyzetekben — példaul figyelemiranyitas,
motivacié, rutinjel6lés vagy strukturalds — segithetik a pedagdgiai folyamatot, de nem
helyettesithetik az emberi kapcsolatot és a szakmai déntéshozatalt.

A magyar pedagdgiai kérnyezetben killon adapticids feladatot jelent, hogy a vizsgalt
eszk6zok elsédlegesen nem magyar nyelvi kézegre késziltek. Hasznalatuk ezért peda-
gogusi kozvetitést, egyszerisitett instrukciokat, vizualis timaszokat és helyzethez igazitott

bevezetést igényelhet.

Konkluziok

A tanulmany célja annak feltarasa volt, hogy két, mesterséges intelligencian alapuld
robot — a Loona és a LOOI — milyen médon kapcsolhaté a tanulasban akadalyozott
tanulok fejlesztésében gyakran el6fordul6 pedagogiai helyzetekhez. A vizsgalat strukturalt
megfigyelésen alapult, és az eszk6z6k mikédésének leird Gsszehasonlitdsara iranyult.

A megfigyelések alapjan a két eszkoz eltéré mikodési mintazatot mutatott. A Loona
reakci6i gyakrabban kapcsolddtak figyelemfelkeltS és interaktiv helyzetekhez, valamint
hosszabb ideig fenntartottak az aktivitast. A LOOI mikédése ezzel szemben kisza-
mithat6bb és strukturaltabb volt, ami elsésorban a szabalykévetéshez és a feladatok tago-
lasahoz kapcsoldédoé helyzetekben jelent meg.

Az eredmények arra utalnak, hogy a két eszkéz nem azonos pedagogiai szerepet tolthet
be. Inkabb eltéré tipusu helyzetekben valhatnak relevanssa, att6l figgéen, hogy a fej-
lesztési cél a figyelem iranyitasa, a bevonddas novelése vagy a strukturalt mikodés
tamogatasa.

A vizsgalat feltaré jellege és modszertani keretel miatt az eredmények korlatozottan
altalanosithatok, hozzajarulnak azonban ahhoz, hogy a robotok alkalmazasa konkrét
pedagdgiai helyzetek mentén valjon értelmezhet6vé, és alapot adhatnak tovabbi, tanuldi

részvétellel végzett kutatasokhoz.
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Az MI-alapu robotok jelentésége elsésorban abban rejlik, hogy 4j lehetéségeket kinal-
hatnak a figyelem tdmogatasara, az aktivitas, bevonodas erSsitésére és a tanulasi helyzetek

tudatos szervezésére a gydgypedagdgiai gyakorlatban.
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Abstract

Social media platforms such as YouTube, Spotify, and Instagram occupy an increasing
share of users’ daily time. By the end of August of 2025 there are reportedly around 5.41
billion users of social media, making up 65.7% of the global population (Shubham, 2025).
Parallel to that there are over 1.1 billion pieces of content posted daily across the 6 most
popular social media platforms (Tiktok, Youtube, Facebook, X, Instagram), adding
hundreds of billions of pieces of content annually to the already endless sea of content
spread across different platforms (Pattel, 2025). A major reason for this is the
personalization, made possible by the evolution of sophisticated recommendation
systems. Recommendation systems filter through hundreds of billions of items to provide
item recommendations based on user data and user interactions. This study explores the
question whether explicit (e.g. likes, saves, etc.) or implicit (e.g. clicks, view time, etc.)
user interactions influence the personalization of Recommendation Systems more. It is
organized into four sections. The first section explains the terms Recommendation
System and User Interactions. The second analyzes the Recommendation Systems of
three Social Media platforms (YouTube, Spotify, Instagram). The third section presents
and evaluates an experimentation on user interactions. The final section discusses the
implications of the results and concludes the study.

Keywords: recommendation systems; personalization; user interactions; social media

Absztrakt

A KOZVETLEN VAGY A KOZVETETT FELHASZNALOI INTERAKCIOK
BEFOLYASOLJAK-E NAGYOBB MERTEKBEN AZ AJANLORENDSZEREK
SZEMELYRE SZABASAT?

Az olyan k6z9sségimédia-platformok, mint a YouTube, a Spotify és az Instagram, egyre
nagyobb részét teszik ki a felhasznidlok mindennapokban eltdltétt idejének. 2025
augusztusanak végére a kbzosségi média felhasznaldinak szama a becslések szerint elérte
az 5,41 milliardot, ami a vildg népességének 65,7%-at jelenti (Shubham, 2025). Ezzel
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parhuzamosan a hat legnépszeribb kozésségimédia-platformon (TikTok, YouTube,
Facebook, X, Instagram) naponta tobb mint 1,1 milliard tartalomegységet tesznek kozzé,
ezaltal évente tobb szaz milliard 4j tartalommal bévitve a killénb6z6 platformokon mar
eleve rendelkezésre allo, szinte végtelen tartalomkinalatot (Pattel, 2025). Ennek egyik
meghatiroz6 oka a személyre szabds, amelyet a fejlett ajanlérendszerek fejlédése tett
lehetévé. Az ajanlérendszerek tobb szazmilliard tartalmi elem kozott sziirnek, és a
felhasznal6i adatok, valamint a felhasznaldi interakcidk alapjan személyre szabott
ajanlasokat generalnak. Jelen tanulmany azt a kérdést vizsgalja, hogy a kifejezett (explicit)
— példaul a kedvelések és a mentések —, vagy a kdzvetett (implicit) — példaul a kattintasok
és a megtekintési id6 — felhasznaldi interakcidk gyakorolnak-e nagyobb hatist az
ajanlorendszerek személyre szabasara. A tanulmany négy f6 részre tagolodik. Az elsé rész
az ajanlérendszer és a felhasznaldi interakcidk fogalmat ismerteti. A masodik rész harom
kozdsségimédia-platform — a YouTube, a Spotify és az Instagram — ajanlérendszereit
elemzi. A harmadik rész egy, a felhasznaléi interakcidkra vonatkozo kisérletet mutat be
és értékel. Az utolsoé rész az eredmények kdvetkezményeit targyalja, és 6sszegzi a kutatas
f6bb megallapitasait.

Kulcsszavak: ajanlérendszerek; személyre szabas; felhasznaldi interakcidk; kézosségi
média

Theoretical Background

User Interactions

The term user interactions refers to observable actions or behaviours through which
users communicate their preferences and level of engagement with items in a system.
User interactions can be categorized into two groups: explicit and implicit.

Explicit Interactions occur when the user deliberately interacts with items in order to
express their opinion about an item. For example likes, saves or purchases.

Implicit Interactions are the actions without the intent to express their opinion about
an item. Via Implicit Interactions we measure the behaviours of the user rather than its
actions. For example view time, clicks, or browsing patterns (Dorneles, 2024; Li, 2025).

User interactions can be various and many, measuring and analyzing all of them would
take up too much space and computational resources, and might even lead to false
interpretations. That's why it is important for Recommendation Systems to only use the
interaction data that are most influential for their effectiveness. For example for an e-
commerce platform explicit interactions might be more useful than implicit interactions,
such as view time (Milvus).
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Recommendation System
Essentially, Recommendation Systems (RSs) ate machine learning (ML) algorithms
providing personalized suggestions based on user data. Their job is to predict what items
the user might engage with the most. The work of RSs can be outlined by four steps:
e  Collecting user data: User data is the basis of RSs. They can be collected explicitly
(e.g. surveys, feedback forms) or implicitly (e.g. clicks, purchase history)

e  Storing the data: The extracted data needs to be stored in a database for analysis.

e Analyzing the data: The next step is to analyze the data to gain a better
understanding of user behaviour and preferences.

e Filtering and recommending: Lastly, using the analyzed data a recommendation
algorithm generates personalized recommendations for the user (Desai, 2023).

Types of Recommendation Systems

RSs are used on many different sites with different circumstances. For that reason many
different algorithms have been created with different benefits and drawbacks based on
context. Major social media platforms employ multiple RSs for their different tabs to
achieve peak user engagement. Out of the many types of RSs there are two core types:
collaborative filtering and item-based filtering (Gourang).

Collaborative Filtering

Collaborative filtering (CF), as the name suggests, relies on collaboration. The process
of the algorithm is the following: it extracts the preferences of userl and finds a user2
with similar preferences, then proceeds to recommend to user]l what user2 liked before.
Each user’s interactions with items are stored in a so called user-item interaction matrix.
Then a similarity algorithm finds users with corresponding behaviours and recommends
items based on what the others engaged with the most. By implementing a CF based RS,
the storage space that would be used for item features can be saved, but this also means
that recommendations are not personalized to the individual. Another drawback of CF
is the cold start problem. New users and items with no interactions will not be accounted
for by the algorithm (Gourang; Mangla, 2023).

Item-Based Filtering

Item-Based Filtering makes recommendations based on the user’s interactions with
previous items. First it extracts user preferences’ through item features (e.g. tags,
categories, genre) and finds items with similar features. By analyzing the data gathered
from item features it creates user profiles that represent the preferences of users. This
algorithm rids the cold start problem and provides personalization for every user
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individually, but reduces the diversity of recommendations, which can lead to echo
chambers, and extracting item features can be performance-demanding (Gourang).

Examples

In this section three major Social Media platforms are analyzed to answer the question,
which user interactions are more important during the personalization process, implicit
or explicit. The chosen platforms are YouTube, Spotify, and Instagram. These three
platforms represent three different kinds of media content: Video, Audio, and Images.
By investigating these three platforms insight could be gained about how RSs of different
forms of media require emphasis on different user interactions in order to provide better
personalization.

YouTube

YouTube is the world’s largest video streaming platform, with approximately 2.5 billion
active monthly users (Statista). In the beginning of 2025 YouTube’s videobase consisted
of ~5.1 billion videos (SEO.AI, 2025). The personalization of YouTube’s
recommendations was initiated in 2010 and since then it has contributed to the continous
grow of the platform and has helped achieve the loyality of the users (Beswick 2022).
According to a YouTube Help article about its RS “the algorithm has two goals: 1. Help
each viewer find videos they want to watch, 2. Maximize long-term viewer satisfaction”.

To fulfill its objectives YouTube’s RS uses a two-stage deep-learning based
recommendation strategy. The system works using two neural networks, one for
candidate generation and one for ranking (Figure 1).

Figure 1. YouTube's recommendation algorithm (Mangla, YouTube video recommendation systems,
2023)
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Candidate Generation

The purpose of the candidate generation network is to filter out a few thousands of
video candidates that are highly relevant to the user. The algorithm uses the softmax
function to generate candidates. It calculates the probability of user U watching a video

i, based on a normalized value of the video’s score. The score is comulated using a v;
video embedding and u user embedding (Mangla, 2023) (Figure 2).

Figure 2 Softmax: function (Mangla, 2023)
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To calculate the score of an item the network uses various features, such as watch and
search history, demographics, and “example age”. The “example age” is a variable used
to showcase the age of a training example. By applying it into the scoring process the
algorithm makes way for newer items to be recommended (Mangla, 2023). To train the
network YouTube utilizes implicit feedback because explicit feedback like thumbs up
and thumbs down are quite rare. Aditionally, instead of using the data only from previous
recommendations, YouTube generates training examples from all watches, including the
videos embedded in other websites. This helps in further developing the RS (Mangla,
2023).

Ranking

Once the candidates are narrowed down to a few thousands the ranking stage begins.
Its target is to score the videos more precisely and order them. Since the ranking network
has to work with less candidates it can take in more information about the videos (e.g.
video thumbnails, relationships between the user and videos, score from candidate
generation). The RS’s goal is not only to predict what videos the user might watch, but
for example to recommend videos that the user might rate or share with their friends.
Because of this YouTube uses a multi-task ranking system (Mangla, 2023). “Objectives
can be categorized into two categories: 1. Engagement level objectives include clicks,
watches, intensity of watch, etc., 2. Satisfaction objectives include liking a video, leaving
a rating, sharing, etc” (Mangla, YouTube video recommendation systems, 2023). To handle
conflicting or complementary objectives, YouTube uses a Multi-Gate Mixture of Experts
(MMOoE) architecture. The input features go through multiple “expert” subnetworks. For
each objective (e.g. click prediction, watch time prediction, like prediction), there is a
gating network that decides which experts to use more heavily for that task. The output
of each task is obtained via combining expert outputs with weights from that task’s gate,
then a task-specific output layer. During serving, the multiple objective scores are often
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combined (e.g. multiplicatively or via weighted combination) to yield a final ranking
score. This architecture allows certain parts of the model to be shared and some to be
task-specific. By the end of the ranking process the product is a list of the top scored
candidates in a decreasing order. Because of this the videos on the top of the list (videos
with the highest scores) will be clicked more. This is called position bias. To exterminate
position bias YouTube integrates a shallow tower that reorders the list by reevaluating
the scores with using only 90% of features for each candidate. The results generated by
the shallow tower are only used for the positioning of recommendations and does not
effect the actual score of candidates (Mangla, 2023).

YouTube’s RS uses both explicit and implicit interactions during its two-stage ranking
strategy. Because of users generally not interacting with videos explicitly the algorithm
weighs implicit interactions more (Mangla, 2023; Beswick, 2022).

Spotify

Spotify is the world’s largest audio streaming platform, which is home to over 100
millions of tracks and millions of podcasts, and over 696 millions of monthly users, a
third of that being premium subscribers (Spotify Newsroom). Spotify uses various
recommendation engines for its different tabs. These engines take advantage of two core
elements of Spotify, CF and “Taste Profiles” (Pastukhov, 2025).
Spotify leverages its immense userbase during recommendation generation. By
examining listening history, liked songs, and patterns in playlist creation the RSs, using
CF can find users with similar tastes. The examinations results are put into matrices,
which are used for matrix factorization (Mangla, Spotify music recommendation systems, 2023).
The matrix factorization generates a matrix with, in this case an user interaction axis and
a song axis. The songs are scored by a summarized value of the user interactions, which
can be weighted on the nature of the problem (Mangla, 2023).
Spotify’s approach to CF also focuses on organization similarity. An example for
organization similarity would be, the algorithm finds similar patterns in User1 and User2’s
playlist creation. Userl commonly puts songs A, B, and C in the same playlists, while
User2 tends to put songs B, C, and D in the same ones. After identifying their
resemblance the algorithm will suggest song A to User2 and song D to Userl. If Userl
likes song D then the algorithm will develop itself as well as the user’s taste profile
(Pastukhov, 2025).

Taste Profile

In simple terms a taste profile is a dataholder of extracted user preferences. It keeps
track of the user’s listening activity along with its context. Context for Spotify’s RS is vital
because of the different manners of its tabs. For example a user skims through the
“What’s New” playlist, which was made to quickly explore new releases. In that context
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the skips should not be taken as influential factors of personalization, since the user will
probably get back to the tracks later. Taste profiles keep track of listening history, most
frequently listened songs, artists, and genres, listening time and sessions, user data
(Pastukhov, 2025).

Taste profiles collect data about the user’s activity and about the tracks’ features too.
With the use of ML the algorithm extracts characteristics of songs and artists. By
analyzing the extracted data songs can be categorized by tempo, genre, mood, and more,
creating fundation for effective personalization and for the development (e.g. Figure 3’s
“Top” categories). According to the taste profiles collected data, it will generate
predictions about one’s sex and age to be able to find recommendations which might
resonate with the user more (Pastukhov, 2025). It is also important to mention that in
2023 the feature “Exclude From Your Taste Profile” was introduced, which would let
users exclude playlists from developing thir taste profiles (Spotify Newsroom, 2023). Also
in October 2025 this feature was upgraded to let users exclude tracks from their taste
profiles, furthering the users’ control in personalization (Spotify Newsroom, 2025).

Figure 3. A possible taste profile (Wirfs-Brock, 2022)

Listening Profile for Brianna
Joined Spotify: Fob 2013

Top Tracks Top Artists

Past 4 Woeks #of plays # of plays
1. Box Fan Sound s e oo S 43 1.Chanceth Rapper 44

2. In The River - Live Joats Gulkiire 7 2. Lizzo 23

3. Siguelo Bailando 7 3.0zuna 18

Ozuna
Al Time

1. Box Fan Sound
2.The Middle
3. Your Body Is a Wonderland  Jof

1. John Mayer 1047
2. Justin Timberlake 623
3. Ariana Grande 445

Top Genres: pop, dance pop, post-teen pop, r&b, folk-pop

Most Diverse Genres: indie anthem-folk / trap music

Top Era: You listen to more artists from the 2010s than any other decade.
Top City: You listen to more artists from Nashville than from any other US. city.

Top Country: Outside the U.S., you listen to artists from France, Germany, Ireland, Canada and

the UK equally,
Demographics: Based on your listening we estimate that you're a 29 year old female.
Listening by Time of Day Listening by Day of Week

Top Hour: § pm Top Day: Sunday

¥

Number of tracks played
Nambes o tra
[

eRRNAANARRRRRNR

Tues Wed Thur

Hour of day (24-hour clock) Mon Tues Bi Set  Sun

Discover Weekly
In practice these elements of Spotify’s RSs summarize into, for example Discover
Weekly. Discover Weekly is an algorithm-generated mixtape released on every Monday
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containing 30 new songs, encouraging user to explore different kinds of music (Mangla,
2023; Pasick, 2015).

Discover WeeKkly, first by harnessing the benefits of organization similarity based CF
tinds users similar to you, and chooses recommendation candidates from their playlists.
Then the algorithm proceeds to compare those candidates with your taste profile, if they
resemble eachother and you haven’t listened to them yet they might get put into the
playlist Magla, 2023).

Spotify uses both explicit and implicit interactions during personalization but due to
the nature of music streaming platforms explicit interaction might be weighted heavier.
Spotify is usually used off-screen resulting in the elevation of the value of explicit
interactions (Pastukhov, 2025).

Figure 4 How Discover Weekly works (Magla, 2023)

Develops
your taste
profile.

Songs you listen to
and save.

Spotify identifies
songs that fit your
profile, but that you
haven’t listened to.

Discover Weekly

Spotify finds similar

songs that appear on
those playlists.

Billions of playlists | |
generated by users.

Instagram Explore

Instagram is one of the largest photo- and video-sharing platforms in the world. As of
September 2025 Instagram is now home to over 3 billion users (Tafradzhiyski, 2025).
Instagram users post 46,740 photos every minute (Marr, 2018). With that stated the need
for a remarkable RSs becomes conspicious. Much like Spotity, Instagram has multiple
discovery-oriented tabs, first of which is Explore (Wikipedia, 2025). Explore utilizes an
item-based filtering RS. On August 9, 2023 Meta Engineering has published a

comprehensive material about Explore’s RS, this section was written according to that
article.
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By leveraging caching and pre-computation with sophisticated ML models Explore
created an efficient multi-stage ranking system capable of rendering relevant
recommendations out of billions of options. The four stages are the following: 1)
Retrieval, 2)First-Stage Ranking, 3) Second-Stage Ranking and 4)Final Reranking.

Retrieval. The objective of the retrieval stage is to generate candidates which might be
ranked high in later stages of the process. “In a world with infinite computational power
and no latency requirements we could rank all possible content” (Meta Engineering,
2023). But due to the real-life requirements RSs have to resort to a multi-stage funneling
system. This funneling system uses multiple sources, each of which’s objective to select
a few houndred of candidates out of billions of options (Figure 5).

The sources can be either heuristic (e.g. trending posts) based or ML based.
“Additionally, retrieval sources can be real-time (capturing most recent interactions) and
pre-generated (capturing long-term interests)” (Meta Engineering, 2023).

Figure 5. Types of Sources

Real-time
A
Recent Two
media from
followed Tower
author NN
Heuristic based <@ > ML Based
Pool .°f Personalized
media
PageRank
related to (PPR)
interest topic

\/

Pre-generated

The retrieval stage heavily relies on the use of Two Tower Neural Networks (TTNN).
The goal if TTNN is to create user and item embeddings with the assistance of the
word2vec algorithm. The Two Tower model works with two neural networks: one for
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the user and one for the items. Word2vec is a technique in natural language processing
(NLP) that creates word embeddings, which are numeric representations of words.
Word2vec’s main concept is to predict words based on context (Suri, 2022). Explore
utilizes this algorithm but by scanning and predicting media/author features. The results
are cansumed by each tower and after training the user embeddings should be close to
item embeddings relevant to the user (Meta Engineering, 2023).

Item candidates can also be gained from user interaction hystory. The item embeddings
can be used to retrieve similar items from the user’s interaction history. By using this
method the algorithm can generate candidates based on the uset’s previous and current
preferences. The retrieval stage leaves the process with around a 1000 possible
recommendation candidates (Meta Engineering, 2023).

First-Stage Ranking. First-stage ranking is similarly to the retrieval phase. It has the
objective to predict candidates that will score highly in the second-stage ranking, and to
filter the remaining candidates to only leave the 100 best for the rest of the ranking. It
uses a light-weight model which is less precise but is more computationally efficient (Meta
Engineering, 2023).

Second-Stage Ranking. At this stage the goal is to generate the final scores for the
candidates. Second-stage ranking uses a heavier model than retrieval and first-stage
ranking, a so called Multi-Task Multi-Label (MTML) model. MTML is much heavier than
the TT model, but it can also consume the most powerful user-item interactions. The
final score of a candidate is the prediction of how much the user might interact with it.
Explore uses a a formula called value model (VM) (Meta Engineering, 2023) (Figure 6).

Figure 6. VM formula (Meta Engineering, 2023)
Expected Value = W_click * P(click) + W_like * P(like) - W_see_less * P(see less) + etc.

VM calculates item scores based on predicted user interactions. The “W” in the formula
represents weight. By tuning these weights explore can recognize the tradeoffs between
online measurement metrics. Parameter tuning in Explore is done by bayesian
optimization and offline tuning (Meta Engineering, 2023). Bayesian optimization is a
strategy, built to predict the outcomes of scenarios. It generates a model of the objective
function and selects the most promising point to evaluate next (GeekforGeeks, 2025).
Offline tuning utilizes parts of bayesian optimization with the difference being it uses
historical data of online and offline metrics. The difference between bayesian
optimization and offline tuning is the time needed for the completion of the process.
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Because of the sufficient historical data offline tuning can be done under hours, while
bayesian optimization could rrun for months before generating results (Meta
Engineering, 2023).

Final Reranking. This stage is the last part of Explore’s multi-stage ranking model. Its
goal is to sort the candidates to generate the best user experience (Meta Engineering,
2023). For example this can be done by down-ranking items that wouldn’t fit the policies
of the platform. Also, for the sake of diversity of result some items might be shuffled
(e.g. if multiple posts from the same author follow eachother).

Instagram Explore uses an item-based filtering system to generate the most promising
recommendations. Instagram being an application that requires constant attention from
the user utilizes both explicit and implicit interactions in its RS. The weight of these
interactions differs from user to user because of the parameter tuning algorithms applied.

Experiment

After investigating the three social media platforms it can be stated that both explicit
and implicit interactions are used in various ways by RSs. But the question of the study
remains unanswered: Does explicit or implicit user interactions influence personalization
more? It can be assumed that they are both equally influential and by using both equally
can the RS generate accurate recommendations.

To prove this hyphotesis an experiment has been ran on Instagram Explore’s RS. Three
new blank Instagram profiles have been created, with a common goal selected: Under an
hour, after refreshing the Explore page have only guitar-related content show up. The
profiles were named after the interactions used to achieve their goal: explicitinteractions,
implicitinteractions, and mixedinteractions (meaning both explicit and implicit
interactions used). The rules of the experiment were the following:

Explicitinteractions can only like, repost, and/or save content. For the sake of using
the least implicit interactions videos and photo albums can’t be watched for its entirety
and no rewatches of any content.

Implicitinteractions can only control the RS by view time, replays, and clicks.
Mixedinteractions is allowed to use both kinds of interactions.

Only after every ten minutes can a refresh be made.

If recommendation lag is experienced then previous recommendations can be clicked
and used as a new feed.

The outline for each profiles were the same: first obtain a music filled Explore page via
interacting with music related content or if there are no such find ones that can be related
to music (e.g. arts, dances), then narrow down to guitar-related posts. For the sake of the
experiment guitar-related content (GRC) refers to posts that visibly include a guitar.
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Figure 7 Results of the experiment

mixedinteractions implicitinteractions explicitinteractions
Refresh Recommendation Recommendation Recommendation
GRC lag experienced GRC lag experienced GRC lag experienced
after (minutes) after (minutes) after (minutes)
Oth 1 - 1 8 1 3
1st 1/ 3 scrolls 5 1/ 2 scrolls - 18/ scroll
2nd 1/ 3 scrolls 4 1/ scroll -
3rd 1/ 6 scrolls 4 2/ scroll -
4th 1/ 7scrolls 5 2/ scroll -
0
5th| (2 music-related 4 18/ scroll -
posts) 1 scroll = 18 posts
01h Refiesh:

The beginning of the first ten minutes of browsing explore was very similar for all three
profiles. For new users Instagram seems to recommend the same relatively popular posts.
Most recommendations were photography, fashion, and nails related. Only a few were
actually music-related. A mistake was made during mixedinteractions use, a few posts
about the show “Megasztar” leading to a sort of echo chamber when interacting with
hungarian content. After three minutes explicitinteractions ran into recommendation lag.
Then a rock/metal-related post was revisited and used as the new feed. The algorithm
instantly began recommending more and more guitar-related posts.

15t Refresh:

Explicitinteractions achieved its goal. Mixedinteractions didn’t face no developements,
the RS fixated on “Megasztar”. After five minutes recommendation lag was experienced
but the new feed didn’t provide any useable content. The refresh brought a lot more
music-related posts for implicitinteractions, most of them being piano, violin, and guitar
songs.

3rd and 41h Refresh:

These two turn had seemingly the same results. Mixedinteractions had little to none
music-related recommendations. Implicit interactions was welcomed by one and then
three guitar-related posts on refresh. Other than that the recommendation ratio was
similar.

5th Refresh:

It was expected that due to the similarity of refreshes 3 and 4 the 5th wouldn’t differ.
But unexpectedly at the fiftieth minute of the experiment implicit interactions was filled
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with guitar-related posts. On the other hand mixedinteractions still couldn’t provide the
posts requited.

The experiment denied the hyphotesis and proving that in Explore’s case explicit
interactions are the most influential during personalization. It has to be stated that the
results might be the consequence of the rules letting explicitinteractions interact with
most content, leading to the fastest developement of RS.

Conclusion

In conclusion, to answer the research question, the influence of user interactions differs
across recommendation systems and content types. The analysis of YouTube
demonstrates that video-based platforms primarily rely on implicit interactions, while
Spotify’s case shows that music streaming services tend to weigh explicit interactions
more heavily. Instagram, on the other hand, illustrates how the balance between explicit
and implicit interactions can shift depending on the specific algorithm used. The
conducted experiment ultimately revealed that explicit interactions exert a stronger
influence on personalization, contradicting the initial hypothesis that both interaction
types have equal weight.
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Absztrakt

A tanulmany a matematika és informatika oktatdsaban alkalmazott szoftveralkal-
mazasok haszndlatival foglalkozik, kilénds tekintettel azok pedagdgiai jelentSségére.
Célja, hogy ramutasson az alkalmazasok lehet6ségeire az aktiv tanulas, a problémameg-
oldas, a digitalis kompetenciak fejlesztése, valamint a differencialt tanulasszervezés tamo-
gatdsa szempontjabol. Az elméleti rész a szoftveralkalmazasokat didaktikai eszk6zokként
hatarozza meg, és hasznalatukat a konstruktivista és az aktiv tanulasi megkozelitésekhez,
valamint a TPACK koncepcidhoz kapcsolja. Ezt kovetéen az alkalmazasokat didaktikai
funkciéjuk alapjan csoportositja: vizualizaciot és felfedezést timogatd eszkdzokre, szimu-
laciés kornyezetekre, tudasellenérzést szolgaléd alkalmazasokra, valamint programozasi
kornyezetekre. A gyakorlati rész a GeoGebra, a Tinkercad, a Kahoot! és a Jupyter Note-
book alkalmazasat mutatja be a leend$ tanarok képzésében, és ramutat arra, hogy a
szoftveralkalmazasok pedagogiai értékét elsGsorban azok tudatos didaktikai integracioja,
valamint az aktiv és differencialt tanulast timogat6 tanulasi tevékenységek megtervezése
hatarozza meg.

Kulcsszavak: szoftveralkalmazasok, matematika, informatika, aktiv tanulds, digitalis
kompetenciak, GeoGebra, Tinkercad, Kahoot!, Jupyter Notebook

Abstract

SOFTWARE APPLICATIONS IN MATHEMATICS AND COMPUTER SCIEN-
CE EDUCATION: OPPORTUNITIES FOR SUPPORTING DIFFERENTIATED
AND ACTIVE LEARNING

This paper examines the use of software applications in the teaching of mathematics
and informatics, with a particular focus on their pedagogical significance. Its aim is to
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highlight the potential of these applications in supporting active learning, problem-
solving, the development of digital competences, and differentiated instruction.The
theoretical part defines software applications as instructional tools and relates their use
to constructivist and active learning approaches, as well as to the Technological Pedago-
gical Content Knowledge (TPACK) framework. The applications are subsequently
classified according to their didactic functions into tools supporting visualization and
discovery, simulation environments, applications for knowledge assessment, and prog-
ramming environments. The practical part presents the use of GeoGebra, Tinkercad,
Kahoot!, and Jupyter Notebook in the education of pre-service teachers and
demonstrates that the pedagogical value of software applications depends primarily on
their purposeful didactic integration and on the design of learning activities that support
both active and differentiated instruction.

Keywords: software applications, mathematics, informatics, active learning, digital
competences, GeoGebra, Tinkercad, Kahoot!, Jupyter Notebook

Bevezetés

A digitalis technolégiak és a szoftveralkalmazasok napjainkra az oktatds valamennyi
szintjén a tanulasi folyamat természetes részévé valtak, {gy egyarant jelen vannak a hét-
koznapi matematika és informatika oktatasban, a tehetséggondozasban, de kiemelked6
jelentGséget kaphatnak az atlagos vagy kiemelked§ intellektualis képességekkel rendel-
kez6 fogyatékossaggal €16 tanulok tanitasaban is. Ezek a technolégidk és szoftver-
alkalmazdsok a matematika és az informatika oktatasdban kilénésen jelentSs szerepet
toltenek be, mivel nemcsak a tananyag kozvetitését teszik lehet6vé, hanem tamogatjak a
tanulok aktiv részvételét, a kisérletezést, a problémamegoldast és a fogalmi megértés
elmélyitését is (Redecker, 2017). Emellett hozzajarulnak a digitalis kompetenciak
fejlesztéséhez, amelyek a 21. szazadi pedagdgiai gyakorlat meghatarozé elemei.

A digitalis alkalmazdsok pedagdgiai jelentSsége ugyanakkor tdlmutat a technolégia
onmagaért valé hasznalatan. A korszerd oktatas egyik alapveté célja olyan tanulasi kor-
nyezet kialakitasa, amely figyelembe veszi a tanulok eltéré elézetes tudasat, tanulasi
tempdjat, érdeklédését és tanulasi szikségleteit. A megfelelSen kivalasztott szoftver-
alkalmazasok lehetSséget teremthetnek a differencialt tanulasszervezésre, a személyre
szabott tanulasi utak timogatasara és a folyamatos visszacsatolas biztositasara, ezaltal
el6segitve a tanuldk aktiv bevonasat és eredményesebb tanulasat (Redecker, 2017).

A szoftveralkalmazdsok hasznalata 4j lehetéségeket kinal a tananyag vizualizacidjara,
szimulacidjara és interaktiv feldolgozasira. A matematikaban elsésorban az absztrakt
fogalmak megértését segitik el6 dinamikus reprezentaciok és objektumokkal végzett
manipulaciok révén (Drijvers et al., 2016), mig az informatikaban lehetévé teszik a prob-
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lémamegoldasi eljarasok tervezését, tesztelését és optimalizalasat valdés vagy szimulalt
kornyezetben (Sentance et al., 2019).

Annak ellenére, hogy a szoftveralkalmazasok széles kor felhasznalasi lehetGségekkel
rendelkeznek, a tanulasra gyakorolt hatasuk nem automatikus. Meghatarozé tényezs a
didaktikai funkcidjuk, az altaluk timogatott feladatok tipusa, valamint a tanuldk aktiv
részvételének mértéke. Szamos kutatds raimutatott arra, hogy a digitalis technol6giak haté-
kony alkalmazasa csak akkor valésul meg, ha azok 6sszekapcsolédnak az aktiv tanuldsi
stratégidkkal, a magasabb szint kognitfv folyamatok fejlesztésével, valamint a tanulok
egyéni sajatossagaihoz igazodd pedagogiai tervezéssel (Koehler & Mishra, 2009).

A szoftveralkalmazasok ezért nem csupan a tananyag bemutatasara szolgalé eszk6zok,
hanem olyan tanuldsi kérnyezetet teremtenck, amely elésegiti a problémamegoldé gon-
dolkodas, a kreativitas és a reflektiv tanulas fejlédését, mikézben timogatja a tanulok
kozotti kilonbségek figyelembevételét is.

A tanulmany célja, hogy bemutassa a kivalasztott szoftveralkalmazasok alkalmazasi
lehetSségeit a matematika és informatika oktatiasdban, valamint elemezze pedagdgiai
jelentéségiiket az aktiv tanulas, a problémamegoldas, a digitalis kompetencidk fejlesztése
és a differencialt tanulasszervezés timogatisa szempontjabol. A tanulmany a szerz8k
pedagobgiai tapasztalataira épit, és konkrét példakon keresztiil szemlélteti, hogy a kilén-
b6z6 szoftveralkalmazasok miként jarulhatnak hozza aleendé pedagégusok médszertani
telkészitéséhez.

A szoftveralkalmazasok oktatasban valé felhasznalasanak elméleti alapjai

A szoftveralkalmazasok oktatisban val6 alkalmazasa a tanulasi folyamat digitdlis 4tala-
kuldsanak egyik meghatarozé aspektusa. A digitalis technolégidk mar nem csupan timo-
gato szerepet toltenek be, hanem a tanuldsi kérnyezet szerves részévé valnak, amelyben
a tanuldk aktivan dolgoznak, problémakat oldanak meg és fejlesztik készségeiket
(Redecker, 2017).

A fogalom értelmezése és pedagogiai megkézelitései

A szoftveralkalmazasok” fogalma az oktatasi kontextusban olyan digitalis eszkézdket
és szoftverkdrnyezeteket jel6l, amelyek lehet6vé teszik a tartalommal valé interaktiv
munkat, annak vizualizaciéjat, szimulacidjat vagy megoldasok létrehozasat. A hagyoma-
nyos, informacidhordozoként értelmezett szoftverrel szemben ezek az alkalmazasok
didaktikai eszkozként jelennek meg, amelyek az aktiv tanulast timogatjak.

Didaktikai szempontbdl 1ényeges killonbséget tenni az alkalmazasok technikai hasz-
nalata és pedagdgiai integracidja kézott. Mig a technikai hasznalat az eszkéz makod-
tetésére Gsszpontosit, addig a pedagdgiai integracio annak célszerd és tudatos beépitését
jelenti az oktatasi folyamatba a tanulas timogatasa érdekében. Ez a megkozelités szorosan
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kapcsolodik a technolégiai—pedagdgiai—tartalmi tudas (TPACK - Technological Pedago-
gical Content Knowledge) koncepciéjahoz, amely hangsilyozza a technolégiai, pedago-
giai és szaktargyi ismeretek Osszekapcsolasanak sziikségességét a digitalis eszk6z6k haté-
kony alkalmazéasa soran (Koehler & Mishra, 2009).

A szoftveralkalmazasok oktatasban valé felhasznalasa tobb olyan pedagdgiai iranyzat-
hoz kéthetd, amelyek a tanul6 aktiv szerepét hangsulyozzak a tanulési folyamatban. Ezek
kozil kiemelkedik a konstruktivizmus, amely szerint a tanulok sajat tapasztalataik és aktiv
tevékenységlik révén épitik fel tuddsukat (Piaget, 1970; Papert, 1980). A szoftveralkal-
mazasok olyan kérnyezetet teremtenek, amelyben a tanulék manipulalhatjak az objek-
tumokat, kisérletezhetnek és ellenérizhetik hipotéziseiket.

A konstruktivista szemlélethez szorosan kapcsolddik az aktiv tanulds koncepcidja,
amely a tanulok bevonasat hangsuilyozza a problémamegoldasba, a vitdba és az egylttma-
kodésbe (Prince, 2004). A szoftveralkalmazdsok lehetéséget biztositanak ilyen tipusd
tevékenységek megvaldsitasara interaktiv feladatok, szimulacidk vagy projektalapt tana-
las révén.

Tovabbi fontos megkézelités a digitdlis kompetencidk fejlesztése, amely arra a szik-
ségletre reflektal, hogy a tanuldk felkésziiljenck a digitalis tirsadalomban valé érvényesii-
lésre. A DigCompEdu eurdpai keretrendszer szerint a digitlis technolégiak hatékony
haszndlata nem csupan technikai készségeket foglal magaban, hanem az informdcidk
kritikus értékelésének, a tartalom létrehozasahoz és a problémamegoldashoz szitkséges
képességek fejlesztését is (Redecker, 2017).

Mindezek alapjan megallapithat6, hogy a szoftveralkalmazasok nem a tanulas céljat
jelentik, hanem annak eszk&zei. Hatékonysaguk attdl fiigg, hogy milyen mértékben
tamogatjak a tanulok aktiv tevékenységét, lehetGvé teszik a kisérletezést és a tanulasi
folyamat tudatos értékelését.

A szoftveralkalmazasok szerepe a leendd tanarok képzésében

A szoftveralkalmazasok a matematika- és informatikatanar-képzésben kilénosen fon-
tos szerepet toltenck be, mivel a hallgaték nem csupdn felhasznaléként jelennek meg,
hanem a jév6ben az oktatasi folyamat tervezbiként és megvalositoiként is.

Didaktikai szempontbdl ezek az alkalmazasok olyan eszkézoknek tekinthetSk, amelyek
lehetévé teszik a vizualizaciét, a szimulaciot, a kisérletezést és az interaktiv munkat a
tananyaggal. Pedagdgiai potencidljuk azonban nem elsGsorban technoldgiai fejlettsé-
giikben rejlik, hanem abban, hogy miként keriilnek integraldsra az oktatasba, és milyen
tipusu tanulasi tevékenységeket timogatnak. Megfelel6 didaktikai tervezés nélkil hasz-
nalatuk csupan formalis gazdagitast eredményezhet, jelentGs hatds nélkil a tanulas
mindségére.

A tanarképzés soran ezért fontos olyan tanulasi helyzeteket kialakitani, amelyekben a
hallgat6k nemcsak hasznaljdk a szoftveralkalmazasokat, hanem reflektalnak azok didak-
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tikai lehetGségeire és korlatjaira is. A digitalis kdrnyezetben végzett feladatmegoldas soran
nemcsak a tananyag tartalmat sajatitjak el, hanem annak kdzvetitési modjat is. Ez kilo-
nésen fontos a matematika és informatika oktatasaban, ahol a digitalis eszk6z6k lehetévé
teszik absztrakt fogalmak vizsgalatat, a modellezést és a megoldasok ellenSrzését.

Didaktikai szempontbdl t6bb alapvets funkcié kilonithetS el, melyeket a szoftver-
alkalmazasok az oktatasban timogathatnak, tobbek kozott: 1) a tananyag vizualizaciéjat,
2) az objektumokkal valé manipulaciét, 3) az azonnali visszacsatolast, 4) a problémameg-
old6 tevékenységeket.

E funkcidk hozzajarulnak az aktiv és reflektiv tanulas fejlédéséhez, amely a korszerd
pedagdgia egyik alapvetd feltétele.

Kiemelt jelentSséggel bir a szoftveralkalmazasok hasznalata a leend6 tanarok szakmai
kompetencidinak fejlesztésében is. A hallgatokat nemcsak az eszkézok technikai haszna-
latara kell felkésziteni, hanem arra is, hogy képesek legyenek kritikusan megitélni azok
alkalmassagat adott didaktikai cél, tanulécsoport vagy tananyagtartalom szempontjabol.
A képzés fontos része tovabba az a képesség, hogy a hallgatok olyan tanuldsi tevé-
kenységeket tervezzenck, amelyek tdimogatjak a tanuldk aktivitasat, problémamegoldasat
¢s a tanulasi folyamat reflexidjat.

A szoftveralkalmazasok tehat egy tagabb didaktikai keret részét képezik, amelyben
eszkdzként szolgalnak az oktatasi célok eléréséhez, nem pedig 6nallé célként jelennek
meg. Hatékony alkalmazasuk megk&veteli a technoldgiai, pedagdgiai és tartalmi tudas
integraci6jat, ami a matematika- és informatikatanar-képzés egyik kulcsfontossagu
kihivasa (Koehler & Mishra, 2009).

Mindebbdl kévetkezik, hogy a leendé pedagdgusoknak nemcsak az egyes alkalmazasok
technikai hasznalatat kell elsajatitaniuk, hanem azt is, miként alkalmazhatok ezek a kiillon-
b6z6 tanulasi sziikségletekhez igazodo, differencialt tanulasi kornyezet kialakitasaban.

A matematika és informatika oktatasaban alkalmazott szoftveralkalmazasok
tipusai

A matematikai és informatikai oktatasban alkalmazott szoftveralkalmazasok didaktikai
funkcidjuk és felhasznaldsi médjuk alapjan tSbb kategériaba sorolhaték. Az ilyen tipusu
osztalyozas el6segiti pedagogiai potencidljuk jobb megértését, és egytttal timpontot nyujt
a tanarok szamara azok céltudatos integraciéjahoz az oktatasi folyamatba. Az elméleti
alapokra épitve ezek az alkalmazasok az aktiv tanulds, a kisérletezés és a probléma-
megoldas tamogatasanak eszkozeiként értelmezhetSk.

A szakirodalomban leggyakrabban a kovetkezé felosztassal talalkozunk: vizualizaciot
és felfedezést timogat6 alkalmazasok, szimulacios kdrnyezetek, tudasellenérzést szolgald
eszk6z6k, valamint programozasi kdrnyezetek (Drijvers et al.,, 2016; Sentance et al.,
2019).
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Viznalizdciot és felfedeziést timogatd alkalmazasok. Ebbe a kategériaba azok az eszkozok
tartoznak, amelyek lehet6vé teszik a matematikai objektumok dinamikus
manipulacidjat, és el6segitik az absztrakt fogalmak megértését vizualis reprezentaciok
révén. Tipikus példa erre a GeoGebra, amely egyetlen kérnyezetben integralja az
algebrai, geometriai és grafikus reprezentacidkat.

Didaktikai szempontbdl ezek az alkalmazasok feltételeket teremtenck a felfedezésen
alapul6 tanulashoz, amely soran a tanulok aktivan vizsgaljak a mennyiségek kézotti Gssze-
fiiggéseket, modositjak a paramétereket, és azonnal megfigyelhetik valtoztatisaik kévet-
kezményeit. Ez a megkozelités nemcsak a fogalmi megértést timogatja, hanem a matema-
tikai gondolkodads és a hipotézisalkotas képességének fejlédését is.

Kutatasok szerint a dinamikus matematikai kérnyezetek killonosen akkor jarulnak hoz-
za a mélyebb megértéshez, ha megfeleléen megtervezett feladatok és tudatos tanari
iranyitas mellett keriilnek alkalmazasra (Drijvers et al., 2016).

Szimnldcids és modellezd kirnyezetek. A szimulacids kornyezetek lehetévé teszik a tanuldk
szamara, hogy valés vagy technikai rendszereck modelljeivel dolgozzanak anélkil, hogy
azokat fizikailag meg kellene valdsitaniuk. Az informatikai oktatasban példaként emlit-
het6 a Tinkercad, amely elektronikus aramkérék és mikrokontrolleres projektek terve-
zését és szimulaciojat teszi lehetévé.

Pedagbgiai szempontbdl ezek az eszkézok tamogatjak a kisérletezést, a hipotézisek
tesztelését és az iteratfv problémamegoldast. A tanuldk ellenérizhetik megolddsaik miko-
dését, elemezhetik a hibdkat, és fokozatosan optimalizalhatjak azokat. Ez a folyamat
Osszhangban all a konstruktivista tanulasi megkozelitéssel, amely a tudas aktiv tevé-
kenység révén torténd felépitését hangsulyozza (Papert, 1980; Sentance et al., 2019).

A szimulaciés kornyezetek tovabbi jelentSs elénye a biztonsagos kisérletezés lehe-
tésége, amely valds korilmények kézott id6-, anyag- vagy szervezési okokbol nehezen
lenne megvaldsithato.

Tuddsellendrzést és visszacsatoldst tamogatd alkalmazdsok. Ebbe a kateg6ridba azok az eszko-
z6k tartoznak, amelyek a tanuldk tudasanak diagnosztizalasara, visszajelzés nyujtasara és
aktivitasuk fokozasara szolgalnak. Ilyen példaul a Kahootl, amely interaktiv kvizek és
tesztek megvaldsitasat teszi lehet6vé digitalis kdrnyezetben.

Didaktikai jelentéségiik els6sorban az azonnali visszacsatolas biztositasaban rejlik,
amely timogatja a tanuldsi folyamatot, és lehetévé teszi a tanar szamara, hogy rugalmasan
reagaljon a tanulok aktudlis megértési szintjére. Emellett a gamifikacié elemei révén
novelik a tanulék motivacidjat és aktivitasat (Deterding et al., 2011).
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Hatékony alkalmazasuk érdekében azonban fontos, hogy ne csupan az ismeretek
reprodukcidjat szolgaljak, hanem tamogassak a tudas alkalmazasat, elemzését és érté-
kelését, vagyis a magasabb szintd kognitiv folyamatokat is.

Programozasi és elemzd kornyezetef. Kilon kategoriat képeznek azok a programozasi és
elemz6 kornyezetek, amelyek a didkok szamara lehetévé teszik az adatok elemzését, a
megoldasok létrehozasat, valamint az algoritmikus gondolkodas fejlesztését. Ilyen példaul
a Jupyter Notebook, amely egyetlen dokumentumban teszi lehetévé a programkod, a
szbveg és a vizualizacié kombinalasat.

Ezek az eszk6z6k nemcsak a programozasi készségek fejlesztését tamogatjak, hanem a
problémak rendszerszerd megkozelitését, az eredmények értelmezését és a megoldasi
folyamat reflexiéjat is. A matematikaban alkalmazhaték példaul adatfeldolgozasra, sta-
tisztikai elemzésekre vagy fuggvények vizualizacidjara, mig az informatikaban termé-
szetes kornyezetet biztositanak komplexebb problémak megoldasahoz.

Didaktikai szempontbdl jelentéségiik abban rejlik, hogy 6sszekapesoljak az elméleti is-
mereteket a gyakorlati alkalmazdssal, és timogatjak a magasabb szintl gondolkodasi
miveletek fejlédését.

Az emlitett alkalmazasok kilénb6z6 didaktikai funkcidkat képviselnek (1. dbra) —a
at a tudasellendrzésig (Kahoot!), valamint a programozasi és analitikai gondolkodas
tamogatasaig (Jupyter Notebook).

Az abrazolt alkalmazasok egyben szemléltetik a technoldgiai, pedagdgiai és tartalmi
szempontok Osszekapcsolédasat a TPACK-koncepcid értelmében. A
szoftveralkalmazasok alkalmazasa a differencialt tanulas timogatasaban — gyakorlati
példak

A bemutatott elméleti kiindulépontok és a szoftveralkalmazasok osztilyozasa alapjan
megallapithaté, hogy azok hatékony oktatasi alkalmazasa els6sorban didaktikai integra-
ciéjuk moédjatdl fiigg. A technoldgiai eszkézok puszta rendelkezésre dllasa 6nmagaban
nem garantalja a tanulds mindségének javulasat. Meghatarozé tényezé a tanulasi tevé-
kenységek olyan megtervezése, amelyek tamogatjak a hallgatok aktiv részvételét, a prob-
lémamegoldast és a sajat tanulasi folyamatukra valé reflektalast.

Ebben az Osszefuggésben kiemelt jelentéséggel birnak azok a konkrét didaktikai hely-
zetek, amelyekben a szoftveralkalmazasok az oktatasi célok elérésének eszkozeiként
jelennek meg. A kovetkezSkben olyan gyakorlati példakat mutatunk be, amelyek szem-
léltetik a killénb6z6 tipusu szoftveralkalmazasok felhasznalasi lehetGségeit a matematika
és informatika oktatasaban, kiilénds tekintettel a leendé tanarok képzésére.

A bemutatott példak a szerz6k pedagdgiai gyakorlatabdl szarmaznak, és olyan tevé-
kenységekre Gsszpontositanak, amelyek timogatjak az aktiv tanulast, a kisérletezést és a
problémamegoldast. Egyben ramutatnak az egyes alkalmazasok didaktikai sajatossagaira,
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kilonos tekintettel a feladatok megfogalmazasara, a tanar szerepére, valamint a hallgatok
kognitiv és digitalis kompetencidinak fejlesztési lehet&ségeire.

1. dbra. Példik a matematika és informatika oktatisdban alkalmazott szoftverekre (Forrds: a
serz0k feldolgogdsay a viznalizdcio a mesterséges intelligencia felhasgndldsdaval késziilt)

GeoGebra

B
= Whatis 7 x 67

S e \ 14

A 36 &

[ -

Points: 980 ® 1845

S A=(2,0)

GeoGebra Tinkercad Kahoot! Jupyter Notebook
(vizualizacios) (szimulacioés) (teszteld) (programozasi)

A szoftveralkalmazdsok hasindlata a matematikaoktatisban (GeoGebra)

A matematikaoktatdsban a szoftveralkalmazasok kiléndsen fontos szerepet toltenck
be a matematikai &sszefiiggések vizualizacidjanak és az objektumokkal végzett kisérle-
tezésnek a timogatdsaban. A dinamikus reprezentaciok segitségével a hallgaték médosit-
hatjdk a paramétercket, megfigyelhetik ezek kdvetkezményeit, és fokozatosan mélyebb
megértést alakithatnak ki a matematikai fogalmakrol.

Kiemelt szerepet jatszanak a dinamikus geometriai kérnyezetek, példaul a GeoGebra,
amelyek lehetévé teszik a geometriai objektumok aktiv manipulaciéjat. Didaktikai szem-
pontbdl 1ényeges, hogy ezek az eszk6z6k ne pusztan a hagyomanyos szerkesztés digitalis
megfelel6iként jelenjenck meg, hanem a matematikai Ssszefiiggések felfedezésének esz-
kozeként.

Példaként emlithet§ egy olyan feladat, amely egy sik pontjainak halmazat vizsgalja,
amelyekbdl az adott AB szakasz egy meghatarozott sz6g alatt 1athat6. A hallgatok el6szor
megszerkesztik az AB szakaszt, majd egy dinamikus elem (példaul csiszka) segitségével
moédositjak a szOg nagysagat. A paraméterek valtoztatasaval megfigyelhetik az Gssze-
figgések alakuldsat, hipotéziseket fogalmazhatnak meg, amelyeket tovabbi vizsgalatokkal
ellenériznek. A GeoGebra alkalmazasa {gy nem csupan a matematikai objektumok
szemléltetését szolgalja, hanem timogatja a felfedez6 tanulds teljes folyamatat, amelyet a
2. abra foglal 6ssze.
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2. dbra. GeoGebra alkalmazdsa a felfedezd tanulds folyamatiban. (Forrds: a szerzdk szerkesstése;
ag infografika mesterséges intelligencia tamogatisdaval késziilt.)

Feladat

A probléma vagy kihivas meghatarozasa,
a célok és a feltételek tisztazasa.

Paraméterek médositasa

Dinamikus elemek (pl. csuszka) hasznalata
és a modell valtoztatasa.

\
Medfigyelés
Az eredmények és osszefliggések
rendszeres megfigyelése.

Hipotézisalkotas

Kovetkeztetések és feltételezések
megfogalmazasa a megfigyelések alapjan.

=

Ellenérzés
A hipotézisek vizsgalata tovabbi manipulaciokkal
és bizonyitasokkal.

Kovetkeztetés

Az eredmények Osszegzése, altalanositas
és a megoldéas megfogalmazasa.

Didaktikai szempontbdl ez a megkdzelités tamogatja a felfedezé tanuldst, a matematikai
gondolkodas fejlédését és az érvelési képességet. A hallgatok nem passziv befogadok,
hanem aktivan részt vesznek a tudas konstrualasaban, mik6zben a digitalis eszk6z0k a
vizsgalat és az ellenSrzés eszkozeként szolgalnak.

A GeoGebra tovabbi el6nye, hogy lehetGséget biztosit a tanulasi folyamat diffe-
rencidlasara. Az egyes feladatok killonb6z6 nehézségi szinten is megfogalmazhatdk, a
hallgatok pedig sajat elGzetes tudasuknak és tanuldsi tempdjuknak megfeleléen halad-
hatnak. A dinamikus manipuldcié és az azonnali vizualis visszacsatolds kiléndsen
tamogatja a vizualis reprezentaciokra épité tanulasi folyamatokat.

A szoftveralkalmazdsok hasgndlata az, informatikaoktatdsban (Tinkercad)
Az informatikaoktatasban a szoftveralkalmazasok kulcsszerepet jatszanak, mivel lehe-
tévé teszik az olyan tevékenységek megvaldsitasat, amelyek kézvetlenil kapesolédnak a
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tantargy tartalmahoz, mint példaul az algoritmusalkotas, a programozas vagy technikai
megoldasok szimulaciéja. Hasznalatuk nemcsak technikai készségeket fejleszt, hanem
hozzajarul az elemz6, 6sszehasonlitd és optimalizalé gondolkodas kialakulasahoz is.

Kilénésen fontosak a szimulacids alkalmazasok, amelyek lehetéséget biztositanak a
hallgaték szamara, hogy fizikai eszk6z6k hasznalata nélkil kisérletezzenek és teszteljék
megoldasaikat. A hallgatok megtervezik a megoldast, ellendrzik annak mikodését, azo-
nositjak a hibakat, majd moédositjak azt. Ez a folyamat tamogatja az algoritmikus gon-
dolkodas fejlédését, és elésegiti az elméleti ismeretek gyakorlati alkalmazasat.

Példaként emlithet6 a Tinkercad alkalmazasa, amely lehet6vé teszi elektronikus aram-
korok tervezését és Arduino mikrokontrollerek programozasat virtudlis kdrnyezetben. A
hallgatok a feladatmegoldas soran el6szor megtervezik az aramkort, majd szimulacio
segitségével ellenérzik annak mikodését, azonositjak és javitjak az esetleges hibakat. A
sikeres virtualis tesztelést kévetSen a megoldast valés hardveren is megvaldsitjak és kipré-
baljak. A tanulasi folyamat egymasra épiil6 1épéseit a 3. abra szemlélteti.

3. dbra. A Tinkercad alkalmazdsinak didaktikai folyamata a feladattervezéstd] a valds megva-
ldsitasig. (Forrds: a szerzik sgerkestése; az infografika mesterséges intelligencia tamogatdsdval késgiilt.)

8- Feladat
o v — A probléma vagy kihivas
= meghatdarozasa, a célok

és a feltételek tisztazasa.

) \

// ™~ >
" o \  Virtualis aramkor tervezése
o| z | Az aramkor megtervezése a Tinkercad “ 1
\ / kérnyezetben, komponensek
\\\\ E / kivalasztasa és dsszekapcsolasa. A

Szimulacié

Az aramkor makodésének vizsgalata
a Tinkercad szimuléciés felGletén,
mérések és megfigyelések végzése.

3

Hibakeresés
A hibdk azonositasa, az dramkor
miikddésének javitasa, médosi

elvégzése és ujbdli ellendrzés.

¥

Valés megvalésitas

Az dramkér megépitése valés hardveren
(pl. Arduino), a program feltoltése

és a mikodés tesztelése.

Reflexio

Az eredmények értékelése, tanulsagok
levonasa, tovabbfejlesztési lehetéségek
azonositasa.
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A 3. abran bemutatott folyamat jol szemlélteti, hogy a Tinkercad alkalmazdsa nem
csupan egy szimulacids eszkoz hasznalatat jelenti, hanem egy komplex tanuldsi folyamat
tamogatasat is. A feladat megtervezésétSl a virtudlis tesztelésen és a hibakeresésen at
egészen a valés megvaldsitasig és az eredmények reflektiv értékeléséig minden 1épés
hozzajarul a hallgatok problémamegoldé és algoritmikus gondolkoddsanak fejlédéséhez.
A szimulaciés koérnyezet egyuttal lehetSséget teremt a differencialt tanulasszervezésre is,
mivel a hallgatok sajat elézetes tudasuknak megfelel6 Gsszetettségli feladatokon
dolgozhatnak, egyéni tempéjukban haladhatnak a megoldas felé, mikézben a hibak
biztonsagos kiprobalasa és javitasa csOkkenti a hibazastdl valé félelmet, és elGsegiti az
6nallé tanulast.

A szoftveralkalmazdsok haszndlata tuddsellendrzésre és visszacsatoldsra (Kaboot!)

A tudasellendrzést és visszacsatolast timogatd szoftveralkalmazasok fontos szerepet
toltenek be az oktatasban, kiiléndsen a hallgatok aktivizaldsa és a megértés folyamatos
nyomon kovetése szempontjabol. Ezek az eszk6zok elsGsorban diagnosztikai és szaba-
lyozé funkciét litnak el. Példaként emlitheté a Kahoot!, amely interaktiv kvizek
megvalositasat teszi lehetévé valds idében. A hallgatok sajat eszkdzeiken keresztil
valaszolnak a kérdésekre, és azonnali visszajelzést kapnak valaszaik helyességérol. A tanar
ugyanakkor attekintést kap a valaszok sikerességér6l, ami lehet6vé teszi a tanulasi
folyamat rugalmas iranyitasat.

4. dbra. A Kahoot! alkalmazis hasgndlata — online tesztkitiltés mobil esgkizikkel. (Fotd:
Psendkova 1., 2025)
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A tanarképzés szempontjabdl ezek az alkalmazasok tovabbi jelent6séggel birnak, mivel
a hallgatok tapasztalatot szereznek a digitalis értékelési formak alkalmazasaban, amelyeket
késébb sajat pedagdgiai gyakorlatukban is hasznosithatnak. Emellett megtanuljak olyan
kérdések megfogalmazasat, amelyek nemcsak a tények reprodukciéjat ellenérzik, hanem
tamogatjak a megértést, az alkalmazast és a kritikus gondolkodast is.

Fontos azonban a didaktikai megkdzelités: ha ezek az eszk6z6k csupan gyors tudas-
ellenérzésre szolgalnak, pedagdgiai potencialjuk kihasznalatlan marad. Megfelel6en terve-
zett kérdések esetén viszont a diskurzus, a megoldasok Osszehasonlitasa és a hibak
reflektalasa révén az aktiv tanulds részévé valhatnak. Ezek az eszk6zok egyuttal lehet6vé
teszik a félreértések gyors azonositasat, amelyek késGbb az osztilytermi megbeszélés
targyat képezhetik.

A Kahoot! alkalmazas differencialt oktatasi kérnyezetben is hatékonyan hasznalhato,
mivel a gyors visszajelzések alapjan a tanar konnyen azonosithatja azokat a témakoroket,
amelyek tovabbi magyardzatot vagy eltéré megkozelitést igényelnek. Az eredmények
elemzése lehetGséget teremt arra, hogy a kovetkez6 tanulasi feladatok jobban igazodjanak
a hallgatdk aktualis tudasszintjéhez és tanulasi sziikségleteihez.

Mindkét tantargyban alkalmazhaté kérnyezet (Jupyter Notebook)

A matematika- és informatikaoktatasban a fejlettebb szoftveralkalmazasok kézé sorol-
hat6 a Jupyter Notebook kérnyezet. Oktatasi céla alkalmazasat szamos kutatas targyalja,
amelyek ramutatnak a notebook-alapi kdrnyezetek jelentéségére a szamitas, a vizuali-
zaci6 és az ismeretek értelmezésének Gsszekapcesolasaban a STEM teriileteken (Perkel,
2018; Rule et al,, 2019). A kornyezet jellegzetessége, hogy lehet6vé teszi a hallgatok
szamara a feladatok fokozatos megoldasat, az eredmények elemzését, valamint déntéseik
kovetkezményeinek azonnali nyomon kévetését.

A matematikiban a Jupyter Notebook hatékonyan alkalmazhaté példaul figgvények
vizualizacidjara, numerikus szamitasok elvégzésére vagy adatok feldolgozasara. Az infor-
matikdban timogatja az algoritmikus gondolkodds fejlédését, és lehetSséget biztosit a
megoldasok tesztelésére, illetve fokozatos optimalizalasara. JelentSs elénye kiléndsen a
szamitasi eljarasok és azok értelmezésének Gsszekapcesolasa, amely hozzajarul a prob-
lémak mélyebb megértéséhez.

A Jupyter Notebook alkalmazasanak egy példajat a 6. abra szemlélteti, amely egy linearis
figevény interaktiv vizualizaciéjat mutatja be. A cstszkak segitségével a hallgaték médo-
sithatjak a flggvény paramétereit, és megfigyelhetik, hogy ezek a valtozasok miként
jelennek meg a grafikonon. A megoldas részét képezi egy kiséré elméleti magyarazat is,
mik6zben a matematikai kifejezések lejegyzésére a LaTeX nyelvet hasznaljak, amely biz-
tositja a matematikai tartalom attekinthet6 és formailag korrekt megjelenitését. A
figevény grafikus dbrazoldsa a Python programozasi nyelv segitségével valésult meg.
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Az ismertetett feladattipus kiiléndsen fontos a jovébeli matematika- és informatika-
tanarok képzése szempontjabol. Az ilyen médon kialakitott tananyagok lehet6vé teszik,
hogy a hallgaték ne csupan az elemi fluggvények tulajdonsagait értsék meg, hanem
alapvet6 programozasi készségeket is fejlesszenek. A kezdeti szakaszban a hallgatok elSre
elkészitett koddal dolgoznak (példaul Python nyelven), majd a tovabbi feladatok soran
fokozatosan atveszik a felel6sséget annak modositasaért és 1étrehozasaért. Bz a meg-
kozelités tamogatja az aktiv tanulast, és hozzajarul a megoldasi folyamat mélyebb
reflektalasahoz.

Didaktikai szempontbdl a Jupyter Notebook egy sajatos tipusu szoftveralkalmazast
képvisel, amely egyetlen kérnyezetben integralja a felfedezést, a problémamegoldast és az
eredmények értelmezését. Az olyan alkalmazasokkal dsszehasonlitva, mint a GeoGebra,
a Tinkercad vagy a Kahoot!, komplexebb médon kapcsolja Ossze a tanulas egyes
aspektusait, ezaltal hozzajarul a hallgatok magasabb szintl kognitiv folyamatainak
fejlédéséhez.

A Jupyter Notebook kiilénosen alkalmas az egyéni tanuldsi utak timogatasara, mivel a
hallgaték a feladatmegoldas egyes 1épéseit sajat tempojukban dolgozhatjak fel, mikézben
folyamatosan nyomon kévethetik sajat elérehaladasukat. A notebookok fokozatosan
bévithetSk, igy lehetGséget biztositanak a differencidlt feladatadasra, valamint a
killénb6z6 tudasszintd hallgatdk tdimogatasara is.

5. dbra. Linedris fiiggvény feldolgozdsdanak példdja Jupyter Notebook kornyezetben (Forrds: Szerzik)

Linedris figgvény: y = 1.5x + -2.5
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Osszegzés

A bemutatott szoftveralkalmazasok példai jol szemléltetik azok sokrétli felhasznalasi
lehetGségeit a matematika és informatika oktatasaban. Mig egyes alkalmazasok, példaul a
GeoGebra, elsésorban a matematikai Osszefiiggések felfedezését és vizualizacidjat
tamogatjak, masok, példaul a Tinkercad, lehet6séget biztositanak technikai megolddsok
tervezésére, tesztelésére és megvaldsitasara. A tudasellendrzésre szolgald alkalmazasok,
példaul a Kahoot!, fontos diagnosztikai és motivacios szerepet toltenek be a tanulasi
folyamatban.

Kilon figyelmet érdemel a Jupyter Notebook kérnyezet, amely tébb funkciot integral
egyetlen rendszerbe, és lehet6vé teszi a szamitas, a programozas és az eredmények értel-
mezésének Gsszekapcesolasat. A bemutatott alkalmazasok k6zds jellemzdje, hogy megfe-
lel6 didaktikai tervezés mellett képesek timogatni az aktiv tanuldst, a kisérletezést, a
problémamegoldas reflexiéjat, valamint a hallgatok eltéré tanulasi tempojahoz és el6zetes
tuddsahoz igazodo feladatmegoldaist.

Pedagogiai szempontbdl azonban nem maga az alkalmazas a meghatarozé, hanem
annak oktatasi felhasznalasi médja. A szoftveralkalmazasok hatékony integracidja tudatos
didaktikai tervezést igényel, amely a hallgatok aktiv részvételére, egylittmikodésére, a tan-
anyag mélyebb megértésére és a differencialt tanulasszervezés timogatasara iranyul. Haté-
konysaguk tehat nemcsak a megfelel6 eszkéz kivalasztasatdl fiigg, hanem elsésorban
olyan tanulasi feladatok tervezésétSl, amelyek elGsegitik a hallgaték aktivitasat, 6nallo-
sagat és kompetencidik fejlédését.

Kovetkeztetések

A tanulmany bemutatta néhany, a matematika és informatika oktatasaban alkalmazhaté
szoftveralkalmazas pedagdgiai lehetSségeit, valamint elemezte azok szerepét az aktiv ta-
nulas, a problémamegoldas és a digitalis kompetenciak fejlesztésében. Az elméleti atte-
kintés és a bemutatott gyakorlati példak alapjan megallapithat6, hogy a szoftveralkal-
mazasok hatékony hasznalata jelentésen hozzajarulhat a tanulasi folyamat gazdagitasahoz
és a tananyag mélyebb megértéséhez. Bzt timasztjak ald Pokorny és Hic (2015), akik
kimutattdk, hogy az interaktiv alkalmazasok hasznalata az altalanos iskolai matema-
tikaoktatasban pozitiv hatdssal van mind a tanuldk tudasszintjére, mind a matematikahoz
valé viszonyukra. Hasonl6 eredményekrdl szamol be Pokorny (2024) is, aki az egyetemi
matematikaoktatasban alkalmazott interaktiv digitalis eszk6zok kedvezs pedagogiai
hatasait igazolta.

Az elemzés ramutatott arra, hogy a kilénb6z6 szoftveralkalmazasok eltéré didaktikai
funkcidkat toltenek be. A GeoGebra elsésorban a matematikai Osszefiiggések vizuali-
zaciojat és a felfedez6 tanulast tamogatja, a Tinkercad a modellezés és a probléma-
megoldas fejlesztését segiti el6, a Kahoot! hatékony eszkdze a formativ értékelésnek és a
folyamatos visszacsatolasnak, mig a Jupyter Notebook komplex tanulasi kérnyezetet biz-
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tosit az elemz6 gondolkodas, a programozas és a matematikai modellezés Gsszekap-
csolasara.

A bemutatott példak ugyanakkor arra is ramutatnak, hogy a digitalis alkalmazasok
pedagodgiai értékét nem 6nmagaban a technol6gia, hanem annak tudatos didaktikai integ-
racidja hatarozza meg. A megfeleléen megtervezett tanulasi tevékenységek lehetéséget
teremtenek a hallgatok eltérd elézetes tudasanak, tanulasi tempdjanak és egyéni tanulasi
sziikségleteinek figyelembevételére, ezaltal timogatva a differencialt tanulasszervezést és
a személyre szabott tanulasi folyamatokat.

A leend6 pedagdgusok képzésében ezért kiemelten fontos, hogy a hallgatok ne csupan
az egyes szoftveralkalmazasok technikai hasznalatat sajatitsak el, hanem képesek legyenek
azok pedagdgiailag tudatos kivalasztasara és alkalmazasara is. A digitalis kompetenciak
fejlesztése igy szorosan Osszekapcsolédik a korszerti didaktikai kompetenciak fejlé-
désével, amelyek lehetévé teszik olyan tanulasi kérnyezet kialakitasat, amely egyszerre
tamogatja az aktiv tanulast, a differencialt oktatast és a tanulék eredményesebb fejlédését.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany megjelenését a KEGA 015TTU-4/2024: Implementacia metddy ,,flipped
classroom® do vysokoskolského vzdelavania (A flipped classroom moédszer alkalmazasa
a felséoktatasban) cim@ projekt tamogatta.
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Absztrakt

A fels6oktatas digitalis transzformaciéja 4j kihivasok elé allitja a képzéseket, ezen beliil
a pedagbgusképzést, {gy a konduktorképzést is. A digitalis kompetencidk fejlesztése, a
gamifikicié pedagdgiai alkalmazasa és a generativ mesterséges intelligencia megjelenése
nem csupan 4j technologiai lehet6ségeket kinal, hanem a képzési tartalmak, a tanulas-
szervezés és a pedagdgiai szerepek djragondolasat is szitkségessé teheti. A konduktiv pe-
dagogia sajatos szemléletébdl adéddan kiléndsen fontos kérdés, hogy ezek az innovaciok
milyen médon illeszthetSk a személyre szabott fejlesztésre-, aktivitasra-, tudatos cselek-
vésszervezésre és a reflektiv pedagdgiai munkara épiil képzési rendszerbe. A tanulmany
célja annak bemutatasa, hogy a Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Karan zajlé curri-
culumfejlesztés keretében miként jelennek meg a digitalis pedagdgia korszerd elemei a
konduktorképzésben. A kézlemény egyrészt attekinti a digitalis kompetencidk, a gami-
fikacié és a mesterséges intelligencia oktatasi alkalmazasanak legfontosabb nemzetkoézi
szakirodalmat, masrészt bemutatja azokat a fejlesztési iranyokat és intézményi j6 gyakor-
latokat, amelyek a képzés megujulasat timogatjak. A tanulmany mdédszertani kézlemény,
elemzése a hazai és nemzetkozi szakirodalom szintézisére, dokumentumelemzésre, vala-
mint a curriculumfejlesztés soran szerzett oktatasfejlesztési tapasztalatokra épil. A bemu-
tatott fejlesztések jelenleg is folyamatban vannak, ezért a tanulmany nem lezart ered-
ményeket, hanem egy kibontakoz6 pedagégiai innovacié koncepciondlis kereteit, elsé
tapasztalatait és fejlesztési iranyait ismerteti. Az elemzés arra mutat 14, hogy a digitalis
kompetenciak fejlesztése, a gamifikaci6 és a mesterséges intelligencia alkalmazasa akkor
jarulhat hozza eredményesen a konduktorképzés korszertsitéséhez, ha azok nem 6nallé
technologiai célként jelennek meg, hanem a konduktiv pedagogia értékrendjéhez illesz-
kedd, tudatosan megtervezett curriculumfejlesztés részeként. A digitalis pedagogiai

innovacié ebben az értelmezésben nem helyettesiti a konduktor szakmai dontéseit és
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személyes pedagdgiai szerepét, hanem timogatja a reflektiv gondolkodaist, a differencialt
fejlesztést és a hallgatok korszerd szakmai kompetenciainak alakulasat.

Kulcsszavak: konduktorképzés, curriculumfejlesztés, digitalis kompetencia, digitalis
pedagdgia, gamifikacio, mesterséges intelligencia, konduktiv pedagogia

Abstract

DIGITAL PEDAGOGICAL INNOVATION IN CONDUCTOR EDUCATION:
INTEGRATING DIGITAL COMPETENCIES, GAMIFICATION, AND ARTIFI-
CIAL INTELLIGENCE INTO CURRICULUM DEVELOPMENT

The digital transformation of higher education has fundamentally reshaped the land-
scape of teaching and learning, creating new challenges and opportunities for teacher
education programmes, including conductor education. The growing emphasis on digital
competence development, the pedagogically informed application of gamification, and
the rapid emergence of generative artificial intelligence (GenAl) extend far beyond the
adoption of new technologies. Collectively, these developments call for a critical
reconceptualisation of curriculum design, learning environments, pedagogical practices,
and the evolving professional roles of educators. Within the distinctive theoretical and
methodological framework of conductive pedagogy, an important question concerns
how these digital innovations can be meaningtully integrated into an educational model
grounded in individualised development, active learner engagement, the intentional
organisation of action, and reflective professional practice. This paper examines how
contemporary approaches to digital pedagogy are being incorporated into conductor
education through the ongoing curriculum development initiatives at the Andras Petd
Faculty of Semmelweis University. The study pursues two complementary objectives.
First, it provides a critical synthesis of the international literature on digital competence,
gamification, and the educational applications of artificial intelligence, with particular
attention to their implications for higher education and teacher preparation. Second, it
presents the principal directions of curriculum innovation and institutional good
practices currently supporting the modernisation of conductor education. Methodo-
logically, the paper constitutes a conceptual and methodological contribution rather than
an empirical investigation. Its analysis is informed by a synthesis of Hungarian and
international scholarship, document analysis, and the authors' curriculum development
experiences acquired through institutional educational innovation. As the curriculum
reform process is ongoing, the paper does not report definitive research findings. Instead,
it outlines the conceptual foundations, initial experiences, and emerging developmental

trajectories of a pedagogical innovation that is currently evolving in practice.
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The analysis argues that the successful integration of digital competencies, gamification,
and artificial intelligence into conductor education depends not on the adoption of
technology as an end in itself, but on its deliberate incorporation into a pedagogically
coherent curriculum that remains firmly aligned with the core values and principles of
conductive pedagogy. From this perspective, digital pedagogical innovation should be
understood as augmenting—rather than replacing—the conductot's professional
expertise, pedagogical judgement, and interpersonal role. Propetly implemented, these
innovations have the potential to strengthen reflective practice, facilitate differentiated
learning and development, and support the acquisition of the complex professional
competencies required of conductors in the twenty-first century.

Keywords: conductor education; curriculum development; digital competence; digital

pedagogy; gamification; generative artificial intelligence; conductive pedagogy

Bevezetés

A 21. szazad oktatasanak egyik meghatarozo jellemzdje a digitalis technol6giak folya-
matos fejlédése, amely alapvetSen alakitja at a tanitdsrdl, a tanulasrdl és a pedagd-
gusszereprdl alkotott szemléletet. A digitalizacié ma mar nem csupan 4j technikai esz-
koz6k megjelenését jelenti az oktatdsban, hanem a tanulasi kdrnyezetek, a tanulas-
szervezési formak, a tudiasmegosztas és a pedagdgiai kommunikacié atalakuldsat is. E
folyamat részeként egyre hangstlyosabba valik a digitalis kompetenciak fejlesztése, a
jatékos tanulasi kérnyezetek alkalmazdsa, valamint a mesterséges intelligencia oktatasi
céli felhasznaldsa. A pedagdgusképzés szamara mindez 4j kihivasokat és egyben gj
lehetSségeket is jelent. A j6v6 pedagbgusatol mar nem csupan magas szintd szaktudas
varhat6 el, hanem annak képessége is, hogy a digitalis technolégidkat pedagogiailag
tudatos médon integralja sajat tanitasi gyakorlataba.

A technoldgiai fejlédés 6nmagaban azonban nem eredményez pedagdgiai innovaciot.
Szamos nemzetkdzi kutatds igazolja, hogy a tanuldsi eredményességet nem az alkalmazott
digitalis eszk6z6k mennyisége, hanem azok moddszertanilag megalapozott alkalmazasa
hatarozza meg. A digitalis pedagdgia kézéppontjaban ezért nem a technolégia, hanem a
tanulasi folyamat fejlesztése all.

A konduktorképzés sajatos helyzetben van e valtozasok kézepette. A konduktiv peda-
gogia holisztikus szemlélete egyszerre épit a személyiségkomponensek egyidejt fejlesz-
tésére, a motoros, szenzoros, kognitiv és szocialis fejlédés timogatasara, a kommunikacié
fejlesztésére, a k6zOsségi tanulds elésegitésére. Ennek kovetkeztében minden 4j peda-
gbgial megoldas vagy technolégia csak akkor tekinthet$ valddi innovaciénak, ha képes
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erésiteni ezeket az alapelveket, és nem helyettesiti a személyes pedagdgiai kapcsolatot
vagy a konduktor szakmai dontéseit.

Az elmult években a generatfv mesterséges intelligencia rendkiviil gyors fejlédése uj
perspektivat nyitott az oktatasfejlesztésben. A nagyméretd nyelvi modellek megjelenése
lehet&séget kinal a tananyagfejlesztés, a differencialt feladatkészités, a pedagdgiai tervezés
és a szakmai reflexié tamogatasara. Ugyanakkor mindez Gj kérdéseket is felvet a peda-
gbgusképzés szamara. Milyen kompetenciakra van sziiksége a j6v6 pedagbgusanak, kon-
duktoranak ahhoz, hogy a mesterséges intelligencia lehet&ségeit tudatosan, kritikusan és
etikusan alkalmazza? Hogyan épithetSk be ezek az 4j kompetenciak a képzési folyamatba
anélkil, hogy sériilne a konduktiv pedagdgia emberkézponta szemlélete és a gyakorlatban
kompetens szakember képzése?

E kérdések kuléndsen aktudlissa valtak a Semmelweis Egyetem Peté Andrids Karan
zajl6 curriculumfejlesztési folyamatban. A képzés megujitasanak egyik hangsulyos fejlesz-
tési irdnya a digitalis pedagdgiai szemlélet fokozatos integracidja, amely magaban foglalja
a digitalis kompetencidk tudatos fejlesztését, a gamifikicié moédszertani alkalmazasat,
valamint a mesterséges intelligencia pedagdgiai lehetSségeinek megismerését és felelGs
hasznalatat. A fejlesztések jelenleg is folyamatban vannak, ezért a cél nem egy lezart
modell bemutatasa, hanem egy kibontakozé innovacié koncepcionalis kereteinek, elsé j6
gyakorlatainak és fejlesztési iranyainak ismertetése. Jelen tanulmany kettés célt kovet.
Egyrészt attekinti azokat a nemzetkézi elméleti megkozelitéseket, amelyek megalapozzak
a digitalis kompetencidk, a gamifikicié és a mesterséges intelligencia pedagdgiai alkal-
mazasat. Masrészt bemutatja azt a curriculumfejlesztési folyamatot, amelynek keretében
ezek a fejlesztési iranyok fokozatosan beépiilnek a konduktorképzésbe. A tanulmany
alapvet$ tézise, hogy a digitalis pedagdgiai innovacié értéke nem a technolégiai vjdon-
sagban rejlik, hanem abban, hogy képes timogatni a konduktiv pedagdgia alapértékeit: az
aktiv tanulast, a tudatos cselekvésszervezést, a differencidlt fejlesztést, a reflektiv peda-
gbgiai gondolkodast és a személyre, egyénre szabott tanulasi folyamatokat.

Elméleti attekintés

A digitalis transzformacié kihivasai a felsGoktatasban és a pedagogusképzésben
A digitalis technologiak fejlédése napjainkra alapvetGen atalakitotta a tudas létreho-
zasanak, kozvetitésének és elsajatitaisinak modjat. A felsGoktatasban zajlé digitalis transz-
formacié nem kizarélag 4j technolégiai eszk6z6k megjelenését jelenti, hanem a tanulasi
kornyezetek, a tanuldsszervezés, az oktatoi szerepek és a hallgatdi tanulasi stratégidk atala-
kulasat is magaban foglalja. A digitalis pedagdgia kialakulasa ezért nem egyszerti techno-
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logiai fejlédésként értelmezhets, hanem olyan komplex oktatasfejlesztési folyamatként,
amely 4j kompetencidkat, 4j pedagogiai megkozelitéseket és 4j intézményi mikodési
modelleket tesz sziikségessé. Az Eurdpai Unid oktataspolitikai dokumentumai a digitalis
atallast a felsGoktatas egyik meghatarozo stratégiai céljaként kezelik. A digitalis oktatasi
cselekvési terv (Digital Education Action Plan 2021-2027) hangstlyozza, hogy a felsé-
oktatasi intézményeknek olyan tanulasi kérnyezeteket kell kialakitaniuk, amelyek tamo-
gatjak a digitalis technolégiak tudatos és kreativ alkalmazasat, valamint el6segitik a digita-
lis allampolgarsaghoz sziikséges kompetenciak fejlédését. A cél nem pusztin az oktatas
digitalizalasa, hanem a tanitds és tanulas minéségének fejlesztése olyan pedagdgiai innova-
cidkon keresztll, amelyek a hallgatéi aktivitast, az egylittmikodést és az 6nszabalyozo
tanulast helyezik el6térbe.

A pedagogusképzésben e valtozasok jelentGsége kiildnosen nagy, hiszen a képzés soran
kialakul6 szakmai attitGdék és modszertani kultdra hosszu taivon meghatarozzak a kozne-
velés digitalis fejlédését is. A pedagdgusijeldlteknek nemesak a digitalis eszk6z6k haszna-
latat kell elsajatitaniuk, hanem meg kell tanulniuk azok pedagdgiai értelmezését és kritikus
alkalmazdsat is. A digitalis kompetencia ebben az 6sszefliggésben nem technikai készsé-
gek Osszessége, hanem olyan komplex szakmai kompetencia, amely magaban foglalja az
informacidk kritikus értékelését, a digitalis tananyagok létrehozasat, a tanulasi folyamatok
digitalis tamogatasat, az egyuttmikodés fejlesztését, valamint az etikus és felel8s techno-
l6giahasznalatot.

A COVID-19 vilagjarvany jelentésen felgyorsitotta ezt az atalakulast. A kényszerd
online oktatds raimutatott arra, hogy a digitalis eszkéz6k 6nmagukban nem garantaljdk a
tanulds eredményességét. Azok az oktatdk tudtak sikeresen alkalmazkodni a megvaltozott
korilményekhez, akik képesek voltak pedagdgiai céljaikhoz illeszkedd digitalis tanuldsi
kornyezetet kialakitani. A jarvany tapasztalatai egyértelmivé tették, hogy a j6v6 pedagd-
gusképzésében a digitalis kompetencidk fejlesztése nem kilonallé képzési elemként,
hanem a teljes curriculumot athat6 fejlesztési tertiletként kell, hogy megjelenjen. A kon-
duktorképzésben ez kiillondsen Osszetett feladatot jelentett. A konduktiv pedagdgia
alapvetGen a személyes jelenlétre, a k6z0s cselekvésre, az egylittmikddésre és a folya-
matos pedagogiai interakciéra éptl. Ennek kovetkeztében a digitalis technolégidk alkal-
mazasa nem értelmezheté a személyes pedagdgiai kapcsolat alternativajaként. Sokkal
inkabb olyan kiegészit6é pedagdgiai eszkéztarként jelenhet meg, amely timogatja a terve-
zést, a differencialast, a dokumentaciot, a reflektiv tanuldst és a szakmai kommunikaciot.
A digitalis transzformaci6 sikerének feltétele tehat nem a technoldgiai innovacié 6nma-
gaban, hanem annak 6sszehangolasa a konduktiv pedagdgia alapveté értékeivel, valamint

a képzés sajatossagaival.
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E szemlélet 6sszhangban all a korszert pedagégusképzés nemzetkdzi iranyzataival is,
amelyek a technoldgiai fejlesztéseket a pedagdgiai innovacié részének tekintik. A hang-
suly egyre inkabb arra helyez6dik, hogy a pedagégusok képesek legyenek tanulasi
kornyezeteket tervezni, tanuldsi folyamatokat facilitalni, valamint a digitalis technol6gia-
kat tudatos pedagdgiai dontések alapjan alkalmazni. A fels6oktatas feladata ennek megfe-
lel6en nem csupan a digitalis kompetenciak atadasa, hanem olyan reflektiv szakemberek
képzése, akik képesek alkalmazkodni a gyorsan valtozé technolédgiai kérnyezethez,
mik6zben megdrzik sajat szakmai identitasukat és pedagogiai értékrendjiiket.

A konduktorképzés curriculumfejlesztése ebben az Gsszefliggésben nem egyszerd
modszertani korszerlsitést jelent, hanem a képzés egészét atfogd szemléletformalé folya-
matot. A digitalis pedagdgia integracidja olyan fejlédési iranyként jelenik meg, amely
egyszerre kivanja erGsiteni a hallgatok szakmai kompetenciait, reflektiv gondolkodasat,
innovacids nyitottsagat és digitalis miveltségét. Ez teremti meg annak lehetSségét, hogy
a2 j6v6 konduktorai olyan pedagdgiai kérnyezetben kezdjék meg szakmai palyafutasukat,
amelyben a technoldgiai fejlédés nem veszélyezteti, hanem gazdagitja a konduktiv peda-

gbgia emberkézpontu szemléletét.

A digitalis kompetenciak értelmezése és fejlesztése a pedagégusképzésben

A digitalis kompetencia fogalma az elmult két évtizedben jelentds tartalmi fejlédésen
ment keresztiil. Mig a korai megkdzelitések elsésorban az informaciés és kommunikacios
technologidk hasznalatdhoz sziikséges technikai ismeretekre helyezték a hangsulyt, nap-
jainkra egyre inkabb elStérbe keriilt a digitalis eszk6z6k pedagdgiai, kritikai és etikai alkal-
mazasanak kérdése. A digitalis kompetencia ma mar olyan Osszetett tudds-, készség- és
attitidrendszerként értelmezhetd, amely lehetévé teszi az egyén szamadra, hogy a digitalis
kornyezetben eredményesen, felelésen és kreativan tanuljon, dolgozzon, kommunikaljon
és mikodjon egytitt masokkal (Ferrari, 2013; Vuorikari, Kluzer és Punie, 2022).

Az Buré6pai Bizottsag altal kidolgozott DigComp keretrendszer mérféldkének tekinthetd
a digitalis kompetencia egységes értelmezésében. A legfrissebb, DigComp 2.2 valtozat 6t
kompetenciatertiletet kiilénit el: (1) informacio- és adatmuveltség, (2) kommunikacié és
egyuttmikodés, (3) digitlis tartalomkészités, (4) biztonsag, valamint (5) problémamegol-
das (Vuorikari et al., 2022). A keretrendszer jelentésége abban rejlik, hogy a digitalis kom-
petenciat nem technoldgiai ismeretként, hanem a tarsadalmi részvétel és az élethosszig
tarté tanulas alapvetd feltételeként értelmezi.

A pedagogusképzés szempontjabdl azonban még nagyobb jelent6séggel bir a Dig-
CompEdn kompetenciakeret, amely a pedagégusok digitalis kompetenciajat mar kifejezet-
ten az oktatdsi folyamatok kontextusdban vizsgalja (Redecker, 2017). A modell hat
egymassal Osszeflige$ kompetenciateriiletet kiilénboztet meg: a szakmai elkotelez6dést,
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a digitalis er6forrasok alkalmazasat, a tanitas és tanulas timogatasat, az értékelést, a tanu-
16k megerGsitését, valamint a tanuldk digitalis kompetencidjanak fejlesztését. A keret-
rendszer egyik legfontosabb tizenete, hogy a digitalis kompetencia nem valaszthato el a
pedagbgiai kompetenciatdl; a technoldgiai eszk6zk csak akkor jarulnak hozza a tanulasi
eredményességhez, ha alkalmazasuk tudatos pedagdgiai dontéseken alapul.

A pedagbgusképzés digitalis megujitasanak sziikségességére szamos kutatds rimutatott.
Instefjord és Munthe (2017) 48 nemzetkozi vizsgalat szisztematikus attekintése alapjan
arra a kévetkeztetésre jutottak, hogy a pedagdgushallgatok digitalis kompetencidjanak fej-
16dését leginkabb azok a képzési programok tamogatjak, amelyekben a digitalis techno-
légiak nem elkiilonitett tantargyként jelennek meg, hanem a teljes képzési folyamatba
integralt médon épiilnek be. Hasonlé eredményre jutott Tondeur és munkatarsai (2012),
akik szerint a pedagogusjeloltek digitalis kompetencidja akkor fejlédik tartésan, ha az el-
méleti ismereteket kbzvetlentil 6sszekapcesoljak a gyakorlati pedagdgiai tapasztalatokkal
és a reflektiv tanulassal.

A digitdlis kompetencia fejlesztésének pedagdgiai értelmezésében meghatirozéd
szerepet tOlt be a TPACK-modell (Technological Pedagogical Content Knowledge), ame-
lyet Mishra és Koehler (2006) dolgozott ki. A modell szerint a korszerd pedagdgiai gya-
korlat harom tudastertlet — a szaktudds, a pedagdgiai tudas és a technoldgiai tudas —
integraciéjara épul. A digitalis eszk6zok alkalmazasa énmagaban nem jelent innovaciot;
valédi pedagdgiai hozzaadott értéket akkor képviselnek, ha képesek timogatni a tananyag
feldolgozasat, a tanuldi aktivitast és a tanuldsi célok elérését. A TPACK-modell ezért a
digitalis pedagogiai kompetencia egyik legfontosabb elméleti keretévé valt.

A digitalis kompetencidk fejlesztése szorosan kapcsolddik a reflektiv pedagdgiai gon-
dolkodas fejlédéséhez is. Schon (1983) klasszikus munkdja 6ta a pedagbgusképzés egyik
alapvet§ célja olyan szakemberek képzése, akik képesek sajat pedagdgiai dontéseiket
folyamatosan elemezni, értékelni és fejleszteni. A digitalis kdrnyezet 4j lehetSségeket
biztosit e folyamat tdimogatasara: a digitalis portféliok, az elektronikus tanulasi naplok, a
videbelemzés, valamint az online szakmai k6z8sségek mind hozzajarulhatnak a reflektiv
szakmai identitas fejlédéséhez (Korthagen, 2017).

A digitalis kompetencia fejlédésének értelmezése az utdbbi években 4j dimenzidval
béviilt. A generativ mesterséges intelligencia megjelenésével egyre hangsulyosabba valik
az ugynevezett Al literacy, vagyls a mesterséges intelligenciaval kapcsolatos muveltség
fogalma. Long és Magerko (2020) szerint ez magaban foglalja az Al mikédésének alap-
vetd megértését, az Al-rendszerek korlatainak felismerését, az algoritmikus déntések
kritikai értékelését, valamint az etikai és tarsadalmi kévetkezmények tudatos mérlegelését.
Az UNESCO (2024) pedagdégusokra vonatkozé Al-kompetenciakerete ugyancsak hang-
stlyozza, hogy a j6vS pedagogusanak nem elegendd az Al-eszk6z6k technikai hasznalatat
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elsajatitania; képesnek kell lennie azok pedagdgiai, etikai és tarsadalmi vonatkozasainak
értelmezésére is.

A konduktorképzés szempontjabdl a digitalis kompetencia fejlesztése sajatos értelme-
zést igényel. A konduktor szakmai tevékenysége alapvetGen a személyes interakciora, a
komplex megfigyelésre, a differencialt fejlesztésre és a folyamatos pedagdgiai dontésho-
zatalra épul. Ennek kovetkeztében a digitalis kompetencia nem korlatozédhat az oktatasi
platformok vagy digitalis alkalmazasok hasznalatara. Sokkal inkabb olyan integralt szak-
mai kompetenciaként értelmezhets, amely timogatja a fejlesztési folyamatok tervezését,
a dokumentaciét, a kommunikaciét, a tanulasi kornyezetek kialakitasat és a szakmai
reflexiét, mikézben megdrzi a konduktiv pedagdgia személyiségkézponta szemléletét. A
jelen tanulmanyban bemutatott curriculumfejlesztési folyamat is erre az értelmezésre
épul. A digitalis kompetenciak fejlesztése nem 6nallé képzési célként jelenik meg, hanem
a konduktorképzés teljes tanulasi folyamatat atsz6vé fejlesztési iranyként. Ennek ered-
ményeként a hallgaték nem csupan digitalis eszkzoket ismernek meg, hanem fokoza-
tosan kialakitjak azt a pedagdgiai szemléletet is, amely lehet§vé teszi szamukra a

technoldgiai lehetSségek tudatos, reflektiv és szakmailag megalapozott alkalmazasat.

A gamifikacié pedagdgiai jelentGsége a felsGoktatasban és a konduktor-
képzésben

A fels6oktatds modszertani megajulasanak egyik meghatarozé iranyat az elmalt évti-
zedben a gamifikacid, vagyis a jatékmechanizmusok nem jatékos kdrnyezetben torténd
tudatos alkalmazdsa jelentette. A gamifikacié mara tallépett azon a leegyszerisits értelme-
zésen, amely kizarélag pontok, jelvények vagy ranglistak alkalmazdsat tekintette meg-
hatarozénak. A korszerd pedagdgiai megkozelitések szerint a jatékositas olyan tanulas-
szervezési stratégia, amely a tanuldk belsé motivacidjat, aktiv részvételét és 6nszabélyozd
tanulasat timogatja, mikézben lehetSséget teremt a differencialt tanuldsi utak kialakitasara
és a folyamatos visszacsatolasra (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012).

A gamifikicié fogalmanak tudomanyos megalapozasat Deterding és munkatarsai
(2011) adtak meg, akik a jatéktervezés elemeinek nem jatékos kontextusban térténd alkal-
mazasaként definidltdk a jelenséget. A késébbi kutatdsok ugyanakkor ramutattak arra,
hogy a pedagogiai eredményesség nem 6nmagaban a jatékmechanizmusok alkalmazasatol
fiige, hanem attél, hogy azok milyen tanulaselméleti és didaktikai koncepcioba agyaz6d-
nak be (Kapp, 2012; Hamari, Koivisto és Sarsa, 2014). A gamifikacié tehat nem tekint-
het6 6nallé médszernek, sokkal inkdbb olyan pedagdgiai szemléletnek, amely a motiva-
cio, az aktivitas, a kihivas, a visszacsatolas és a fejlédés tudatos tdimogatasara épul.

A jatékos tanulas elméleti hattere szorosan kapcsolédik a konstruktivista pedagdgiahoz,
valamint az 6nmeghatarozas-elmélethez (Self-Determination Theory). Deci és Ryan
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(2000) szerint a tartds belsé motivacié kialakuldsanak alapfeltétele az autonémia, a kom-
petenciaérzés és a tirsas kapcsolodas megélése. A jol megtervezett gamifikalt tanulasi
kornyezet mindharom pszicholégiai szitkséglet kielégitését timogathatja. A tanuldk sajat
dontéseket hozhatnak, folyamatos visszajelzést kapnak fejlédésiikr6l, valamint egytittmi-
kodé tanulasi helyzetekben élhetik meg a k6z8s problémamegoldas élményét.

A gamifikacié pedagogiai hatékonysagat szamos empirikus kutatas vizsgalta. Hamari és
munkatarsai (2014) metaanalizise szerint a jatékositott tanulasi kérnyezetek kedvezGen
befolyasoljak a tanuldi motivaciot, az aktivitast és az elkotelez6dést, ugyanakkor a tanulasi
eredményesség javulasa nagymértékben fiigg az alkalmazott pedagdgiai médszerektdl.
Hasonlo kovetkeztetésre jutott Subhash és Cudney (2018), akik hangsuilyozzak, hogy a
gamifikacié sikerének kulcsa nem a technoldgia, hanem a tudatos tanulastervezés és a jol
megfogalmazott pedagdgiai célrendszer. A felsGoktatasban a gamifikacié alkalmazasa kii-
l6n6sen {géretesnek bizonyult azokban a képzésekben, amelyek gyakorlati kompetencidk
fejlesztésére épilnek. A pedagdgusképzésben a jatékositds nem csupan a hallgaték
motivaciéjat néveli, hanem lehetéséget biztosit arra is, hogy sajat tanulasi élményeiken
keresztil tapasztaljak meg a jatékalapt pedagdgiai megkozelitések hatdsat. Ez a tapasz-
talat kés6bb meghatarozo szerepet jatszhat sajat pedagogiai gyakorlatuk kialakitasaban
(Whitton, 2018). A jatékositas ugyanakkor nem azonos a digitalis alkalmazasok hasznéla-
taval. A gamifikacié pedagogiai értéke sokkal inkabb a tanuldsi folyamat szervezésében
ragadhaté meg. A jOl felépitett tanulasi kihivasok, a fejlédési szintek, az azonnali vissza-
jelzés, a kooperativ problémamegoldas, valamint az Onreflexiét tamogatd értékelési
rendszerek egylittesen teremtenek olyan tanulasi kbrnyezetet, amely elésegiti a mélyebb
tanulast és a hosszu tavu tudaskonstrukciét (Gee, 2007; Kapp, 2012).

A konduktiv pedagdgia alapelvei szamos ponton Osszhangot mutatnak a korszerd
gamifikaciés szemlélettel. A fokozatossag elve, az egyéni fejlédési utak figyelembevétele,
a sikerélmény tudatos biztositasa, a k6z0sségl tanulas és a motivacio fenntartisa egyarant
olyan pedagogiai elemek, amelyek a konduktiv nevelésben kezdettdl fogva jelen vannak
(Hari, 1997). Ebb6l kdvetkezben a gamifikicié nem idegen elemként jelenik meg a
konduktorképzés fejlesztésében, hanem olyan moédszertani lehetéségként, amely kor-
szerl digitalis eszkozokkel és tanulasszervezési megoldasokkal képes megerSsiteni a
konduktiv pedagdgia alapvets értékeit. A jelenlegi curriculumfejlesztési folyamatban a
gamifikacié olyan pedagogiai eszkézrendszerként értelmezhets, amely timogatja a hall-
gatok aktiv részvételét, a problémamegoldé gondolkodast, az egytttmikodést és a reflek-
tiv tanulast. A digitalis tanulasi platformok, az interaktiv értékelési rendszerek, a koz6s
kihivasokra éptil6 feladatok, valamint a hallgatok altal készitett sajat fejlesztéanyagok egy-
arant hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a képzésben részt vevs hallgaték ne csupan
megismerjék a jatékositds modszereit, hanem azok pedagdgiai hatterét is megértsék. A
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gamifikicié jelentésége a konduktorképzésben ezért tdlmutat az oktatismddszertani
megujulason. Hozzajarulhat olyan szakmai kompetenciak fejlédéséhez is, mint a kreati-
vitas, a differencidlt tervezés, az adaptiv problémamegoldas, az egylittmikodés és a ref-
lektiv gondolkodas. Ezek a kompetenciak a 21. szazadi pedagéguskompetenciadk megha-
taroz6 elemei, és egyben a konduktori szakma hosszd tiava fejlédésének is fontos
feltételei.

A mesterséges intelligencia pedagégiai alkalmazasanak elméleti hattere

A mesterséges intelligencia (Artificial Intelligence — Al) fejlédése az elmult években az
oktatas egyik legdinamikusabban véltozé teriiletévé valt. Bar az intelligens oktatérend-
szerek (Intelligent Tutoring Systems) és az adaptiv tanulasi kérnyezetek kutatisa tobb
évtizedes multra tekint vissza (Woolf, 2010), a generativ mesterséges intelligencia megje-
lenése 4j korszakot nyitott a pedagdgiai innovaciéban. A nagyméreti nyelvi modellek
(Large Language Models — LLM), valamint a széveg-, kép- és multimédias tartalom-
general6 rendszerek alapvet6en véltoztatjak meg a tudas létrehozasanak, feldolgozasanak
és megosztasanak lehetéségeit (Kasneci et al., 2023). A mesterséges intelligencia oktatasi
alkalmazdsanak kérdése ugyanakkor joval tulmutat az Gj technoldgiai eszkéz6k megje-
lenésén. Luckin (2018) szerint az Al valédi jelent&sége abban rejlik, hogy képes tjragon-
dolni a tanuldsi folyamatok szervezését, timogatni a személyre szabott tanuldst és
elGsegiteni az adatvezérelt pedagdgiai dontéshozatalt. Holmes, Bialik és Fadel (2019)
hangsulyozzak, hogy a mesterséges intelligencia nem a pedagdgus helyettesitésére szolgal,
hanem olyan intelligens timogatérendszerként értelmezhets, amely képes segiteni a
tervezést, az értékelést, a differencialast és a tanulasi folyamatok nyomon kévetését.

Az utébbi két évben a generativ mesterséges intelligencia oktatasi alkalmazasa keriilt a
tudomanyos érdeklédés kézéppontjaba. A ChatGPT és mds nagyméretd nyelvi modellek
megjelenése rairanyitotta a figyelmet arra, hogy a mesterséges intelligencia mar nem csu-
pan automatizalt feladatokat képes ellitni, hanem természetes nyelven kommunikal,
Osszefliggd szoveget alkot, tananyagokat készit, problémakat elemez, kreativ Stleteket
fogalmaz meg, valamint timogatja a tanulasi és tervezési folyamatokat (Kasneci et al.,
2023; Tl et al., 2023). Ez a fejlédés 4j lehet6ségeket nyit a pedagdgusképzésben is,
ugyanakkor 4 pedagégiai, etikai és modszertani kérdéseket vet fel.

Az UNESCO (2023) Guidance for Generative Al in Education and Research cim@ ajanlasa
hangsulyozza, hogy a generativ mesterséges intelligencia alkalmazasa csak megtelel$
pedagogiai és etikai keretek k6zott timogathatja az oktatast. A dokumentum kiemeli az
emberi dontéshozatal elsédlegességét, az atlathatésagot, az adatvédelem fontossagat,
valamint azt, hogy az Al alkalmazdsa nem cs6kkentheti a tanuldk kritikai gondolkodasat
vagy 6nallé tudasépitését. A mesterséges intelligencia értéke nem a valaszok automatikus
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el6allitasaban, hanem a gondolkodasi folyamatok timogatdsaban rejlik. Ezt a megkéze-
litést tovabbfejleszti az UNESCO (2024) altal publikalt Al Competency Framework for
Teachers, amely a pedagégusok mesterséges intelligenciaval kapcsolatos kompetenciait
hirom egymasra épilé szinten értelmezi: az Al megértése, az Al tudatos pedagogiai
alkalmazdsa, valamint az Al innovativ és kritikus hasznalata. A keretrendszer hangsu-
lyozza, hogy a jov6 pedagbgusianak képesnek kell lennie felismerni a mesterséges
intelligencia lehetSségeit és korlatait, értelmezni annak tarsadalmi és etikai kovetkezmé-
nyeit, valamint felel6s médon integralni azt sajat pedagdgiai gyakorlataba.

Az OECD (2023) szintén arra hivja fel a figyelmet, hogy a mesterséges intelligencia
megjelenése 1Gj pedagdguskompetenciakat tesz szitkségessé. A hangsily egyre inkabb a
magasabb rendd gondolkodasi miveletek — a kritikai gondolkodas, a kreativitds, a problé-
mamegoldas és az egylittmtikodés — fejlesztésére helyezédik, mikézben a rutinszerd
informacidfeldolgozas szerepe fokozatosan hattérbe szorul. A pedagogus feladata egyre
kevésbé az informacié kézvetitése, sokkal inkabb a tanulasi folyamatok iranyitasa, a
hiteles forrasok kivalasztasa és a reflektiv gondolkodds timogatasa. A felsGoktatasban a
generativ mesterséges intelligencia alkalmazasanak egyik legfontosabb tertilete a pedagd-
glai tervezés timogatasa. A kutatasok szerint az Al eredményesen alkalmazhaté tananyag-
tervezésben, differencialt feladatok készitésében, értékelési szempontok kidolgozasaban,
esettanulmanyok generalasdban, valamint a hallgaték 6nallé tanulasanak tamogatasaban
(Zawacki-Richter et al., 2019; Crompton & Burke, 2023). Ugyanakkor valamennyi szerz8
hangsilyozza, hogy az Al altal 1étrehozott tartalmak szakmai ellenérzése és pedagdgiai
adaptalasa tovabbra is az oktaté feladata. A pedagdgusképzésben killénés jelentdsége van
az Ggynevezett prompt literacy, vagyis a mesterséges intelligenciaval folytatott hatékony
kommunikacié6 kompetencidjanak. A megfelel kérdésfeltevés, az utasitisok pontos
megfogalmazasa, az Al altal generalt valaszok kritikai elemzése és a kapott eredmények
pedagdgiai értelmezése olyan 4j készségeket igényel, amelyek szorosan kapcsolédnak a
digitalis kompetencia magasabb szintjeihez (Mollick & Mollick, 2024). A hangsuly egyre
inkabb nem azon van, hogy a pedagdgus képes-e¢ mesterséges intelligenciat hasznalni, ha-
nem azon, hogy képes-e annak mikédését tudatosan iranyitani, eredményeit értelmezni
és szakmai szempontbdl validalni.

A konduktorképzés sajatos pedagdgiai kornyezete killondsen érzékennyé teszi a mes-
terséges intelligencia alkalmazasanak kérdését. A konduktiv pedagogia alapja a személyes
kapcsolat, az egyéni megfigyelés, a folyamatos motivacid, valamint a gyermek és a
konduktor kézotti komplex pedagdgiai interakeid. Ezek olyan emberi tényezsk, amelyek
sem technologiailag, sem pedagogiailag nem helyettesithetGk mesterséges intelligenciaval.
Ebbdl kévetkez6en az Al szerepe a konduktorképzésben nem a pedagdgiai dontések
automatizalasa, hanem azok elGkészitésének és szakmai megalapozasinak timogatisa
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lehet. Ebben az értelmezésben a mesterséges intelligencia elsGsorban a konduktorjeléltek
tanulasi folyamatat timogathatja. Segitséget nyudjthat foglalkozastervek elsé valtozatanak
elkészitésében, differencialt feladatotletek kidolgozasaban, szakirodalmi tajékozédasban,
reflektiv kérdések megfogalmazasaban, szemlélteté anyagok tervezésében. Az Al altal
generalt tartalmak azonban minden esetben pedagdgiai mérlegelést, szakmai ellenérzést
és a konduktiv nevelés alapelveihez térténé adaptaciot igényelnek. A konduktor szakmai
kompetenciaja éppen abban nyilvanul meg, hogy képes eldonteni, mely javaslatok illeszt-
hetbk a fejlesztési célokhoz, és melyek nem.

A jelen tanulmanyban ismertetett curriculumfejlesztési folyamat ezért a mesterséges
intelligenciara 4j pedagdgiai lehetSségként tekint. A cél nem az Al minél szélesebb kord
alkalmazasa, hanem annak tudatos, kritikus és etikus integracidja a konduktorképzésbe.
Ez a megkozelités 6sszhangban all a nemzetkézi szakirodalommal és a vezeté nemzetkdzi
szervezetek ajanldsaival, amelyek szerint a mesterséges intelligencia akkor valhat az
oktatas valédi értékteremtS elemévé, ha alkalmazasa minden esetben a pedagégiai célokat
és az emberi szakmai déntéshozatalt szolgalja.

A mesterséges intelligencia és a konduktorképzés: 1j kompetenciak, 04j peda-
gogiai szerepek

A generatfv mesterséges intelligencia térnyerése a pedagégusképzésben nem csupan 4j
digitalis eszk6z6k megjelenését jelenti, hanem a pedagdgusszerep és a tanulasi folyamat
Gjraértelmezését is sziikségessé teszi. A pedagbgus hagyomanyos tudaskozvetitd szerepe
fokozatosan kiegésztl a tanulasi folyamatok szervez§jének, facilitaitoranak, mentoranak
és reflektiv szakmai partnerének szerepével (Laurillard, 2012; Fullan, Quinn, Drummy &
Gardner, 2020). A mesterséges intelligencia ebben a folyamatban nem csékkenti a peda-
gogus jelentGségét, hanem 4j szakmai kompetenciak kialakitasat teszi szitkségessé. A
nemzetk6zi szakirodalom egyre gyakrabban hasznalja az Al-enbanced teaching togalmat,
amely arra utal, hogy a mesterséges intelligencia nem 6nallé oktatasi szereplként jelenik
meg, hanem a pedagogiai dontések timogatasat szolgald intelligens eszkézként (Holmes
et al., 2022; UNESCO, 2024). A hangsuly ezért nem az Al alkalmazasanak technikai
elsajatitasan van, hanem azon, hogy a pedagégus képes legyen meghatarozni, mikor,
milyen célbél és milyen mértékben érdemes mesterséges intelligenciat bevonni a tanulasi
folyamatba.

Ez a szemlélet kiilonosen fontos a konduktorképzésben. A konduktiv pedagdgia
ugyanis olyan komplex emberi interakcidkra épiil, amelyek alapja a személyes megtigyelés,
a motivacié folyamatos fenntartdsa, az egyéni fejlédési utak kovetése és a konduktor
tudatos pedagogiai dontéshozatala (Hari, 1997). A fejlesztési folyamat soran a konduktor
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egyszerre pedagdgus, vezetl, szervez$ és motivator, ezért szakmai tevékenysége nem
redukalhaté algoritmusok vagy automatizalt dontési folyamatok sorozatara. A mestersé-
ges intelligencia ugyanakkor szamos olyan részfeladat timogatasara alkalmas lehet,
amelyek jelentSs idéraforditast igényelnek, mikézben nem helyettesitik a pedagdgiai
dontéshozatalt. Ide sorolhaté példaul a foglalkozastervek elsé valtozatanak elkészitése,
kiilénb6z6 nehézségi szintl feladatStletek generalasa, alternatfv tanulasszervezési lehetd-
ségek felkinalasa, szemléltet$ anyagok készitése, reflexios kérdések megfogalmazasa vagy
szakirodalmi 6sszefoglalok készitése. Ezekben az esetekben az Al nem végleges megol-
dasokat kinal, hanem olyan kiinduléopontokat biztosit, amelyeket a konduktor sajat
szakmai tudasa alapjan értékel, modosit és adaptal.

A pedagogiai szakirodalom ezt a folyamatot egyre gyakrabban buman-in-the-loop megks-
zelitésként irja le (Luckin, 2018; Holmes et al., 2022). Ennek 1ényege, hogy a mesterséges
intelligencia altal tamogatott munkafolyamatokban a végsG szakmai kontroll minden
esetben az ember kezében marad. Az Al javaslatokat fogalmaz meg, alternativakat kindl,
rendszerezi az informdcidkat vagy timogatja az Gtletgeneraldst, azonban nem hoz peda-
gogial dontéseket. Ez a szemlélet kiilondsen jolilleszkedik a konduktiv pedagégia ember-
kézpontu értékrendjéhez.

A generatfv mesterséges intelligencia alkalmazasa 4j kompetenciak kialakulasat is sziik-
ségessé teszi. A digitalis kompetencia hagyomanyos elemei — az informacidkeresés, a
digitalis kommunikaci6 vagy a tartalomkészités — mellett egyre nagyobb jelentSséget kap
a kritikus forrasértékelés, az algoritmikus mikédés alapvetd megértése, az Al altal gene-
ralt tartalmak szakmai validdlasa, valamint az etikai kérdések tudatos kezelése (Long &
Magerko, 2020; UNESCO, 2024). A pedagdgusnak képesnek kell lennie felismerni az Al
altal eléallitott tartalmak pontatlansagait, torzitasait vagy hidnyossagait, és ezek ismere-
tében felelés szakmai déntéseket hozni. A konduktorképzésben ez a kompetencia kils-
nbsen Osszetett forméaban jelenik meg. A konduktor munkajanak alapja a gyermek
aktualis allapotanak folyamatos megfigyelése, az egyéni szitkségletek felismerése és a
fejlesztési célok személyre szabott meghatirozasa. Ezek olyan szakmai déntések, ame-
lyekhez magas szintl pedagdgiai érzékenységre, klinikai tapasztalatra és reflektiv gondola-
kodasra van sziikség. A mesterséges intelligencia ezen a terlileten legfeljebb tamogatd
szerepet tlthet be; a szakmai felel6sség tovabbra is a konduktoré marad.

A digitalis pedagogiai innovacid szempontjabol ezért célszerti a mesterséges intelli-
genciat nem kilonallé témaként kezelni, hanem a pedagogiai kompetencia természetes
fejlédésének részeként értelmezni. Ahogyan a digitalis kompetencia fejlesztése sem kiza-
rélag informatikai kérdés, agy az Al alkalmazasa sem technolégiai probléma, hanem
pedagdgiai feladat. A hangsuly azon van, hogy a j6v6 konduktora képes legyen tudatosan
mérlegelni, mikor jelent valodi pedagdgiai hozzaadott értéket a mesterséges intelligencia
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alkalmazasa, és mikor indokolt kizardlag a személyes pedagogiai interakciéra épiteni. A
jelen tanulmany alapjat képez6 curriculumfejlesztési folyamat is ezt a szemléletet kéveti.
A mesterséges intelligencia nem 6ndllé tantargyként jelenik meg a képzésben, hanem
fokozatosan épiil be azokba a tanulasi helyzetekbe, ahol valédi pedagogiai értéket kép-
viselhet. A cél nem az Al-eszk6z6k hasznilatainak megtanitasa, hanem olyan reflektiv
szakemberek képzése, akik képesek a technoldgiai lehetSségeket a konduktiv pedagdgia
alapértékeivel 6sszhangban alkalmazni. A digitalis kompetenciak fejlesztése, a gamifikacié
és a mesterséges intelligencia alkalmazasa nem egymastdl flggetlen innovacids iranyok.
K6z6s jellemzéjiik, hogy mindhdrom a tanulasi folyamat tudatosabb szervezését, a hallga-
tok aktfv részvételének erdsitését, a reflektiv szakmai gondolkodas fejlesztését és a peda-
gogiai dontések megalapozasat szolgalja. Ebbol kévetkezben a konduktorképzésben sem
kilonallo moédszertani elemekként, hanem egy atfogd curriculumfejlesztési koncepcid
egymasra épul6é komponenseiként értelmezhetok.

A curriculumfejlesztés koncepcidja a Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Karan

A curriculumfejlesztés szakmai indokoltsaga

A felsGoktatasban zajlé digitalis transzformacio, a pedagogusszerep 4atalakuldsa, vala-
mint a mesterséges intelligencia megjelenése egyarant indokolttd teszik a pedagdgus-
képzés tartalmi és mddszertani megujitasat. A konduktorképzés esetében ez a folyamat
kiilonGsen Osszetett feladatot jelent, hiszen a képzésnek egyszerre kell megériznie a kon-
duktiv pedagdgia tobb évtized alatt kialakult értékeit, mikzben fel kell készitenie a hallga-
tokat a gyorsan valtozé oktatasi és tarsadalmi kdrnyezet kihivasaira.

A curriculumfejlesztés fogalma napjainkban jéval tilmutat a tantargyi tartalmak médo-
sftasan vagy Uj tananyagok bevezetésén. A korszer( értelmezés szerint a curriculum olyan
komplex pedagdgiai rendszer, amely magaban foglalja a képzési célokat, a fejlesztendd
kompetencidkat, a tanuldsszervezési médszereket, az értékelési eljarasokat, valamint a
tanulasi kérnyezet egészét (Ornstein & Hunkins, 2018). A curriculumfejlesztés ezért nem
egyszeri beavatkozas, hanem folyamatos reflexiv folyamat, amely képes alkalmazkodni a
tudomanyos, technolégiai és tarsadalmi valtozasokhoz.

A pedagbgusképzés nemzetkdzi szakirodalma hangsulyozza, hogy a digitalis innovacié
csak akkor vezet tartés fejlédéshez, ha nem elszigetelt modszertani fejlesztések formaja-
ban jelenik meg, hanem a teljes képzési rendszer részévé valik (Fullan, 2013; Bates, 2022).
A tantervi tartalmak korszerGsitése 6nmagaban nem elegendd; sziikséges a tanulasi kor-
nyezet, az oktatoi szerepek, a hallgatéi aktivitas és az értékelési kultira egylittes megujitisa
is.
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A Semmelweis Egyetem Peté Andras Kardn zajlé curriculumfejlesztési folyamat e
szemléletet kévetl. A fejlesztés kiindulopontja annak felismerése, hogy a konduktor-
képzésben a digitalis pedagdgia nem kilén tantrgyi ismeretként jelenik meg, hanem
olyan horizontalis kompetenciaterilletként, amely a képzés valamennyi szakaszat athatja.
Ennek megfelel6en a digitalis kompetenciak fejlesztése, a gamifikacié pedagégiai alkalma-
zasa és a mesterséges intelligencia lehetSségeinek megismerése nem egymastol elkilonild
fejlesztések, hanem egymast erésité curriculumfeijlesztési elemek. A fejlesztési koncepcid
kialakitasat tObb tényez6 egylittesen indokolta. Egyrészt a hallgatok digitalis tanulasi szo-
kasainak megvaltozasa, masrészt a kéznevelési intézmények digitalizacidja, harmadrészt
pedig a generativ mesterséges intelligencia gyors térnyerése olyan 4j pedagdgiai helyzetet
teremtett, amelyre a felséoktatasnak is reagalnia kell. A curriculumfejlesztés ugyanakkor
nem technolégiai modernizacidként értelmezhetd. A fejlesztés elsédleges célja a hallgatok
szakmai kompetencidinak erGsitése, a reflektiv pedagogiai gondolkodas timogatasa, vala-
mint olyan médszertani kultara kialakitasa, amely képes rugalmasan alkalmazkodni a j6v6
kihivasaihoz. A digitalis eszk6z6k és a mesterséges intelligencia ebben a folyamatban nem
célként, hanem a pedagdgiai innovaciot tamogatd eszkozként jelennek meg. E megkoze-
lités Gsszhangban dll a konduktiv pedagdgia alapelveivel is. A személyes kapcsolat, az
aktivitas, a kbzbsen szervezett cselekvés, a motivacid és az egyéni fejlédési utak tdimoga-
tasa tovabbra is a képzés meghatarozé értékei maradnak. A curriculumfejlesztés célja nem
ezek atalakitasa, hanem olyan korszer moédszertani eszkoztar kialakitasa, amely ezek
megvaldsitasat a digitalis kdrnyezetben is timogatni képes.

A fejlesztési folyamat jelenlegi szakasza ezért atmeneti idGszaknak tekinthet. A
képzésben fokozatosan jelennek meg azok az 4j médszertani elemek, amelyek hosszabb
tavon a curriculum szerves részévé valhatnak. A hangsuly jelenleg a kiprébalason, a folya-
matos reflexion, az oktatdi és hallgatoi tapasztalatok gyljtésén, valamint a fejlesztések
pedagbgiai megalapozasan van. Bz a megkozelités lehet&séget biztosit arra, hogy a curri-
culumfejlesztés ne egyszeri innovacidként, hanem fenntarthatd szakmai fejlédési folya-

matként valésuljon meg,.

A curriculumfejlesztés pedagoégiai modellje

A jelenlegi fejlesztési koncepci6é abbdl a pedagdgiai alapfeltevésbdl indul ki, hogy a
konduktor szakmai kompetenciainak fejlédése nem linearis tudasatadasi folyamat ered-
ménye, hanem olyan komplex tanulasi folyamat, amelyben az elméleti tudas, a gyakorlati
tapasztalat, a reflektfv gondolkodas és az egylttmiikodés egymast kélcsondsen erdsitik.
A curriculumfejlesztés ezért nem 4j tantargyak kialakitisara iranyul, hanem a meglévé
képzési elemek k6zotti kapesolatok Gjragondolasara.

281



FOKUSZ

A modell négy egymasra épuls fejlesztési pillérre épil:
e digitalis pedagdgiai kompetenciak fejlesztése;
o aktiv és jatékos tanuldsszervezési moédszerek alkalmazasa;
o reflektiv szakmai tanulas tamogatasa;

e amesterséges intelligencia tudatos és etikus pedagdgiai integracidja.

A négy pillér nem egymast kévetd fejlesztési szakaszokat jelent, hanem parhuzamosan
fejl6ds kompetenciateriileteket, amelyek a képzés kilonb6z6 tantirgyaiban és szakmai
gyakorlataiban eltéré hangsullyal jelennek meg. Ennek megfelelSen a digitalis kompe-
tencia fejlesztése nem egyetlen kurzus feladata, hanem a teljes képzési folyamatot athaté

pedagdgiai szemlélet.

J6 gyakorlatok a curriculumfejlesztésben: a digitalis pedagoégia, a gamifikacié
és a mesterséges intelligencia fokozatos integraciéja

A curriculumfejlesztés megvaldsitasa soran alapvet$ szempont volt, hogy a digitalis
pedagbgiai innovacié ne 6nallé fejlesztési iranyként jelenjen meg, hanem szervesen kap-
csolodjon a konduktorképzés pedagogiai filozofidjahoz. Ennek megfelelGen a digitalis
kompetenciak fejlesztése, a jatékos tanulasszervezési modszerek alkalmazasa és a mester-
séges intelligencia pedagogiai lehetéségeinek megismerése nem kilén kurzusokban vagy
izolalt fejlesztési projektekben valosul meg, hanem fokozatosan éptl be a képzés ki-
16nb62z8 tantargyaiba, moédszertani kurzusaiba és szakmai gyakorlataiba. A fejlesztési
koncepcié abbdl indul ki, hogy a digitalis pedagdgiai kompetencia nem valaszthat6 el a
konduktor szakmai identitasatol. A hallgaték akkor képesek korszerd pedagdgiai eszko-
z6ket alkalmazni, ha azok hasznélatit nem technoldgiai feladatként, hanem pedagogiai
dontésként értelmezik. A curriculumfejlesztés ennek megfelelen olyan tanulasi kérnye-
zet kialakitasara torekszik, amelyben a digitdlis technolégiak alkalmazasa minden esetben
konkrét fejlesztési célhoz, mbdszertani problémahoz vagy reflektiv tanulasi helyzethez
kapcsolodik. A j6 gyakorlatok kialakitisa soran négy alapelv érvényesiil.

Az els6 alapelv a pedagdgiai elsddlegesség. A digitalis eszk6zok kivalasztasat minden esetben
a fejlesztési célok hatirozzak meg. A technologia nem 6nmagaért jelenik meg a tanulasi
folyamatban, hanem olyan mddszertani lehetéségként, amely timogatja az aktivitast, a
differencialast, a szemléltetést vagy az értékelést. Ez a megkozelités Gsszhangban all a
TPACK-modell szemléletével (Mishra & Koehler, 2006), amely szerint a technologiai
tudas csak a pedagogiai és a szaktudomanyi ismeretek integraciéjaban nyer valédi értel-

met.
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A masodik alapelv a hallgatdi aktivitis eldtérbe belyezése. A curriculumfejlesztés nem a
digitalis tananyagok mennyiségének novelésére torekszik, hanem olyan tanulasi helyzetek
kialakitasara, amelyekben a hallgaték sajat fejlesztGanyagokat készitenek, pedagogiai
problémakat oldanak meg, reflektilnak sajat munkajukra, valamint egyiittmtkodnek tar-
saikkal és oktatéikkal. Ez a szemlélet a konstruktivista tanulaselméletre épiil (Jonassen,
1999), amely szerint a tudas aktiv konstrukcié eredménye.

A harmadik alapelv a reflektiv szakmai fejlodés timogatisa. A hallgaték nem csupan digitalis
eszk6zoket hasznalnak, hanem folyamatosan elemzik azok pedagdgiai hozzaadott érté-
két, sajat dontéseiket és a fejlesztési folyamat eredményességét. A reflektiv tanulds tamo-
gatasaban kiemelt szerepet kapnak a digitalis portféliok, a videdelemzés, a tarsértékelés
és a strukturalt szakmai visszajelzések. A fejlesztési folyamat ezzel kapcsolédik Schén
(1983) reflektiv szakember koncepcidjahoz, valamint Korthagen (2017) realis pedagdgus-
képzési modelljéhez.

A negyedik alapelv a fokozatos innovdcid. A curricalumfejlesztés nem radikalis moédszer-
tani valtasként jelenik meg, hanem olyan 1épésrél 1épésre épitkez6 folyamatként, amely-
ben az oktatdk és a hallgatok kézésen alakitjak ki az Gj pedagogiai gyakorlatokat. Bz 6ssz-
hangban all Fullan (2013) oktatasi innovaciés modelljével, amely szerint a tartds intéz-
ményi valtozas feltétele a fokozatossag, a k6z0s tanulas és a folyamatos reflexio.

A fejlesztések jelenlegi szakaszaban kiillonésen fontosnak tekinthetd, hogy a hallgatok
ne csupan felhasznaléi legyenek a digitalis technolégiaknak, hanem képesek legyenek
azok pedagogiai értelmezésére és kritikus alkalmazasara is. Ennek érdekében a képzés
soran egyre nagyobb hangsulyt kapnak azok a tanuldsi helyzetek, amelyekben a hallgatok
sajat digitalis tartalmakat készitenek, médszertani dontéseiket indokoljak, valamint reflek-

talnak sajat fejlesztémunkajukra.

A hallgatdi tanulasi folyamatok megujulasa a curriculumfejlesztés keretében

Mikrotanitas mint reflektiv tanulasi helyzet

A pedagbgusképzésben a mikrotanitas évtizedek ta ismert modszer, amely lehetSséget
biztosit a pedagogiai készségek biztonsagos kérnyezetben torténd fejlesztésére (Allen &
Ryan, 1969). A curriculumfejlesztés soran a mikrotanitis szerepe 4j értelmezést kap. A
r6vid, célzott fejlesztési helyzetek nem kizardlag egy-egy pedagogiai technika gyakorlasat
szolgaljak, hanem lehet6séget teremtenek a hallgatok szamara sajat pedagdgiai dontéseik
elemzésére és tudatositasara. A fejlesztési koncepcié szerint a mikrotanitas fokozatosan
kiegészil digitalis dokumentaciéval, strukturalt 6nreflexidval és tarsreflexiéval. A video-
alapu elemzés lehet&séget ad arra, hogy a hallgaték sajat kommunikacidjukat, instruk-
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cidikat, motivacios eszkozeiket és modszertani dontéseiket utdlag elemezzék, majd
oktatoi és hallgat6i visszajelzések alapjan ujragondoljak. A videdfelvételek alkalmazasa
ebben az értelmezésben nem értékelési eszkoz, hanem a reflektiv szakmai tanulis
tamogatodja (Sherin & van Es, 2009).

A tarsas tanulas és a szakmai egylittmi{ikodés erGsitése

A korszerti pedagbgusképzés egyik meghatirozé jellemzdie a kollaborativ tanulasi for-
mak el6térbe kertilése (Johnson & Johnson, 2009). A konduktorképzésben ez kiilénosen
fontos, hiszen a konduktori munka alapvet6en interdiszciplinaris egylttmikodésre épil.
A curriculumfejlesztés egyik célja ezért olyan tanulasi helyzetek kialakitdsa, amelyekben a
hallgatok kozbsen terveznek, kézbsen elemeznek pedagdgiai helyzeteket, valamint egy-
mas munkajara reflektalnak. A fejlesztési folyamatban egyre nagyobb hangsulyt kapnak a
peer learning és a peer feedback modszerel. A hallgatok kiscsoportokban dolgoznak fel
szakmai problémakat, kbzbsen készitenek fejlesztési terveket, majd strukturalt értékelési
szempontok alapjan visszajelzést adnak egymas munkajara. A tarsas tanulds ilyen formaja
nemcsak a szakmai kommunikacié fejlédését timogatja, hanem hozzajarul a kritikai
gondolkodas, az 6nértékelés és a reflektiv szakmai identitds kialakuldsahoz is (Boud,
Cohen & Sampson, 2014).

Digitalis portf6lié bevezetése, mint a szakmai fejlédés dokumentalasa

A digitalis portfolié alkalmazasa a nemzetkdzi pedagdgusképzésben egyre inkdbb a
reflektiv tanulas meghatarozo6 eszkozévé valik (Barrett, 2007). A portfélié nem egyszerd
dokumentumgydjtemény, hanem a hallgaté szakmai fejlédésének tudatos dokumentalasat
és értelmezését szolgald tanuldsi eszkdz. A jelenlegi curriculumfejlesztési koncepcidban a
digitalis portfélié fokozatos bevezetése azt a célt szolglja, hogy a hallgaték ne kizardlag
elkésziilt feladataikat gyQjtsék Gssze, hanem sajat tanulasi utjukat is értelmezzék. A port-
foli6 ennek megfelelen helyet adhat foglalkozasterveknek, digitalis tananyagoknak,
modszertani reflexioknak, videdelemzéseknek, onértékeléseknek és oktatodi visszajelzé-
seknek is. A hangsily nem a produktumok mennyiségén, hanem a fejlédési folyamat

tudatos kovetésén van.

A reflektiv pedagogiai gondolkodas fejlesztése

A curriculumfejlesztés egyik legfontosabb térekvése, hogy a hallgatok pedagogiai don-
téseiket ne rutinok, hanem tudatos szakmai megfontolasok alapjan hozzak meg. Ennek
megfeleléen a képzésben egyre nagyobb hangsulyt kapnak azok a tanuldsi helyzetek,
amelyekben a hallgatok nem csupian megoldanak egy pedagogiai feladatot, hanem
indokoljak valasztasaikat, Osszevetik azokat alternatfv megoldasokkal, valamint reflek-
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talnak sajat szakmai fejl6désiikre. A digitalis kbrnyezet ezt a folyamatot szamos médon
tamogathatja: online reflektiv naplok, kézosen szerkesztett dokumentumok, digitalis
portfolidk vagy videdelemzések egyarant hozzajarulhatnak a tudatos szakmai gondolko-
das kialakulasdhoz. A curriculumfejlesztés jelenlegi szakaszaban ezek a modszertani ele-
mek fokozatosan éplilnek be a képzésbe. A cél nem egy elére rogzitett modszertani mo-
dell alkalmazasa, hanem olyan tanulasi kultiura kialakitasa, amelyben a reflektivitas a

hallgatéi tanulas természetes részévé valik.

Digitalis pedagogiai eszk6zok alkalmazasa a konduktorképzésben

A fejlesztési folyamat jelenlegi szakaszaban olyan digitalis tanulasi kérnyezet kialakitisa
kezdédik meg, amelyben a hallgaték a kiilénb6z6 alkalmazasokat nem elszigetelten hasz-
naljak, hanem azok pedagodgiai szerepét is elemzik. A digitalis eszkdz kivalasztasat minden
esetben a fejlesztési cél, a hallgatéi aktivitds tAmogatasa, valamint a konduktiv pedagdgia
modszertani sajatossagai hatirozzak meg. A hallgatdk sajat fejlesztSanyagok, vizualis
segédletek, kommunikacids tablak, szemléltets kartyak és infografikak készitésén keresz-
til tapasztalhatjak meg, hogy a digitalis tartalomkészités miként jarulhat hozza a tanulas
eredményességéhez. Az interaktlv tanuldsszervezés timogatasara a curriculumfejlesztés
keretében olyan alkalmazasok jelennek meg, mint a Wordwall, a LearningApps, a Quizizz, a
Kahoot!, valamint a Mentimeter. Bzek alkalmazasa azonban nem egyszer( tudasellenérzést
szolgal. A cél olyan tanulasi helyzetek kialakitasa, amelyekben az azonnali visszacsatolds,
a koz8s problémamegoldas és a formativ értékelés erdsiti a hallgaték tanulasi moti-
vaciojat.

A gamifikacio6 fokozatos integracidja a konduktorképzésbe

A gamifikacié pedagdgiai alkalmazdsa a Semmelweis Egyetem Peté Andrds Karan zajlé
curriculumfejlesztés egyik 1j, jelenleg is formalodo fejlesztési iranya. A cél nem jatékok
beépitése a felsGoktatasi képzésbe, hanem olyan tanulasszervezési megoldasok kialaki-
tasa, amelyek névelik a hallgatok tanulasi aktivitasat, tamogatjak az 6nallé tudasépitést,
valamint elGsegitik a reflektiv szakmai gondolkodas fejlédését. A jatékositas ebben az
értelmezésben nem moédszertani cél, hanem a tanulasi folyamat tudatos szervezésének
egyik lehetséges eszkoze. A curriculumfejlesztés soran a gamifikacié bevezetése abbol a
felismerésbol indul ki, hogy a konduktorképzésben a hallgatok nemcsak jovébeli peda-
gogusokként, hanem tanuloként is megtapasztalhatjak a jatékos tanuldsi kornyezet
motivalé hatdsat. Ez a kettSs szerep kiilonosen értékes, hiszen sajat tanulasi élményeik
késébb pedagdgiai dontéseiket is befolyasolhatjak. A jatékositott tanulasi helyzetek igy
egyszerre szolgaljak a hallgatok szakmai fejl6dését és modszertani repertoarjuk bovitését.
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A fejlesztési folyamat jelenlegi szakaszaban a gamifikacié nem 6nallé kurzus for-
majaban jelenik meg, hanem kiilénb6z6 tantargyak és moédszertani foglalkozasok tanulas-
szervezésébe épll be. A hangsuly olyan pedagdgiai megoldasok kiprobalasan van,
amelyek tamogatjak a tanuldsi motivacié fenntartasat, az aktfv részvételt és a folyamatos
visszacsatolast. llyen elemek lehetnek tébbek kézott a kihivasokra épils feladatok, a
csoportos problémamegoldas, a kiildetésalapi tanulasi folyamatok, a digitalis tudas-
kvizek, valamint az 6nértékelést és tarsértékelést segitd interaktiv alkalmazasok.

A mesterséges intelligencia fokozatos integraciéja a konduktorképzésbe

A jelenlegi fejlesztési elképzelések alapjan a mesterséges intelligencia alkalmazasa els6-
sorban négy egymassal 6sszefliggé teriileten kinalhat pedagégiai lehetSségeket.

Az elsé tertlet a pedagdgiai tervezés tamogatdsa. A hallgatok kilonb6zé Al-alapu alkal-
mazasok segitségével alternativ foglalkozasterveket, fejlesztési Stleteket vagy differencialt
feladatjavaslatokat készithetnek, amelyeket ezt kévetSen szakmai szempontbdl elemez-
nek és tovabbfejlesztenek. A hangsily nem a mesterséges intelligencia éltal készitett
szovegek atvételén, hanem azok pedagdgiai értékelésén és adaptalasan van.

A masodik tertlet a fananyag- és sgemléltetdanyag-fejlesztés. A generativ mesterséges intelli-
gencia lehetéséget kindl vizualis segédanyagok, kommunikaciés kartyak, képi illusztra-
ciok, differencialt feladatsorok vagy egyszert fejlesztéeszk6z6k elsé valtozatanak elkészi-
tésére. Ezek az anyagok azonban minden esetben oktatéi és hallgat6i szakmai kontroll
mellett késziilnek, figyelembe véve a konduktiv pedagdgia médszertani és etikai szem-
pontjait.

A harmadik fejlesztési teriilet a reflektiy tanulds timogatdsa. A generativ mesterséges intelli-
gencia alkalmas lehet reflektiv kérdések megfogalmazasara, hipotetikus pedagdgiai hely-
zetek elemzésére vagy alternativ szakmai megolddsok felvetésére. A hallgaték ezek
segitségével Osszevethetik sajat pedagogiai dontéseiket mas lehetséges megkozelitésekkel,
mik6zben tudatosabban reflektalhatnak sajat szakmai gondolkodasukra. A cél ebben az
esetben sem a mesterséges intelligencia valaszainak elfogaddsa, hanem a szakmai érvelés
fejlesztése.

A negyedik tertilet a sgakirodalmi tajékozddds és tudomdnyos gondolkodds timogatdsa. A curri-
culumfejlesztés keretében a hallgatok megismerhetik a generativ Al alkalmazasanak lehe-
téségeit és korlatait a szakirodalmi keresés, a fogalmi rendszerezés vagy a kutatasi
kérdések megfogalmazasa soran. Ezzel pairhuzamosan azonban kiemelt hangsulyt kap az
Al altal generalt informdcidk hitelességének ellenérzése, az elsédleges szakirodalmi
forrasok hasznalata és a tudomanyos hivatkozasi szabalyok kévetkezetes alkalmazasa.

A fejlesztési folyamat egyik legtontosabb eleme az Al-val kapesolatos kritikai sgembélet
kialakitiasa. A hallgatok nemcsak az alkalmazasi lehetGségeket ismerik meg, hanem a
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technoldgia korlatait is. A képzés soran hangsulyosan jelenik meg a hallucinacié jelensége,
az algoritmikus torzitasok kérdése, a szerz6i jogi problémak, az adatvédelem, valamint az
akadémiai integritas jelentésége. A cél olyan digitalis miveltség kialakitasa, amelyben a
mesterséges intelligencia hasznalata minden esetben tudatos szakmai mérlegelésen alapul.
A fejlesztés jelenlegi szakaszaban kiemelt figyelmet kap az oktatok szakmai felkésziilése
is. Ennek megfeleléen a curriculumfejlesztés nem kizarélag hallgatéi innovacioként
értelmezhets, hanem olyan intézményi tanulasi folyamatként, amelyben az oktatok és a
hallgatok kézosen alakitjak ki az 4j pedagogiai gyakorlatokat.

Megbeszélés

A tanulméanyban bemutatott curriculumfejlesztési koncepcié és a hozza kapcsolédd
modszertani fejlesztési iranyok arra utalnak, hogy a konduktorképzés digitalis megajulasa
nem egyetlen technoldgiai innovacié bevezetését jelenti, hanem egy &sszetett pedagdgiai
szemléletvaltas kezdetét. A digitalis kompetencidk fejlesztése, a gamifikacié moédszertani
alkalmazdsa és a generatfv mesterséges intelligencia pedagdgiai integracidja a jelenlegi
fejlesztési folyamatban nem 6nallé célként jelenik meg, hanem a curriculum megiji-
tasanak egymassal 6sszefiiged elemeiként. A bemutatott fejlesztési irdnyok mdsik fontos
sajatossaga, hogy a hallgatéi tanulasi folyamatok ujragondolasara épiilnek. A mikrotanitds,
a digitalis portfolio, a tarsas tanulds, a videdelemzés és a reflektiv feladatok alkalmazasa
nem Onmagukban jelentenek innovaciét, hanem egyiitt alkotnak olyan tanulasi kor-
nyezetet, amely timogatja a szakmai identitas fejlédését. A nemzetkdzi pedagdgusképzési
kutatasok szerint a reflektiv tanuldsi folyamatok jelentésen hozzajarulnak ahhoz, hogy a
pedagbgusjeloltek tudatosabban értelmezzék sajat szakmai déntéseiket és nyitottabba val-
janak az innovaciéra. A jelenlegi curriculumfejlesztés ezt a megkozelitést kivanja fokoza-
tosan erésiteni a konduktorképzésben. A gamifikicié alkalmazdsa szintén ebben az
Osszefliggésben értelmezhetd. A tanulmanyban ismertetett fejlesztési iranyok alapjan a
jatékositas nem motivacids technikak gyljteményeként jelenik meg, hanem olyan
tanulasszervezési szemléletként, amely elGsegitheti a hallgatdi aktivitds, az egytittmkodés
és az Onszabalyozo tanulis fejlédését.

A curriculumfejlesztés egyik legtjabb eleme a mesterséges intelligencia pedagdgiai
lehet6ségeinek vizsgalata. A fejlesztési folyamat jelenlegi szakaszaban elsGsorban annak
feltarasa zajlik, hogy a generativ mesterséges intelligencia mely teriileteken nydjthat valédi
pedagbgiai hozzaadott értéket a konduktorképzésben. A mesterséges intelligencia szerepe
ebben a kontextusban elsGsorban a pedagdgiai tervezés, a tananyagfejlesztés, a szakiro-
dalmi tajékozddas és a reflektiv tanulas timogatasaban értelmezheto.
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A tanulmanyban bemutatott fejlesztések ugyanakkor szamos tovabbi kutatasi kérdést
is felvetnek. Mivel a curriculumfejlesztés jelenleg a bevezetés elsG szakaszaban tart, még
nem allnak rendelkezésre olyan empirikus adatok, amelyek alapjan a kilonb6z6 maéd-
szertani elemek eredményessége megbizhatéan értékelhets lenne. A kdvetkez6 idGszak
fontos feladata ezért olyan kutatisok megtervezése, amelyek vizsgaljak a hallgaték digi-
talis pedagogiai kompetencidinak fejlédését, a jatékos tanulasi kornyezetek hatasat, vala-
mint a mesterséges intelligencia pedagdgiai alkalmazasanak lehetGségeit és kotlatait a
konduktorképzésben. Kilonosen indokoltnak latszik longitudinalis vizsgalatok inditasa,
amelyek nyomon kévetik, hogy a curriculumfejlesztés soran fokozatosan bevezetett
médszertani elemek milyen hatdst gyakorolnak a hallgatok szakmai fejlédésére, reflektiv
gondolkodasara és késébbi pedagdgiai gyakorlatira. Emellett célszerd lenne feltarni azt
is, hogy a kiilonboz4 digitalis és Al-alapu pedagdgiai megoldasok milyen feltételek mellett
illeszthetk legeredményesebben a konduktiv pedagdgia sajaitos moédszertani rend-
szerébe.

Kovetkeztetések és kitekintés

A digitalis transzformacio, a pedagogiai innovacid és a mesterséges intelligencia fejl6-
dése alapvetSen 4j kihivasok elé dllitja a felséoktatast, ezen belil a pedagdgusképzést és
a konduktorképzést is. A technolégiai fejlédés 6nmagaban azonban nem eredményez
mindségl valtozast a képzésben. A valédi innovacid feltétele olyan curriculumfejlesztési
folyamat kialakitisa, amely képes a korszer( digitalis lehetéségeket a pedagdgiai célokkal
és a szakmai értékekkel 6sszhangban integralni. A tanulmdnyban bemutatott fejlesztési
koncepci6 abbdl az alapfeltevésbdl indul ki, hogy a digitalis kompetenciak fejlesztése, a
gamifikicié moédszertani alkalmazasa és a mesterséges intelligencia pedagdgiai integ-
racidja nem egymastdl fliggetlen fejlesztési iranyok, hanem egy atfogd curriculum-
fejlesztési szemlélet egymast kiegészit elemei. K6z6s céljuk olyan tanulasi kdrnyezet
kialakitasa, amely tamogatja a hallgatok aktiv részvételét, reflektiv szakmai gondolkodasat,
egyuttmuikodési készségét és innovacios nyitottsagat.

A Semmelweis Egyetem Peté Andras Karan megkezdett curriculumfejlesztés jelenleg
egy olyan fejlesztési szakaszban tart, amelynek elsGdleges feladata az 4j pedagdgiai meg-
kozelitések fokozatos bevezetése, adaptalasa és folyamatos szakmai reflexidja. A tanul-
many ezért nem egy lezart fejlesztési modell bemutatasara vallalkozott, hanem egy
jelenleg is formalédé pedagdgiai innovacié elméleti megalapozasat, koncepcionalis
kereteit és els6 modszertani iranyait ismertette.

A tanulmany reményeink szerint hozzajarulhat ahhoz a szakmai parbeszédhez, amely a
digitalis pedagogia és a konduktorképzés kapcsolatanak Gjragondolasat célozza. A bemu-
tatott curriculumfejlesztési koncepcié nem tekinthetd végleges modellnek, sokkal inkabb
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egy olyan fejlesztési folyamat kiindulépontjanak, amely a folyamatos értékelés, kutatas és
szakmai egyluttmikoédés révén tovabb formalédhat. Ebben az értelemben a digitalis
pedagdgiai innovacié nem lezart eredmény, hanem a konduktorképzés jovGjét meghata-
rozb, hosszu tava szakmai fejlédési folyamat.
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EGY TORTENELMI PROJEKT TANITASI TAPASZTALATAI
TANULASBAN AKADALYOZOTT TANULOK ESETEBEN
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Debreceni Egyetem, Gyermeknevelési és Gyogypedagogiai Kar,
Hajdub6szérmény (Magyarorszag)

Absztrakt

Jelen tanulmany egy, a tanuldsban akadalyozott tanul6k torténelem tanitisa soran meg-
valositott projekt (,, Viharos Hiszasok”) tapasztalatainak bemutatasan keresztill vizsgalja
a projektmodszer alkalmazasanak lehetGségeit az eltérd tantervi tanitds soran. A projekt
megvaldsitasara egy eltérd tantervd tanitast folytatd, tanulasban akadalyozott tanuldk ne-
velését végz6 altalanos iskola hetedik osztalyaban kertlt sor. A projekt az 1920-as évek
Magyarorszaganak életmodbeli sajatossdgait dolgozta fel térténelmi keretek kozott. A
kutatas célja a projektmoédszer alkalmazhatésaganak és eredményességének vizsgalata a
tanulasban akadalyozott tanuldk tanitdsa soran. A vizsgalat tapasztalatai szerint a tanu-
lasban akadalyozott tanulok esetében a projektmoddszer megvaldsitasa kevésbé lehetséges
egyrészt a tanuldk képességbeli (példaul kreativitas, koncentrilt figyelem, Osszefiggé-
sekben val6 gondolkodas) hidnyossagai, masrészt az elGzetes ismeretek hidnya miatt.
Ugyanakkor a projektmédszer nyujtotta sokszinliség, aktivitas és csoportmunka nagyobb
érdeklédést valtott ki a tanuldk esetében, mint a hagyomanyos (kényv, munkafiizet alapu)
tanitasi 6ra, ami hozzajarult az ismeretek némileg eredményesebb elsajatitasahoz és a fel-
idézéshez. A tanulasban akadalyozott tanuldk térténelem tanitdsa esetében a projekt sok-
kal inkabb értelmezhet6 egy magas intenzitdsd iranyitassal egybekotdtt csoportmun-
kanak, mintsem a tanuléi autonémidra épit6, sajat ismeretszerzésen nyugvé produktiv
tanulasi folyamatnak.

:Kulcsszavak: projektmddszer, tanulasban akadalyozott tanuldk, térténelem

Abstract

"THE ROARING TWENTIES": TEACHING EXPERIENCES FROM A
HISTORICAL PROJECT IMPLEMENTED WITH STUDENTS WITH MILD
INTELLECTUAL DISABILITIES AND LEARNING DIFFICULTIES
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This study examines the applicability of the project-based learning approach within the
context of differentiated curriculum instruction through the presentation of a history
project entitled The Roaring Twenties, implemented with students with learning disabilities.
The project was conducted in a seventh-grade class at a special primary school providing
differentiated curriculum instruction for students with students with mild intellectual
disabilities and learning difficulties. Within a historical framework, the project focused
on the lifestyle characteristics of Hungary during the 1920s. The aim of the study was to
investigate the feasibility and educational effectiveness of project-based learning in the
teaching of students with students with mild intellectual disabilities and learning
difficulties. The findings indicate that the implementation of project-based learning is
constrained in this educational context due, on the one hand, to students' cognitive
limitations, including reduced creativity, sustained attention, and ability to identify and
interpret relationships, and, on the other hand, to insufficient prior knowledge.
Nevertheless, the diversity of activities, active participation, and collaborative learning
inherent in the project-based approach generated greater student engagement than
conventional textbook- and workbook-based instruction. This increased engagement
contributed to moderately more effective knowledge acquisition and improved recall. In
the context of history education for students with mild intellectual disabilities and
learning difficulties, the project is therefore more appropriately conceptualized as a form
of highly structured, teacher-directed collaborative learning than as a productive learning
process grounded in learner autonomy and independent knowledge construction.

Keywords: project-based learning, students with mild intellectual disabilities and
learning difficulties, history education

A torténelem tanitasanak nehézségei altalanossagban

A torténelem tanitasa és tanulasa nem egyszerd. A nehézségek nem csupan a tananyag
mennyiségébdl fakadnak, hanem abbdl is, hogy a térténelem tantargy egyszerre igényel
lexikalis tudast, Osszeflggések felismerését, forraselemzési készséget és kritikai gon-
dolkodast.

A magyar torténelemoktatas egyik leggyakrabban emlitett problémaja a rendkiviil nagy
tananyagmennyiség. A didkoknak egyszerre kell elsajatitaniuk kronoldgiai ismereteket,
évszamokat, torténelmi személyeket, eseményeket és azok ok-okozati Osszefliggéseit.
Emellett az tjabb tantervek mar forraselemzést, torténelmi gondolkodast és probléma-
megoldast is elvarnak. Ahogy Kaposi (2016) is megfogalmazta a korszerd térténelem-

294



FOKUSZ

tanitas célja mar nem pusztin a tények megtanitisa, hanem a térténelmi gondolkodas
fejlesztése, ami jelentésen néveli a tantargy komplexitasat.

A torténelmi gondolkodas fejlesztése 6Gnmagaban is nehéz feladat, mivel a torténelem
nem egyszerlen ,,megtanulandé események” sorozata. A tanuléknak meg kell tanulniuk:
1) ktlénbséget tenni tény és értelmezés kozott; 2) értékelni a térténelmi forrasok hiteles-
ségét; 3) tobbféle nézépontot figyelembe venni; és 4) ok-okozati Osszefiiggéseket felis-
merni. Kojanitz (2021) hangsulyozza, hogy a torténelem megértésének egyik legnagyobb
akadalya annak felismerése, hogy a mult eseményeirdl alkotott torténeti értelmezések nem
azonosak magukkal a torténelmi tényekkel. Ez magas szint(i absztrakcios képességet ki-
van a tanul6ktol.

Mindezek mellett a térténelmi tudas mérése is problematikus, holott a magyar oktatasi-
rendszer alapsajatossaga a jegyalapu visszajelzés. A tOrténelem tantargy sajatossaga, hogy
a tudas nem mérhet6 olyan egyértelmden, mint példaul matematika esetében. Gyertyanfy
(2025) hangsulyozza, hogy a torténelmi tudas legalabb 6t kilénb6z6 6sszetevébdl all: 1)
ismeretek, 2) ismeretszerzési képesség, 3) rendszerezési képesség, 4) torténeti narracio, 5)
metakognitiv gondolkodas. A szerz6 arra a kbvetkeztetésre jutott, hogy a térténelmi tudas
mérése szamos bizonytalansagot hordoz, ezért sok esetben inkabb becslésrdl beszél-
hetiink, mint pontos mérésrél.

A magyar torténelemtanitas évtizedek 6ta moédszertani kihfvasokkal is kiizd. Fischerné
Dardai mar a 2010-es attekintésében megallapitotta, hogy a magyar torténelemtanitas
hosszt idén keresztill elsésorban ismeretkézpontd volt. Bar a modern tantervek egyre
inkabb a kompetenciafejlesztést és torténelmi gondolkodast helyezik el6térbe, ezek meg-
valdsitasa jelentés modszertani kihivast jelent a pedagdgusok szamara, és szamos esetben
a tudasatadds a hagyomanyos ismeretitadas szintjén marad, még napjainkban is. Holott
mara mar empirikus bizonyitékok vannak arra, hogy az élményalapu tanitas néveli a tanu-
16k ismeretelsajatitasi kompetenciajat. Az MTA-SZTE FElbeszélt Torténelem és Torté-
nelemtanitds Kutatécsoport (Jancsak et.al., 2021) 652 tanuld bevonasaval végzett vizs-
galata kimutatta, hogy az oral history (szemtandk videdinterjuinak hasznalata) jelentésen
névelte az 4j ismeretek elsajatitasat, a tudas elmélytilését, a tanulok motivacidjat, az ér-
zelmi bevonddast. Maga a kutatas is arra utal, hogy a hagyomanyos, pusztan frontalis
ismeretkozlés kevésbé eredményes, ezért sziitkség van korszerli moédszerek alkalmazasara.
Emellett fontos azt is kiemelni, hogy bar a PISA-vizsgalat nem méri 6nall6 teriiletként a
torténelem tantargyi tudast, a torténelmi forrasok elemzéséhez sziikséges olvasasi, sz6-
vegértési és problémamegoldé kompetencidk szorosan kapcsolédnak a torténe-
lemtanulashoz. A PISA 2022 eredményei szerint a magyar 15 éves tanuldk olvasasi
teljesitménye 473 pont volt, ami elmarad az OECD-orszagok 476 pontos atlagatol
(OECD, 2023; Oktatasi Hivatal, 2023). Az eredmények arra utalnak, hogy a tanuldk je-
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lentSs részének nehézséget okozhat az Gsszetettebb szovegek értelmezése, az infor-
maciok Gsszevetése és a kovetkeztetések levonasa. Ezek a képességek a torténelmi
forrasok kritikai elemzésének, a killénb6z6 nézépontok értelmezésének és az oksagi
Osszefliiggések feltardsanak is alapvetd feltételei, ezért az olvasasi kompetencia fejlesztése
a torténelemoktatas eredményességét is kzvetlentl befolyasolja.

A torténelem tanitasanak nehézségei

a tanulasban akadalyozott tanuldk esetében

A tanulasban akadalyozottak csoportjaba tartoznak azok a gyermekek, akik az ideg-
rendszer bioldgiai és/vagy genetikai okokra visszavezethets gyengébb funkcidképességei,
illetve a kedvezétlen kdrnyezeti hatisok folytdn tartds, atfogd tanulasi nehézségeket,
tanuldsi képességzavart mutatnak.”(Mesterhazi, 1998, 54.). Altalanossagban megfogal-
mazhato, hogy a tanulasban akadalyozott tanulok az altalanos iskola kévetelményeit nem
tudjak teljesiteni az osztalyismétlések ellenére sem, gyakran zavar all be pszichikus fejl6-
déstkben, illetve a szokasos tanulistechnikai médszerek nem valnak be a tanulasuk sorin,
és szamos probalkozas ellenére is jelentSs tanulasi nehézség mutatkozik az esetiikben
(Mesterhazi és Szekeres, 2021).

A tanulasban akadalyozott gyermekek nevelését-oktatasit — mely torténhet integralt
nevelést folytaté intézményekben vagy eltérS tantervd (szegregalt) nevelést folytato intéz-
ményekben —, a Nemzeti Alaptanterv, és a hozzd kapcsolddd szabalyozé dokumen-
tumok, az Iranyelvek és a Kerettantervek hatarozzak meg. Ezek a dokumentumok kitér-
nek arra, hogy milyen specidlis eszk6zokkel, médszerekkel oktathatdk a sajatos nevelési
igényd, koztik a tanuldsban akadalyozott tanulok (Oktatasi Hivatal, 2020ab), valamint
meghatarozzak a kilonb6z6 tanitasi, tantargyi tartalmakat is.

A tanuldsban akadalyozott tanulék térténelmi és tarsadalmi ismereteinek megalapozasa
harom tantargyi tertilethez (a torténelem, az allampolgari ismeretek, valamint a hon- és
népismeret) kapcsolodik. E tantargyak oktatasa az altalanos iskola felsé tagozatan, az ok-
tatas-nevelés masodik szakaszdban valésul meg. A hon- és népismeret az 6tédik évfo-
lyamon, mig az allampolgari ismeretek a nyolcadik évfolyamon jelenik meg a térténelem
tantargy altal kozvetitett ismeretek kiegészitS teriileteként (Magyar Kozlony, 2020). A
tantargyak kozos célkitlizése a tanulok torténelmi tudatanak formalasa, a nemzeti iden-
titas megerGsitése, az eurdpai kulturalis kozosséghez vald tartozas tudatositisa, valamint
olyan torténelmi muveltség kialakitdsa, amely a tarsadalmi beilleszkedést és az 6nallé
életvezetést egyarant tamogatja (Mez6 K., 2023).

A torténelem tantargy oktatasa a tanulasban akadalyozott tanulék szamara sajatos peda-
gogiai kihfvasokat jelent, amelyek elsGsorban a megismerési folyamatok, az informacio-
feldolgozas és az absztrakcids képességek sajatossagaibdl fakadnak (Nemes, 2026). A
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tanulasban akadalyozott tanuldk torténelemoktatisa azért nehezitett, mert a tantargy
olyan kognitiv képességekre — szovegértésre, emlékezetre, id6beli tajékozodasra, absz-
trakt gondolkodasra és ok-okozati 6sszefliggések felismerésére — tamaszkodik (1. abra),
amelyekkel e tanulécsoport nem rendelkezik, vagy jelentds fejlesztést igényel (mindezek
részletes bemutatasa: Mez6 K., 2023). A kutatasi tapasztalatokbdl az is felszinre kertilt
mar, hogy a pedagégusok véleménye szerint a tanulasban akadalyozott tanulok kozel
60%-a nem érti a torténelem 6ran tanitott tartalmakat, és a pedagégusok tébb mint 90%
gon-dolja ugy, hogy a tanulasban akadalyozott tanul6k nem tudjak hasznositani a trténe-
lemoktatas soran elsajatitott tananyagokat a késébbiekben (Mez6 K., 2025, 155). Ezen a
ked-vezGStlen eredményen, csak ugy lehet valtoztatni, ha a pedagdgusok keresik azokat az
alternativ tanitisi mddszereket, amelyek altal névelhetik a tanitasi hatékonysdgukat. A
hagyomanyos, frontalis és lexikalis ismeretkozlés helyett a differencialt, szemléltets, él-
ménypedagodgiai és kooperativ médszerek alkalmazasa vezethet eredményesebb térténe-
lemtanitashoz a tanulasban akadalyozott tanul6k csoportjaiban.

1.dbra. A tirténelem tanitisanak nebézségei tanulisban akaddlyozott tanuldk esetében. Forrds:
Mezd K., 2023. 46.

A torténelmi
iddérzékelés
nehézségei

TANULASBAN
AKADALYOZOTT
TANULOK
TORTENELEM
TANULASANAK/
TANITASANAK
NEHEZSEGEL

A
torténelemi
gondolkodis
nehézségei.

Térbeliség
nehézséged

A torténelmi
fioy
meggrtésének
nehézséger

A projektmoédszer alkalmazasa a térténelem tanitasaban

A projektmédszer az élménypedagdgiara épilé modszerek egyik tipusa (az él-
ménypedagbgiarol bévebben: Mezé K., 2015). A projektmddszer a 20. szazad elején
jelent meg a pedagdgiaban, alapjait Kilpatrick (1918) fektette le, aki a projektet céltudatos,
tarsadalmi kornyezetben megval6sulé tevékenységként hatarozta meg. A modszer 1é-
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nyege, hogy a tanuldk aktiv résztvevoként, gyakorlati problémdk megoldasin keresztiil
sajatitanak el ismereteket, mikézben fejlédik egytittmtkodésiik, kreativitasuk és prob-
lémamegold6 gondolkodasuk. A projektfolyamat célmeghatarozasbol, tervezésbol, meg-
val6sitasbol és reflexiobdl all, amelyben a pedagégus timogatd, koordinald szerepet tolt
be. Egyes tanulmanyok (Hortobagyi, 1991; Eldiva & Azizah, 2019) szerint, a projekt-
modszer hatékony lehet a tanulasban akadalyozott tanuldk fejlesztésében is, amennyiben
a feladatok igazodnak egyéni sziikségleteikhez, és a pedagdgus folyamatos differencialas-
sal, visszacsatolassal segiti a tanulasi folyamatot

A projektmddszer alkalmazasanak szamos sikeres példaja van. Megemlithet6 példaul L.
Ritok Noéra (2008) Eurépa-projektje, ahol kiilonb6zs életkori csoportokba tartozo,
hatranyos és halmozottan hdtranyos helyzetd tanulék bevondsaval az eurdpai identitas
formalasat tlzte ki célul. A projekt soran a tanulék tapasztalataihoz kozel allé témak és
befogadasi médok alkalmazasa révén valésult meg a komplex, t6bb tertiletet integrald
ismeretszerzés, amelyben a pedagdgus szerepe nem hattérbe szorult, hanem tudatos
tervezoi és facilitatori funkcioként jelent meg). Hasonld szemléletet képvisel Honfi és
Komlédi (2010) a projektpedagdgia sajatos nevelési igényd tanulok kérében térténd alkal-
mazasanak vizsgalatakor, kiemelve, hogy a mddszer a differencidlt tanulasszervezés és a
csaladi kérnyezet bevonasanak lehetéségét is magaban hordozza. A projektalap tanulas
adaptiv jellegét igazoljak Schnell és Foti (2024) kutatasai is, akik tanulasi nehézséggel és
diszlexiaval kiizd6 tanulok szamara dolgoztak ki interdiszciplinaris projekteket az ide-
gennyelv-elsajatitas timogatasara. A hazai gyakorlat tovabbi példaja a Le6wey Klara Gim-
nazium VIZED projektje, amely a tanuldi 6nallésagot, a tarsadalmi felel6sségvallalast és
a kornyezeti problémak iranti érzékenyitést helyezte kbzéppontba (Schnell et al., 2022).
A projektmédszer intézményesilt formajat képviseli tovabba a Digitdlis Témahét, amely
a digitalis kompetenciafejlesztést és a formativ értékelést integralva széles kérben timo-
gatja a projektalapu tanulasszervezést (F6z6 et al., 2022).

Mindazonaltal a tanulasban akadalyozott tanulék oktatiasaban alkalmazott project-
médszerrel kapesolatos kutatisok tovabbra is korldtozott szamban allnak rendelkezésre,
kilondsen a térténelemtanitas teriletén. Bar az SNI tanuldkat érinté vizsgalatok tobb
esetben igazoljak a médszer fejleszté hatasat, ezek tébbsége nem kifejezetten a tanulas-
ban akadalyozott vagy intellektualis képességzavarral él6 tanulok torténelmi gondolko-
dasanak fejlesztésére iranyulnak. A nemzetkozi szakirodalomban is elsésorban altalanos
fejlesztési célok, példaul a szocialis kompetenciak vagy problémamegoldd képességek
keriilnek el6térbe (Eldiva & Azizah, 2019), mig a torténelemtanitas projektmodszerrel
valé tamogatasanak vizsgalata kevéssé feltart tertlet (Vasylak, 2024). E kutatasi hiany
indokoltta teszi annak vizsgalatat, hogy a projektmddszer milyen médon alkalmazhaté
hatékonyan a tanulasban akadalyozott tanulék torténelemtanitisa soran.
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Vizsgalat

Jelen tanulmanyban bemutatasra kertlé vizsgalat célja a projektmoddszer alkal-
mazhatésaganak és hatékonysaganak felmérése a tanulasban akadalyozott tanulok torté-
nelem tanitdsa soran. A bemutatasra kertls ,,Viharos Huszasok™ projekt, egy komplex
kutatds masodik egysége, mely egy eltéré tantervd nevelést folytatd altaldnos iskola felsé
tagozatanak hetedik osztalyaban valosult meg (n=5). A komplex kutatds soran egy 6t6dik
osztalyban lezajlott projekt és a hetedik osztalyban lezajlott projekt, valamint a hagyo-
manyos alapu tanorafeldolgozassal valé Osszehasonlitd elemzésére fog sor keriilni.

A projekt tervezése és kivitelezése

A ,,Viharos Huszasok” projekt koncepcidja 2025 decemberében kérvonalazédott. A
témavalasztas a két vilaghaborud koézotti idészak tarsadalmi viszonyainak feldolgozasara
esett. A projekt kézponti célkitizése annak bemutatasa volt, hogy a korszak tarsadalmi
struktarajat jelentSs egyenl6tlenségek jellemezték, amelyeket a technikai fejlédés és a
modernizacié felgyorsulasa tovabb erdsitett. Ugyanakkor fontos pedagogiai szempont-
ként jelent meg annak érzékeltetése is, hogy az eltéré életkorilmények ellenére az eurdpai
tarsadalmak tagjai szamos koz6s tapasztalattal, értékkel és élethelyzettel rendelkeztek.

A projekt szerves részét képezte az USC Shoah Foundation iWitness oktatasi platform-
janak alkalmazdsa, amely a digitalis forrdsfeldolgozas és a személyes torténetek pedagdgiai
hasznositasanak lehetéségét biztositotta.

A feladatsorok kialakitasa soran térekedtiink az egymasra épilé tanuldsi tevékenységek
megtervezésére, ugyanakkor a korabbi tapasztalatok alapjan tudatosan csékkentettitk az
egyes feladatok kozotti szoros fliggdségi viszonyt, figyelembe véve az esetlegesen valtozé
tanuldi jelenlétet.

A tanuldi teljesitmények értékelésére és a motivacié fokozasara szolgald eszkdzok —a
projektben a ,,Huszas Garas” elnevezést kaptak — hat kiilonb6z6 szinben késziiltek, és az
eltérd szintd hozzajarulasok, feladat megoldasok jutalmazasara szolgaltak (2. abra). Erre
a folyamatos motivaciora kifejezetten nagy szitksége van a tanulasban akadalyozott tanu-
l6knak még fels6 tagozatban is, mivel a gyakori pozitiv megerésités, az azonnali vissza-
jelzés és a killsé motivacié kiemelt jelentSségi a figyelem fenntartasaban és a tanulasi
aktivitas timogatasaban (Réthy E-né, 2003; Gordosné Szabd, 2004; Juhos és Hegeds,
2025), igy a ,,Huszas Garas” a jutalomértéke mellett a az aktivizalast és a jelentGsebb
tanuldi bevonddas elérését is szolgalta (v.6. Jozsa, 2007; Mez6 & Mez6, 2011; Mezé K.,
2025).
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2. dbra. A projekt sordn alkalmazott ,,HilszasGaras”. A kép forrdsa: Falucskar, 2025.
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A projektérakhoz kapcsolédéd tananyagtartalmak Osszeallitdsa soran az SNI tanulok
szamara készilt tankonyvek, valamint a Nemzeti Kéznevelési Portal (NKP) digitalis
tananyagai jelentették az elsédleges forrasbazist. A felkésziilés részét képezte tovabba az
iWitness tanari feliiletének megismerése, valamint a rendelkezésre all6 feladatsor
adaptacidja a tanulasban akadalyozott tanuldk egyéni szitkségleteihez. A projekt soran az
ismeretszerzést a tanuldi egyéni és paros feladatmegoldasok, a minél tébbféle érzékszervi
modalitas bevonasara épiilS ismeretfeldolgozas dominalt. A vizualis timogatas érdekében
korabeli fényképeket és egyéb szemléltetd anyagokat gytjtottiink, amelyek a projekt zard
produktumanak, a tablénak az elkészitését segitették (3. abra).

3.dbra. A, Vibaros Hiiszasok” projekt 3drd produktumai. A kép forrdsa: Falucskai, 2025.

A projektérak mellett sor keriilt egy hagyomanyos, papir-ceruza, kényv-munkafiizet

tipust tanora megtartasara is.
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A projekt hatdsvizsgilatahoz kénnyen értékelhetd, tiz kérdésbdl allé ismeretellenérzé
kérdoivet hasznaltuk. A mérSeszkdz nyitott és zart kérdéstipusokat egyarant tartalmazott,
ezaltal lehet&séget biztositva mind a tényszerd tudds, mind pedig a tanuléi gondola-
koddsméd vizsgalatara. A kérdéiv felvételére két alkalommal kertlt sor. Az elsé kérddiv
kitoltésére kozvetlenil a projekt utolsé napjan kertlt sor, a kdzvetlen ismeretelsajatitas
ellenérzése érdekében. Mig a masodik mérés 1 honapos késleltetéssel valosult meg, mely
soran a tanult ismeretekre vald emlékezést és a rogzilést ellendriztitk. Ugyanezt a meto-
dust alkalmaztuk a hagyomanyos médszerekkel megtartott tanorak esetében is.

Emellett a tanulok pontos megtigyelése érdekében videdkontrollos elemzésre is sor
keriilt. A tandrak vided alapu felvétele a szilok és az intézmény hozzdjaruldsaval tortént.
Valamennyi felvétel a tanuldi anonimitds megtartasaval kerill feldolgozasra, az eredmé-
nyek kiértékelése utan a videdk torlésre keriilnek.

Eredmények
A vizsgalat eredményeit egyrészt az ismeretek elsajatitasat ellenérzé kérdbiv (4. abra),
masrészt a megfigyelésekkel kapcsolatos tapasztalatok bemutatasaval végezziik el.

4. dbra. A projekt és a hagyomdanyos dra eredményeinek osszehasonlitisa a 7. osztdlyban, tanuldi
bontdsban. Forrds: Sajdt szerkesztés.
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tl 2 3 t4 t5 atlag
M projekt 1. mérés 6 7 6 6 6,6
Oprojekt 2. mérés 9 55 6 7 6,7
Bhagyomanyos 6ra 1. mérés 6 6 6 5 5
Ohagyomanyos 6ra 2. mérés 6 4 5 5 6 5,2

Az ismeretellen6rz6 kérdSivek eredménye szerint a hetedik osztalyban megvalésitott
projekt alkalmazasaval t6rténé ismeretelsajatitas és a hagyomanyos modszer alkalma-
zasaval torténd ismeretelsajatitas kdzott csoportszinten az elsé (kbzvetlen tandrai) mérés
szerint kiilénbség mutatkozott (1,6 atlag pontérték kiillonbség). Egyéni szinten is jellem-
z6en azonos, vagy jobb eredményt értek el a tanuldk a projektmédszer alkalmazasanak
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hatasara a hagyomanyos tanorakkal szemben. A projektmddszer a kézvetlen ismeret-
elsajatitast némileg jobban tamogatta, mint a hagyomanyos tanitasi médszer. A masodik
(késleltetett) mérés esetében csoportszinten az elsé mérés soran megjelend kiillénbség
tovabbra is megmaradt, a projektmddszer némileg jobban segitette a felidézést, mint a
hagyomanyos moédszer. A t2 tanul6 esetében a megdrzést és felidézést egyértelmtien a
projekt médszer jobban segitette (3 pontos javulas a késleltetett mérés soran, a kézvetlen
mérés eredményeihez képest). Meg kell jegyezni azonban, hogy a pontszambeli eltérések
az esetek t6bbségében csekélyek voltak, gy nem lehet altalanos kévetkeztetéseket levon-
ni, mely a kutatdsunk egyik korlatja.

A videokontrollos megfigyelés tapasztalatai szerint a tanuléi érdeklédés a projektéran
mindvégig fennmaradt, mig a hagyomdnyos tanitasi 6ran ez nem volt jellemzé. Egyetlen
passziv tanul6 t1 volt, viszont a csoportmunka hatasara be lehetett vonni 6t is a munkaba.
A tanuldk a csoportmunkaban segitették egymas munkajat, azonban folyamatos segit-
séget és tamogatast igényeltek, teljesen 6nallé munkara a tanuldsban akadélyozott tanulok
nem voltak képesek sem a projekt, sem a hagyomanyos 6ra keretében. A projektfeladatok
megoldasa soran gyakran lankadt a tanulok figyelme, mert nehezen lattdk meg az Gssze-
fiiggéseket. A korabban megtanult ismeretekre nem emlékeztek, igy az 4j ismeret kiépi-
tése soran nem timaszkodtak a korabban elsajatitott konstruktumokra. Segité kérdések
és magyarazatok alkalmazasara, és a tanari iranyitasra folyamatosan sziikség volt, ami
miatt pedagégusként tovabbra is az iranyitd, mint sem a facilitdlé szerepkor kertlt
el6térbe.

Diszkusszio

A vizsgalat eredményei alapjan Osszességében megallapithatd, hogy a tanuldk figyel-
mének felkeltése és fenntartisa a hagyomanyos, frontalis oktatasi médszereket alkalmazé
tanorakon nagyobb kihfvast jelentett, mint a projektalapt foglalkozasok soran. Ugyan-
akkor a hagyomanyos tanorak kevesebb pedagdgiai timogatast igényeltek, mivel a
tanulék jol ismert feladattipusokkal és taneszk6zokkel dolgoztak. Mindezt hagyomanyos
tanitas el6nyének lehetne felfogni, azonban a korabbi kutatasok (Mezé K., 2025) ravila-
gitanak arra, hogy a tanulasban akadalyozott tanulok a hagyomanyos médszerekkel nem
képesek az eredményes torténelem tanulasra. A projektalapt tanulasi folyamat soran az
1Witness-feladatokhoz kapcsolodo tartalmak és digitalis eszk6zok hasznalata részletesebb
tanari instrukciokat tett sziikségessé, még akkor is, amikor az IKT-eszk6zok alkalmazasa
pedagogusi iranyitas mellett tortént. Mindez nehezitette a projekt folyamatossaganak
biztositasat, és megakadalyozta a tanulasban akadalyozott tanulok elmélytilését.

A két tanulasszervezési forma 6sszehasonlitisa rimutatott arra is, hogy a hagyomanyos
tanéra kevésbé épitett a tanuldk kozotti egyittmikodésre, mig a projektmodszer
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alapvetGen kooperativ munkavégzést kbvetelt meg. Ennek eredményeként a tanuloknak
akkor is egyiitt kellett mikddnitik, ha kordabban errél nem volt tapasztalat. Mindez egyes
tanuloknadl ellenallast vagy passzivitast valtott ki. Ugyanakkor a csoportmunka lehetSséget
biztositott a kortarsaktdl térténd tanuldsra, elGsegitette a szocialis kompetenciak fejls-
dését, valamint gyakorlati tapasztalatot nydjtott az egytittmiikddés kilénb6zs formainak
elsajatitasaban. Megfigyelhet6 volt, hogy a projektalapt foglalkozasok soran a csoportok
hosszabb 1d6n keresztiil dolgoztak egyiitt, amely a hetedik évfolyamon kedvezé valto-
zasokat idézett el6 a szocialis kompetenciak fejlédésében. Emellett a kevésbé aktiv tanu-
16k bevonasa is sikeresebbnek bizonyult, mivel tarsaik aktiv szerepet vallaltak motivala-
sukban és tamogatasukban.

A projektfoglalkozasok tovabbi elénye volt, hogy lehetSséget biztositottak a tananyag
mélyebb, hosszabb ideig tart6 feldolgozasara, valamint a gyakorlati tapasztalatszerzésre
IKT-eszkdzok, manipulacios feladatok és kreativ tevékenységek alkalmazasaval. A hagyo-
manyos tankoényvi és munkafizeti, jellemz&en zart feladatokkal szemben a projekt-
modszer nagyobb teret biztositott a nyitott végd, kreativ probléma-megoldasnak. Mindez
megfelel6 alapot kinalt a felfedezésen alapulé tanulasnak (Mez6 F., 2021; 2022). Ugyan-
akkor éppen ezek a feladatok bizonyultak a tanulasban akadalyozott tanulék sza-mara a
legnagyobb kihivasnak.

A projekt kezdeti szakaszaban a tanuldi aktivitas alacsony szintet mutatott, amely mind
a projektmodszer, mind a hagyomanyos oktatdsi forma esetében megfigyelhets volt. En-
nek egyik lehetséges magyarazata a torténelem tantargy iranti alacsony érdeklédés, ame-
lyet Mez6 (2023) korabbi kutatédsai is azonositottak.

Az IKT-eszk6z0k alkalmazasat az osztaly pozitivan fogadta, ugyanakkor a projekt
megvaldsitasa folyamatos pedagdgiai jelenlétet és iranyitast igényelt. Egyetlen kiscsoport
sem bizonyult képesnek a feladatok teljes mértékben 6nallé végrehajtasara. A legnagyobb
sikerrel a manipulaciot igényls tevékenységek valosultak meg, amelyek kozil kiléndsen
a vagast és ragasztast magukban foglalé feladatok bizonyultak népszerinek. Ezzel szem-
ben a kreativitast igénylé feladatok bizonyultak a legnehezebbnek és egyben a legkevésbé
kedvelt tevékenységeknek, jollehet ezek soran is eltérd szinvonalu alkotasok sztlettek. A
vizsgalat eredményei megerSsitették Mez6 (2023, 2025) azon megallapitasat, miszerint a
tanulasban akadalyozott tanulék gondolkodasa kevésbé rugalmas, kreativ probléma-
megoldé képességlik fejletlenebb az azonos életkoru tipikus fejlédést tarsaikéhoz viszo-
nyitva, ami neheziti a torténelem tanuldsit/tanitisit. Megfigyelheté volt tovabba, hogy
oOtleteiket elsGsorban a kézvetlen kornyezetiikbdl, illetve az aktualisan szamukra fontos
témakbol meritették.

A kutatdas eredményei nagymértékben Gsszhangban allnak a feldolgozott szakiro-
dalomban leirtakkal. Megjelentek azok a nehézségek, amelyeket a tanulasban akadalyozott
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tanulok térténelemoktatasaval kapcsolatban Mez6 (2023) és Vasylak (2024) is azono-
sitott, valamint egyértelmtvé valt, hogy a projektmddszer eredményes alkalmazasa foko-
zott pedagdgiai tamogatast igényel e tanuldcsoport esetében. Hasonlo tapasztalatokat irt
le Eldiva és Azizah (2019) is, akik kiemelték a differencialas, az egyéni sziikségletekhez
valé alkalmazkodas, a konkrét taneszk6zok biztositasa, a megnévelt idSkeret és az
intenziv tanari tamogatas jelentGségét. Vizsgalatunk ugyancsak megerGsitette ezen ténye-
z6k meghatarozé szerepét.

A projektmédszer kezdeti alkalmazdsa soran motivaciés nehézségek is megfigyelhetSk
voltak, amelyek részben az alkalmazott médszer Gjszertiségével magyarazhatok. Ez 6ssz-
hangban all Puky (1991) Ferihegyi Uti Altalanos Iskoldban végzett megfigyeléscivel.
Ugyanakkor a hetedik évfolyamon az Gjdonsdg élménye egyértelmien motivacids ténye-
z6ként jelent meg, amely Schnell és Foti (2024) megallapitasaival is Osszecseng. A szerzék
altal hangsulyozott kooperaci6 jelentGsége szintén igazolédott, ugyanakkor kutatasunk
soran el6fordultak olyan helyzetek, amelyekben az egytittmkodés nehézségekbe titko-
z6tt. Schnell és munkatarsai (2024) a kreativitas fejlesztését a projektmoédszer egyik ki-
emelt elényeként emelik ki, vizsgalatunkban azonban éppen a kreativitast igénylé fela-
datok jelentették a legnagyobb kihivast, amely Mez6 (2023) korabbi eredményei alapjan
varhato volt.

Schnell és munkatarsai (2022) kutatasdban a projektalapt tanulas egyik kozponti
elemeként a tanuldi 6nallésag jelenik meg. Vizsgalatunk eredményeti e tekintetben jelentés
eltérést mutatnak, mivel a tanuldsban akadalyozott tanuldk esetében még a viszonylag
6nallébb tanuldk is rendszeres pedagdgiai timogatast igényeltek. E megallapitas Gssz-
hangban all L. Rit6k (2008) kutatasaval, amely a pedagdgus iranyitd és timogato szerepé-
nek meghatarozé jelentSségét hangsulyozza, de ki kell azt emelni, hogy a tanulasban aka-
dalyozott tanuldk a projekt végére sem érték el azt a szintet, hogy teljesen énalléan dol-
gozzanak. Bar L. Riték vizsgalatanak célcsoportjat hatranyos és halmozottan hatranyos
helyzett tanulék alkottdk, eredményeihez hasonldan jelen kutatas is megerSsitette, hogy
a folyamatos pedagdgiai jelenlét alapvet$ feltétele a projektmoédszer eredményes alkal-
mazasanak a fokozott timogatast igényl6 tanuldi csoportok kérében.

Azonban azt is be kell latni, hogy a timogatas ilyen mértékd megléte mar megkérddje-
lezi a projekt hatékony megvalésulasanak lehet6ségét a tanulasban akadalyozott tanulék
esetében. A vizsgalat soran megbizonyosodott, hogy a tanulok nem vagy kevésbé rendel-
keznek azokkal az alaptulajdonsagokkal (mint példaul a tanuldk 6n4lld, aktiv és felelGs-
ségteljes részvétele; 6nalléd informacidgydjtés és problémamegoldas; hatékony egylittm-
kodés a csoporttagokkal; j6 kommunikacié és feladatmegosztas; kreativitas és kezdemé-
nyezGkészség; a hatarid6k betartasa és kitarté munka; sajat munkajuk és tarsaik munka-
janak realisztikus értékelése, a tapasztalatok levonasa) amelyek lehetévé tennék a projekt
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gordilékeny véghezvitelét. Ennek kovetkeztében a tanulasban akadalyozott tanulék
esetében a projekt sokkal inkabb értelmezhet6 egy magas intenzitast iranyitassal egybe-
kotott csoportmunkanak, mintsem a tanul6i autonémiara épitd, sajat ismeretszerzésalapt
tanulasi produktiv folyamatnak.

A vizsgalat korlatai

A kutatas legjelentésebb korlatjait az alacsony elemszamu minta jelentette, amely
korlatozza az eredmények altalanosithatésagat. Ennek kévetkeztében a vizsgalat eredmé-
nyei els6sorban pilotjellegtinek tekinthetdk, és inkabb tovabbi kutatasok sziikségességére
hivjak fel a figyelmet, mintsem altalanos érvényud kévetkeztetések levonasara alkalmasak.
Az eredmények értelmezését tovabb nehezitette a résztvevok létszamanak fluktudcidja,
valamint a tanul6i egylittmikodés és motivacio valtozé mértéke, amelyek egyarant befo-
lyasolhattak a projektmodszer eredményességét.

A projektmédszer hatékonysaginak megbizhatoébb megitélése érdekében indokolt
lenne a vizsgalat nagyobb elemszamud mintan t6rténé megismétlése, t&bb intézmény be-
vonasaval. A kutatds médszertani megerdsitését szolgalhatna tovabba a projektek tantervi
és oOrarendi integracidjanak tudatosabb megvalsitasa, kedvezébb tanulasi kérnyezet
kialakitisa, valamint a tantargykozi kapesolatok erSsitése és a pedagdgusok kozotti inter-
diszciplinaris egyuttmiikodés fejlesztése. Mindezek hozzajarulhatnanak a projektmoédszer

pedagdgiai hatdsmechanizmusanak atfogobb feltarasdhoz.

Osszefoglalas

Jelen kutatas célja annak vizsgalata volt, hogy a projektmoédszer milyen mértékben
jarulhat hozza a tanuldsban akadalyozott tanuldk torténelemtanitisinak eredményes-
ségéhez. A vizsgalatban alkalmazott projektmddszer az élménypedagdgia indoor forma-
jaba sorolhatd, amely a sajat élményen alapuld, cselekvéskézpontu tanuldsszervezés révén
komplex moédon fejleszti a tanuldk kompetenciait (Mezé K., 2015). A modszer
alkalmazdsa soran a tanuldék szocidlis készségei, problémamegold6 képessége ¢és
egyuttmikodési kom-petenciai egyarant fejlédnek, mikézben a tanulasi folyamat egy
konkrét produktum létrehozasaval zarult (Mez6 K., 2015; Eldivah és Azizah, 2019; Yu,
2024). Jelen vizsgalat megallapitotta, hogy a tananyag id6ben elnyujtott feldolgozasa, a
gamifikaciés elemek alkalmazasa, valamint a tobb érzékszervet bevond tanulasi kérnyezet
elGsegitheti a tanulasban akadalyozott tanulék eredményesebb tudaselsajatitasat.

Az eredmények ugyanakkor arra is ramutattak, hogy a projektmédszer alkalmazasa
olyan készségeket és képességeket feltételez, amelyek a tanulasban akadalyozott tanulok
esetében éppen fogyatékossagukbol adododan fejletlenebbek. Ide sorolhaté az 6nallé
munkavégzés, a tartés figyelem fenntartdsa, az absztrakt gondolkodds, valamint a

305



FOKUSZ

torténelem tantargy sajatossagaihoz kapcsoldédo tér- és idébeli tajékozodas, illetve a torté-
nelmi fogalmak értelmezése. Ennek megfelel6en a projektfoglalkozasok soran fokozott
pedagdgiai tamogatasra volt szitkség, kiilénésen a kreativitast és magasabb szintd gon-
dolkodasi muveleteket igénylé feladatok esetében, ami a feladatmegoldast inkabb tette
hagyomanyosan szervezett csoportmunkava, mintsem valédi, a tanuldk 6nall6 tevé-
kenységére épit6 tapasztalati tanulassa.

A projektmddszer Gjszerisége Gnmagaban is kihivast jelentett a vizsgalatban részt vevd
tanulok szamara. A résztvevGk korabban nem taldlkoztak ilyen tipusu tanulasszervezési
formaval, amely magasabb fokd aktivitast, 6nallésagot, 4j IKT-eszk6zok hasznalatat és
manipulacids technikak alkalmazasat kivanta meg. Mindez alatimasztotta azt az elkép-
zelést, hogy a projekt alkalmazdsa nem jellemzdé a tanulasban akaddlyozott tanulok
nevelését folytato iskolakban. E probléma tSbb esetben bizonytalansagot, alacsony 6nbi-
zalmat vagy éppen ellenallast eredményezett, amely 6sszhangban 4ll Eldivah és Azizah
(2019) megallapitasaival. Feltételezhet6 tovabba, hogy egyes feladatok komplexitasa meg-
haladta a tanulék aktualis kognitiv kapacitisat, ami csOkkenthette a projektmddszer
hatékonysagat.

A kvantitativ eredmények nem mutattak jelentés kiildnbséget a hagyomanyos és a
projektalapt tanitasi forma kozott, ugyanakkor valamennyi mérés soran a project-
modszer javara mutatkozott kedvezé tendencia az ismeretek elsajatitasaban és felidé-
zésében. Tekintettel a vizsgalat pilotkutatas jellegére és a kis elemszamu mintara, e ki-
l6nbségek 6vatos értelmezést igényelnek. Ennek ellenére figyelemre mélté eredmény,
hogy a projektmédszer alkalmazisa a tanulasban akadalyozott tanulék motivacidjara
kedvez6 hatast gyakorolt, még akkor is, ha ez a teszteredményekben nem tiikr6z6dott
egyértelmiien. A megfigyelések alapjan killéndsen a tananyag hosszabb tava megérzése,
valamint a tanuléi motivacié mutatott kedvez6bb tendenciat a hagyomanyos tanérakhoz
viszonyitva. E megallapitasok Osszhangban allnak a projektmédszerrel foglalkozé hazai
és nemzetkdzi szakirodalom eredményeivel (Puky, 1991; Schnell és mtsai, 2022; Petzné
T6th, 2023).

A kutatas eredményei tobb tovabbi vizsgalati iranyt is kijellnek. Elsédleges jelentSségt
lenne a kutatds nagyobb elemszamui mintan térténd megismétlése, amely lehetévé tenné
a jelen vizsgalatban kirajzol6dd tendenciak statisztikai megerdsitését. Tobb intézmény
bevonasaval lehetéség nyilna regionalis kiilonbségek vizsgalatara, valamint mas tantar-
gyakban és kilénb6z6 iskolatipusokban — példaul integralt nevelésben részestls tanul6-
csoportokban — a projektmddszer eredményességének Osszehasonlitasara. Tovabbi
kutatasi lehet6séget jelenthet a hosszabb idétartamd projektek alkalmazasa, valamint a

hosszu tava utainkévetés, amely pontosabb képet adhatna arrdl, hogy az élményszerd,
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jatékos tanulasi kérnyezet milyen mértékben tdimogatja a tanulasban akadalyozott tanuldk
tudasanak tartéssagat és memoriafolyamatait.

A projektmoddszer olyan komplex élménypedagogiai eljaras, amely szamos tantargyban
és tudomanytertleten alkalmazhato, figgetlenil attdl, hogy interdiszciplinaris vagy disz-
ciplinaspecifikus tartalmak feldolgozasardl van sz6. Ennek ellenére a tanulasban akada-
lyozott tanulok korében végzett, projektmodszerre (ahogy mas hatékonynak vélt médsze-
rekre) iranyulé empirikus kutatdsok szdma tovabbra is korlatozott. Jelen pilotvizsgalat
célja ezért nem csupan a médszer kiprébalasa volt, hanem az alternativ tanitasi médsze-
rek alkalmazasi hatékonysaganak vizsgalatanak, mint kutatasi teriilet jelent6ségének hang-

sulyozasa és a tovabbi vizsgalatok sziikségességének aldtamasztasa és szorgalmazasa is.
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Absztrakt

A sajatos nevelési igényti (SNI) gyermekek és tanulok — kéztiik az autizmus spektrum
zavarral (ASD), illetve figyelemhidnyos hiperaktivitas zavarral (ADHD) él6k — egyre no-
vekvé 1étszamban vesznek részt szervezett sporttevékenységekben, ezen belill az dszas-
oktatasban. A mozgasfejlesztés és a rendszeres sportolas kiemelt jelentéséggel bir ezen
gyermekek komplex fejlédésének timogatisaban, mivel a motoros képességek kedvezo
befolyasolasa mellett, erdsiti a szocialis készségeket, az 6nhatékonysagot, valamint az
adaptiv viselkedés kialakulasat. A tanulmany célja az autizmus spektrum zavarral és fi-
gyelemhianyos hiperaktivitas zavarral é16 gyermekek testi, motoros, kognitiv és szocialis
jellemz8inek rendszerez6 bemutatisa, fokuszaltan azokra a sajatossiagokra, amelyek az
uszasoktatas folyamatat és eredményességét befolyasolhatjak. Tovabbi cél olyan maéd-
szertani szempontok megfogalmazasa, amelyek elGsegithetik az oktatok és edzGk hate-
kony munkajat, valamint hozzdjarulhatnak az inkluziv szemléleti uszasoktatasi kornyezet
kialakitasahoz.

Kulcsszavak: sajatos nevelési igény, autizmus spektrum zavar, ADHD, uszasoktatas,
mozgasfejlesztés, inkluziv sport, differencialds, egyéni banasmaéd

Abstract
METHODOLOGICAL RECOMMENDATIONS FOR THE IMPLEMENTA-
TION OF SWIMMING INSTRUCTION FOR CHILDREN WITH AUTISM
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SPECTRUM DISORDER AND ATTENTION-DEFICIT/HYPERACTIVITY DIS-
ORDER

Children and students with special educational needs (SEN) — including those diag-
nosed with autism spectrum disorder (ASD) and attention-deficit/hyperactivity disorder
(ADHD) — are participating in organized sports activities, including swimming instruct-
tion, in increasingly significant numbers. Physical activity, motor development, and
regular engagement in sport play a pivotal role in supporting the holistic development of
these children, as they contribute not only to the enhancement of motor abilities but also
to the development of social competencies, self-efficacy, and adaptive behavioural pat-
terns. The aim of this study is to provide a systematic overview of the physical, motor,
cognitive, and social characteristics of children with autism spectrum disorder and
attention-deficit/hyperactivity disorder, with particular emphasis on those factors that
may influence the effectiveness and outcomes of swimming instruction. Furthermore,
the study seecks to formulate methodological considerations and practical recommend-
dations that may facilitate the effective work of swimming instructors and coaches, while
contributing to the establishment of an inclusive, developmentally supportive swimming
education environment.

Keywords: special educational needs, autism spectrum disorder, attention-deficit/
hyperactivity disorder, swimming instruction, motor development, inclusive sport,
differentiation, individualized approach

Bevezetés

A gyermekek fejlédése egyéni litemben és eltéré sziikségletek mentén zajlik, ezért az
oktatdsi és sportkdrnyezetben egyre nagyobb jelentGsége van az egyéni kiillonbségek felis-
merésének és timogatasanak (Opstoel et. al. 2020, Tomlinson 2014, Laoues-Czimbalmos
és Szerdahelyi, 2025). A sportfoglalkozasok, ezen belill az Uszasoktatas, kiemelt lehet&sé-
get biztosit a motoros képességek fejlesztésére, a sikerélmények megtapasztalasara és a
kozosségl beilleszkedés elGsegitésére valamennyi gyermek/tanuld esetében.

Az uszasoktatas a gyermekkorban végzett rendszeres fizikai aktivitas egyik sajatos for-
méja, amely a vizi kdrnyezet biomechanikai és élettani sajatossagai miatt kedvezé hatast
gyakorolhat a fejl6dS szervezetre. Az Uszas soran a teljes test izomzata részt vesz a
mozgasban, mikézben az izileteket éré mechanikai terhelés a viz felhajtdereje miatt
alacsonyabb, mint szarazf6ldi mozgasformak esetében. Ez lehet6vé teszi, hogy a gyer-
mekek mar fiatal életkorban biztonsagosan végezzenek alloképességi jellegli mozgast.
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A rendszeres uszasban részt vevs gyermekeknél javulhat a kardiorespiratorikus fittség,
amely a novekvo szervezet egészséges fejlédésének egyik fontos mutatdja. A vizsgalatok
szerint a rendszeres uszéprogramok névelhetik az aerob kapacitast és kedvezéen befo-
lyasolhatjak a fizikai fittség Osszetevéit, példaul az alloképességet és a mozgaskoordi-
naciot (Kim et al., 2018). A gyermekkorban kialakitott aerob aktivitasi szokasok hosszabb
tavon is Gsszefiiggést mutatnak a kedvezébb kardiometabolikus egészségi allapottal.

Az Gszasoktatds jelentSs szerepet jatszhat a motoros fejlédésben is. A vizben végzett
mozgas komplex koordinaciot igényel, amely 6sszehangolja a felsé és alsé végtagok moz-
gasat, a 1égzésszabalyozast, az egyensulyi reakciokat és a térbeli tajékozodast. A korai élet-
korban megkezdett Uszasoktatas javithatja a gyermekek alapvetd mozgaskészségeit és
motoros kompetenciajat (Sigmundsson & Hopkins, 2010).

A vizi kdrnyezet élettani szempontbdl killénleges ingereket biztosit. A viz ellenallasa
folyamatos izommunkat igényel, ugyanakkor a felhajtéeré csékkenti a testsulyterhelést,
ezért az Uszas alkalmas lehet olyan gyermekek szamara is, akiknél a szarazfoldi terhelés
nehezebben toleralhaté. A rendszeres vizi aktivitis hozzajarulhat az izomerd, a testtartas
kontrollja és a mozgasgazdasagossag fejlédéséhez. Fontos kiemelni, hogy a gyermekek
uszasoktatasanak elsGdleges célja nem a teljesitményoptimalizalds, hanem a vizbiztonsag,
az egészséges mozgasfejlédés és a rendszeres fizikai aktivitishoz valé pozitiv viszony
kialakitasa. A korai dszastanulas emellett bizonyitottan csdkkenti a vizi balesetek kocka-
zatat, mivel javitja a gyermekek vizi kompetencijat és alkalmazkodoképességét (Brenner
et al., 2009).

A sajatos nevelési igényd gyermekek esetében, az uszas, mint sport a képességfejleszté-
sen tdl, az egészségmeglrzés fontos eszkdze, mely hozzajarulhat az életmindségtik javita-
sahoz is (Biré et. al. 2020; van t Hooft et. al. 2024; de Jesus Flores-Figueroa et. al. 2026;
da Silva et. al. 2025).

Az elmult években az adaptiv sport és a testmozgas szerepe jelentGsen felértékel6dott
a sajatos nevelési igényld gyermekek timogatasaban. A rendszeres, megtelel6en adaptalt
mozgasprogramok nem kizardlag a fizikai képességek fejlédését segitik, hanem pozitiv
hatassal lehetnek az Onszabalyozasra, a figyelem muikodésére, a szocialis készségekre és
az érzelmi jollétre is (Bremer et al., 2016; Healy et al., 2018). Ugyanakkor a hagyomanyos
oktatasi és edzésmobdszerek sok esetben nem alkalmazhatok véltoztatas nélkil minden
gyermek esetében, ezért az oktatéknak és edz6knek olyan differencialt modszereket sziik-
séges alkalmazniuk, amelyek figyelembe veszik az egyéni eltéréseket, a fogyatékossag tipu-
sat, valamint az egyes gyermekek fejlettségi szintjét és tanulasi sajatossagait (Qi & Ha,
2012; UNESCO, 2017).

A sajatos nevelési igényd gyermekek meghatirozé csoportjat alkotjak az autizmus spek-
trum zavarral, valamint a figyelemhianyos hiperaktivitas-zavarral él6 gyermekek.
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Az autizmus spektrum zavarral él6 gyermekek/tanulok csoportjainak egyik legfonto-
sabb jellemzdje a jelentds heterogenitds, amely a tiinetek megjelenésében, stlyossagaban,
a kommunikacids és szocialis készségekben, valamint a kognitiv képességekben egyarant
megfigyelhetS. Az autizmus spektrum fogalma éppen arra utal, hogy az érintett személyek
fejlédési profilja rendkivil valtozatos, ezért a diagnoézis 6nmagaban nem ad pontos képet
az egyén funkcionalis képességeir6l vagy tamogatasi sziikségleteirdl (Lord et al., 2020).
Az intelligencia tekintetében szintén jelentSs eltérések figyelhet6k meg, mig egyes gyet-
mekek értelmi fogyatékossaggal élnek, masok atlagos vagy atlag feletti intellektualis képes-
ségekkel rendelkeznek, mikézben gyakoriak az egyenetlen kognitiv profilok, amelyekben
egyes részteriiletek kiemelkedé teljesitménye mas tertiletek jelentés nehézségeivel paro-
sul. Emiatt az intelligenciaszint 6nmagaban nem jelzi elére a szocialis alkalmazkodas, a
kommunikacio, az 6nall6 életvitel vagy a mozgaskoordinacié fejlettségét. A szakirodalom
hangsutlyozza, hogy az autizmus heterogenitasinak megértése alapveté fontossagu a
személyre szabott fejlesztési és oktatasi beavatkozasok megtervezéséhez, ezért a gyer-
mekek képességeinek és tamogatasi szitkségleteinek komplex, egyéni felmérése elenged-
hetetlen (Mottron & Bzdok, 2020).

A figyelemhianyos hiperaktivitas-zavar (ADHD) szintén rendkiviil heterogén neuro-
fejlédési allapot, amelynek megjelenési formai jelentésen eltérhetnek az egyes gyermekek
kozott. A tinetek silyossaga, a figyelemzavar, a hiperaktivitas és az impulzivitas mértéke,
valamint a végrehajté funkciok, a tanulasi teljesitmény és a szocialis mikoédés egyénen-
ként valtozé képet mutat. A diagnosztikai rendszerek ennek megfelelSen elkiilonitik a tal-
nyomorészt figyelemzavaros, a tulnyomérészt hiperaktiv—impulziv és a kombinalt meg-
jelenési format, ugyanakkor ezek a tiineti profilok az életkor el6rehaladtaval is médosul-
hatnak (American Psychiatric Association, 2022). Az intelligencia tekintetében az ADHD
onmagaban nem jar egytitt cs6kkent értelmi képességekkel, mivel az érintett gyermekek
intelligenciaszintje a teljes populacibhoz hasonlé széles skalan mozog. Ugyanakkor a
figyelmi és végrehajté funkcidk zavara miatt a tanulmanyi teljesitmény gyakran elmarad-
hat az intellektudlis potencialtél, ami megnehezitheti a gyermekek valos képességeinek
megitélését (Faraone et al., 2015; Thapar et al., 2013). A mozgasfejlesztés tekintetében az
ADHD-val él6 gyermekeknél elsésorban a figyelem fenntartdsa, az impulzuskontroll, az
aktivitasszint szabalyozasa és a motivacié megtartasa jelenthet kihfvast.

Az uszasoktatas specialis helyzetet jelent a mozgasfejlesztésben, mivel a vizi kérnyezet
egyszerre jelenthet fejleszts és kihivast jelentS kzeget. A vizben végzett mozgasok timo-
gatjak a koordinacid, az egyensulyérzék, a testtudat és a mozgasbiztonsag fejlédését,
ugyanakkor a viz hémérséklete, a zajhatasok, az érintések vagy az 4j helyzetek bizonyos
gyermekek szamara fokozott érzékenységet valthatnak ki. Emiatt az Gszasoktatis sordn
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kilonosen fontos a kiszamithaté kdrnyezet kialakitasa, az egyértelmd kommunikacio, a
fokozatossag és a gyermek egyéni tempdjanak tiszteletben tartasa.

Az inkluziv sportpedagdgiai szemlélet célja nem csupan az, hogy a sajatos nevelési igé-
nyu gyermekek részt vehessenek a sportfoglalkozasokon, hanem hogy valodi fejlédési
lehetGséget és biztonsagos, elfogad6 kornyezetet kapjanak (Bjelica et. al. 2024). Az oktaté
szerepe ebben tdlmutat a technikai tudas atadasan: a megfelel6 kommunikacio, a pozitiv
megerdsités, a motivacié kialakitdsa és a gyermek erdsségeire épité szemlélet alapvetd
tényezGvé valik. Jelen tanulmany célja bemutatni az autizmus spektrumzavarral és
ADHD-val él6 gyermekek tszasoktatdsanak sajatossagait. A tanulmany gyakorlati szem-
pontbdl kivanja Gsszefoglalni azokat a mddszertani alapelveket, amelyek segithetik az
uszasoktatok és edz6k munkajat a differencidlt, gyermekkézpontd és biztonsagos sport-

foglalkozasok megvaldsitasaban.

Szakirodalmi attekintés

Az inkluziv nevelés és testnevelés szakirodalma egyre hangsulyosabban kezeli azt a kér-
dést, hogy a sajatos nevelési igényt (SNI) tanulok nem elkiilonitett, hanem adaptalt kor-
nyezetben torténd fejlesztése vezet hatékonyabb eredményekhez. Az inkluzié nem
csupan fizikai jelenlétet jelent, hanem a tanulasi kérnyezet, az oktatasi mddszerek és az
értékelési rendszerek differencialasat is magaban foglalja (Sherrill, 2005; Block, 2016). Az
adaptalt testnevelés célja, hogy minden tanuld szamara elérhet6vé tegye a motoros tanulas
és sportolds lehetSségét, fiiggetlentil az egyéni fejlédési eltérésektdl, mikézben az elvara-
sok szintjét nem cs6kkenti, hanem a tanulasi feltételeket optimalizalja (Orban-Sebestyén
et. al. 2018).

Az autizmus spektrumzavar jellemz&je a szocialis kommunikacié és a viselkedés rugal-
matlansaganak sajatos mintazatai jellemeznek (American Psychiatric Association, 2022).
A szakirodalom alapjan az ASD nemcsak kognitiv és szocialis, hanem motoros sajatossa-
gokkal is Osszefiigg. T6bb kutatas kimutatta, hogy az autizmussal él6 gyermekek gyakran
eltéré motoros koordindcidval, gyengébb praxisfunkcidkkal, valamint szenzoros feldol-
gozasi nehézségekkel rendelkeznek (Fournier et al., 2010). Ezek a sajatossagok befolya-
soljak a mozgastanulds folyamatat, kiléndsen strukturalatlan vagy Gj helyzetekben. A
szenzoros integraciés elmélet szerint a szenzoros ingerek feldolgozasanak eltérései koz-
vetlen hatassal vannak a mozgasszervezésre és a viselkedésszabalyozasra (Ayres &
Robbins, 2005). A mozgasfejlesztés és fizikai aktivitas ASD esetében ugyanakkor jelent6s
pozitiv hatasokat mutat. A metaanalizisek szerint a rendszeres mozgasprogramok javitjak
a motoros készségeket, a szocialis viselkedést és az adaptiv miikodést, mikézben csok-
kenthetik a nem megfelel$ alkalmazkodasi viselkedésformakat is (Lang et al., 2010). A
vizi kérnyezet kiléndsen kedvezs lehet, mivel a viz fizikai tulajdonsdgai — példaul a
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felhajtéeré és a hidrosztatikus nyomds — timogatjak a testtudat fejlédését és a szenzo-
motoros integraciot (Fragala-Pinkham et al., 2008).

A figyelemhianyos hiperaktivitas-zavar (ADHD) szintén olyan az idegrendszer fej-
16dését érintd zavar, amelyet a figyelem fenntartasinak nehézsége, az impulzivitas és a
hiperaktivitas jellemez (American Psychiatric Association, 2022). Barkley (2006) végre-
hajté funkciés modellje szerint az ADHD alapja az 6nszabalyozas zavara, amely befo-
lyasolja a munkamemoriat, a viselkedés gatlasat és az idémenedzsmentet. Ezek a tényez6k
kozvetlentl befolyasoljak a tanuldsi és sporthelyzetekben valé részvételt. A kutatdsok
ugyanakkor egyértelmien igazoljak, hogy a fizikai aktivitas kedvez$ hatassal van az
ADHD-val él6 gyermekek kognitiv mikodésére. Az akut és rendszeres mozgas javitja a
figyelmi teljesitményt és a végrehajté funkcidkat (Pontifex et al., 2009), valamint hozza-
jarul a viselkedésszabalyozas fejlédéséhez (Verret et al., 2012). A strukturalt, mozgasalapt
intervenciok kilénésen hatékonynak bizonyulnak, mivel a mozgas segiti az idegrendszeri
aktivacié optimalizalasat.

Az ASD és ADHD esetében alkalmazott sportpedagbgiai stratégidk jelentSsen eltérnek,
ugyanakkor mindkét csoport esetében a differencialt oktatds alapvets kdvetelmény. Az
autizmussal érintett gyermekek esetén a strukturalt, kiszamithaté kornyezet, a vizualis
tamogatas és a szenzoros terhelés kontrollja kiemelt szerepet kap (Mesibov & Shea, 2011,
Hume et.al. 2021, Sandbank et. al. 2020). Az ADHD-val él6 gyermekek esetén a rovid,
valtozatos feladatok, az azonnali visszajelzés és a mozgasba agyazott tanulasi helyzetek
bizonyulnak hatékonynak (DuPaul & Stoner, 2014, Xie et. al. 2021, Daly-Smith et. al.
2018, Ruhland & Lange 2021). A szakirodalmak (Hosokawa et al., 2024; van 't Hooft et
al., 2024) azt kdzvetitik, hogy mindkét csoport esetében a mozgastejlesztés és kiilldndsen
az uszasoktatds jelentSs fejleszté potenciallal bir, amennyiben megfeleléen adaptalt
modszertani kérnyezetben valésul meg.

Autizmus spektrum zavarral é16 gyermekek/tanulok Gszasoktatasanak sajatos-
sagai ¢s modszertani alapelvei

Az autizmussal €16 gyermekek fejlédésében a motoros mtikddés tertiletén gyakran meg-
figyelhetSk eltérések, bar ezek megjelenése és stlyossaga egyénenként jelentSsen valtozik.
Jellemz& lehet a mozgaskoordinacié bizonytalansaga, a testtudat és az egyensulyi reakciok
eltérése, valamint a mozgastervezés (praxis) nehézsége, amelyek befolyasolhatjak az 4j
mozgasok, igy az uszastechnikak elsajatitasat is (Muller et al., 2026; Miller et al., 2024b).
Emiatt az Gj mozgasformak tanitisa gyakran tobb ismétlést, kisebb 1épésekre bontott
feladatokat és hosszabb gyakorlasi id6t igényel.

Az autizmus spektrumzavar fontos jellemz3je lehet a szenzoros feldolgozas eltéré ma-
kodése is. Egyes gyermekek tdlérzékenyen reagalnak bizonyos ingerekre, mig masok
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csOkkent érzékenységet mutatnak (Thye et al., 2018). A vizi krnyezet egyszerre szamos
érzékszervi ingert biztosit — példaul a viz hémérsékletét, érintését, a medence zajait vagy
a fizikai kozelséget —, amelyek egyes gyermekek szamara megnyugtatoak, masok szamara
azonban tulterhelést okozhatnak (de Jesus Flores-Figueroa et al., 2026). A proptiocepcié
és a testtudat eltérései miatt a térbeli tdjékozodas és a mozgasok kontrollja is nehezitett
lehet, ugyanakkor a viz felhajtoereje és egyenletes ellenallasa megfelel6 médszertani ta-
mogatas mellett kedvez6en segitheti ezeknek a képességeknek a fejlédését (van 't Hooft
et al., 2024; Phytanza & Burhaein, 2019; Faraji et al., 2023).

Az ASD-re jellemz6 ismétl6d6, sztereotip mozgasok gyakran dnszabalyozo funkciot
toltenek be, ezért a sportfoglalkozasok soran nem ezek megsziintetése a cél, hanem a
szerepitk megértése és a gyermek biztonsagos bevondsa a kbzés tevékenységbe (Lidstone
et al., 2014; Miiller et al., 2024a, 2024b). A figyelmi mikddés és a motivacio szintén eltérd
lehet: a gyermekek gyakran hosszabb ideig képesek szamukra érdekes tevékenységekre
koncentralni, mig a kevésbé motivalé vagy kiszamithatatlan feladatok nehézséget jelent-
hetnek (Hume et al., 2021). Az autizmus spektrumzavarral él6 gyermekek uszasoktatasa-
ban ezért kiemelt jelentéségl a strukturalt, kiszamithaté és biztonsagos tanulasi kor-
nyezet. Az elGre tervezett Oraszerkezet, az egyértelmd instrukciok, a vizudlis segitségek
alkalmazasa, a fokozatossag ¢s az egyéni sziikségletekhez igazitott médszerek csdkkent-
hetik a bizonytalansagot, elésegithetik az aktiv részvételt és névelhetik a sikerélményeket
( Hume et al,, 2021; Vodakova et al., 2022; Chavez et al., 2025). Megfelel6 pedagdgiai
megkozelités mellett az uszds nemcsak a koordinacio, a testtudat és a mozgasbiztonsag
fejlesztését tamogathatja, hanem hozzajarulhat az 6nbizalom, az 6nszabalyozas és a tarsas
készségek fejlédéséhez is (van 't Hooft et al., 2024).

Mindezeket figyelembe véve az autizmus spektrum zavarral é16 gyermekek uszasoktata-
sanak moédszertani alapelvei a kbvetkez6képp csoportosithatok:

1. Strukturdlt és kiszamithato kirnyezet, eldre tervezett draszerkezet. Az autizmussal érin-
tett gyermekek szamara a biztonsagérzet kialakuldsat elGsegiti a jOl szervezett,
elére kévethet foglalkozas. Az allandé éraszerkezet — példaul készontés, vizhez
szoktatas, bemelegités, technikai gyakorlds, jatékos feladatok és levezetés —
csOkkentheti a bizonytalansagot és a szorongast, mikézben megkénnyiti a figye-
lem mozgasos feladatokra iranyitasat (Oravézlat példa lasd. 1.tablazat). A struk-
turaltsag ugyanakkor nem merevséget, hanem biztonsagos keretet jelent, amely
tamogatja az Uj helyzetekhez val6 fokozatos alkalmazkodast.

2. Vizwdlis tamogatas alkalmazisa. Mivel sok autizmussal érintett gyermek szamara a
vizualis informaciéfeldolgozas erésséget jelent, a verbalis instrukcidk kiegészi-
tése képekkel, piktogramokkal, vizudlis napirenddel vagy mozgasbemutatassal
elGsegitheti a feladatok megértését és 6nallod végrehajtasat. Az tszasoktatas soran
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1.
tasdhoz.

a vizualis segitségek novelhetik a foglalkozasok kiszamithatésagat és tamo-
gathatjak a kommunikéciot.

Rutinok és fokozatossdg. Az ismétl6d6 rutinok és az elére jelzett valtozasok meg-
konnyitik az alkalmazkodast, cs6kkenthetik a stresszt és elésegithetik az egytitt-
mikédést. Uj feladatok bevezetésekor célszert elegendd idt biztositani a gyer-
mek szamara, valamint fokozatos atmeneteket alkalmazni.

Pozitiv megerdsités. A motivacié fenntartasaban kiemelt szerepe van az azonnali,
konkrét és érthet6 pozitiv visszajelzéseknek. A sikerélmények névelik az 6nbizal-
mat és a feladathelyzetekben valé részvételi kedvet, ezért az oktatas soran érde-
mes a gyermek egyéni fejlédését és erbfeszitéseit megerdsiteni.

Egyéni figyelem biztositisa. Az autizmussal érintett gyermekek dszasoktatdsaban el6-
ny0s lehet a kis létszamu vagy egyéni foglalkozas, amely lehet6vé teszi az oktatd
szamara a gyermek sajatossagaihoz valé rugalmas alkalmazkodast. Mivel a fejlé-
dés tteme jelentésen eltérhet, az oktatds célja nem az egységes teljesitmény
elérése, hanem a fokozatos fejlédés, a vizbiztonsag kialakitisa és a pozitiv moz-

gasélmények biztositasa.

tiblzat. Oravazlat példa az antizmus spektrum zavarral él§ gyermek | tannlok fiszisokta-
Forvds: Miiller, 2026.

Id3/perc  Tevékenység Moédszertani szempont

0-5

. L .y Vizualis napirend bemutatisa, az 6ra menetének
Erkezés, rahangolodds . ,
ismertetése

5-15

Buborékfijas, viz érintésének elfogadasa, egyszert

Vizhez szoktatis jatékos feladatok

15-25

Alapmozgasok Labtempo, lebegés, uszédeszkas gyakorlatok,
gyakorlasa mozdulatbemutatis

25-35

Jatékos Labdahozas, akadalypalya, célfeladatok, pozitiv
mozgasfejlesztés megerdsités

35-40

Levezetés Lebegés, nyugodt vizi mozgasok, relaxacid

40-45

Lezaras Az bra 6sszegzése, dicséret, rovid visszajelzés

*Az 6ravazlat a Magyar Usz6 Szbvetség altal kidolgozott felépitési metodikat kéveti

ADHD-val é16 gyermekek/tanulok Gszasoktatdsanak sajatossigai és médszet-

tani alapelvei

A rendszeres fizikai aktivitas fontos szerepet tolthet be az ADHD-val él6 gyermekek

tamogatasaban, mivel kedvez&en hathat a figyelmi mikodésre, az 6nszabalyozasra és a

pszichés jollétre (Faraone et al., 2021). Az Gszas ebbdl a szempontbdl komplex mozgas-

forma,

amely egyszerre fejleszti a koordinacioét, az alloképességet és a ritmikus moz-
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gasszervezést, mikozben strukturalt kérnyezetben biztosit lehetGséget a mozgasos ta-
pasztalatszerzésre.

Az ADHD-val €16 gyermekek mozgasos nehézségei elsésorban nem a motoros képes-
ségek hianyabol, hanem a figyelem fenntartasanak, a viselkedésszabalyozasnak és a fela-
datok megszervezésének sajatossagaibdl eredhetnek. Gyakori lehet a figyelem gyors elte-
rel6dése, az impulziv reakcidk megjelenése, a fokozott mozgasigény, valamint a hosszabb
ideig tarté monoton vagy varakozassal jaré helyzetek nehezebb kezelése (DuPaul &
Stoner, 2014). Emiatt az uszdsoktatds soran elényosebbek lehetnek a révid, véaltozatos és
célorientdlt feladatok, amelyek folyamatos aktivitast és sikerélményt biztositanak.

Az eredményes uszasoktatds szempontjabol ezért nem elsGsorban a gyakorlasok
mennyisége, hanem azok megfeleld szervezése és strukturalasa meghatdrozo. A kiszamit-
hat6 6raszerkezet, a megfelelen adagolt feladatok és az aktiv részvételt tamogaté méd-
szerek elGsegithetik a gyermek figyelmének fenntartasat, a mozgasos készségek fejlédését
és a szabalyozott viselkedés kialakulasat (DuPaul & Stoner, 2014).

Mindezeket figyelembe véve az ADHD-val é16 gyermekek uszasoktatisanak alapelvei-
ként a kévetkez6k fogalmazhatok meg:

1. Kis lépések elve. A feladatok adagolasanal célszerd az Gsszetett mozgassorokat kisebb
egységekre bontani, révid és konkrét instrukcidkat alkalmazni, valamint a verbalis
magyarazatot mozgasbemutatassal kiegésziteni. Az egyszerre k6zolt informacié
mennyiségének csokkentése, az egy feladatra iranyulé kommunikacié és a gyakori
visszajelzés timogatja a feladatmegértést és a sikeres végrehajtast (DuPaul & Sto-
ner, 2014).

2. Vidltozatossdg és jatékossdg elve. A figyelem fenntartasat elGsegitik a valtozatos, jatékos
és folyamatos aktivitast biztosité gyakorlatok, mig a hosszabb, monoton feladat-
helyzetek csokkenthetik a motivaciot és névelhetik a figyelem elterelédésének
valoszintiségét.

3. Kovetkezetesen alkalmazott szabdlyrendszer elve. A vizi kbrnyezetben kiiléndsen fontos
a révid, egyértelmd és kévetkezetesen alkalmazott szabélyrendszer, valamint a va-
rakozasi id6 minimalizalasa, mivel ezek hozzajarulhatnak az impulziv viselkedés
mérsékléséhez és a biztonsagos részvételhez (American Psychiatric Association,
2022; Faraone et al., 2021).

4. Tervezettség és rugalmas alkalmazfodds elve. Minden tszasfoglalkozas megtartasa foko-
zott tervezést és felkésziilést igényel, de a végrehajtis soran rugalmasan alkal-
mazkodni kell a gyermek/tanul6 aktudlis igényeihez (6ravazlat példa lasd. 2.
tablazat).

5. Agonnali és folyamatos pozitiv megerdsités elve. Az eredményes dszasoktatds megha-
taroz6 eleme a pozitlv megerdsités. Az azonnali, konkrét visszajelzések és az
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elérhet6 rovid tava célok erdsitik a kivant viselkedést, fenntartjak a motivaciot és

el6segitik a mozgastanulas folyamatat.

2. tablizat. Oraviglat példa ADHD-val 6l gyermekek/ tanulok. siszdsoktatisihoz, Forris:
Miiller, 2026.

Id3/perc  Tevékenység Moédszertani szempont
0-5 .Bevezetcfs, szabilyok Révid instrukeidk, 6ra menetének bemutatisa
ismertetése
512 Bemelegités, figyelem Buborékfiijas, vizi jatékok, dinamikus mozgisok
aktivaldsa
12.99 Uszésalapok ayakorldsa R‘owd. sza’kaszok, gyakori valtasok, azonnali
visszajelzés
22-32 Jatékos kihivasok Akadalypalya, labdas feladatok, Stop—Go jatékok
32-40 Koordinacié és levezetés Kontrollalt, lassabb mozgasok, figyelem
fékuszalasa
40-45 Lezaras Pozitiv értékelés, sikerélmények Osszegzése

*Az 6ravazlat a Magyar Usz6 Szovetség altal kidolgozott felépitési metodikat koveti

Az inkluziv iszasoktatas gyakorlati modellje

Az inkluziv uszasoktatas elsédleges célja, azonos az uszasoktatas altalanos céljaval, azaz,
hogy a tanuldk biztonsagosan mozogjanak a vizben, elsajatitsak az Uszas alapvetd kész-
ségeit, valamint kialakuljon a vizbiztonsaguk. Emellett az dszas hozzajarul a harmonikus
testi fejlédéshez, az egészségmegbrzéshez, a mozgaskoordinacié fejlesztéséhez és az
egész Eleten at folytathato fizikai aktivitas megalapozasahoz (Rétsagi, 2015). Emellett az
inkluziv Uszasoktatas tovabbi célja, hogy minden gyermek szamara biztositsa a sportban
valé részvétel lehet6ségét, fliggetlentl attdl, hogy fejl6dési sajatossagai, figyelmi miko-
dése vagy kommunikdcios jellemzéi eltérnek-e az atlagostol.

Az inkluziv Uszasoktatds gyakorlati modelljének kbzéppontjaban a gyermek all, akinek
aktualis képességei, érzékenységei és motivacios tényezoi hatarozzak meg az alkalmazott
modszereket (1.abra). Az oktaté feladata olyan kérnyezet kialakitdsa, amely egyszerre biz-
tositja a fizikai biztonsagot, az érzelmi stabilitast és a fejlédés lehetSségét. Az ASD-vel
¢él6 gyermekek esetében a tamogatas elsésorban a kiszamithatésag megteremtésére épiil.
A strukturalt 6raszervezés, a vizualis segitségek, az elére jelzett valtozasok és a fokozatos
terhelés csokkenthetik a bizonytalansigot. Az ADHD-val €6 gyermekek/tanulok eseté-
ben a figyelem fenntartdsa, az impulzivitas szabalyozasa és a mozgasigény megteleld
iranyitasa kertl el6térbe (3.tablazat).
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1.dbra. Az inkluziy disgdsoktatis modellje az ASD és ADHD-val él§ gyermekek esetében. Forrds:

Szerzok.
INKLUZiV USZASOKTATAS
@ [O GYERMEK EGYENIJ&

Y SZUKSEGLETEI

+ v v
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G rutin 0 impulzuskontroll :: differencialas
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R 't‘
o 1 J( e | . |
A 4
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- i &
A° ® o ® o
== + X1 + ™MK
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Az 6rak soran ezért elény6sek lehetnek a rovid, valtozatos, jatékos és aktiv feladatok.
Az oktatdi kompetencidk mindkét esetben meghatarozé szerepet téltenek be. A szakmai
tudas mellett szitkség van megfelel6 kommunikacios készségre, tiirelemre, rugalmassagra
és problémamegoldé gondolkoddsra. Az oktaténak képesnek kell lennie felismerni, hogy
egy adott viselkedés mogott milyen szitkséglet 4ll, és ennek megfeleléen médositani a
tanitasi helyzetet. A biztonsag az inkluziv Gszasoktatas egyik legfontosabb alapelve. A vizi
kornyezet sajatossagai miatt kiiléndsen fontos a gyermek folyamatos feliigyelete, a vilagos
szabalyrendszer és a kiszamithaté helyzetek kialakitasa. A biztonsag azonban nem kiza-
rélag fizikai értelemben értendd: ugyanilyen jelentSs az érzelmi biztonsag megteremtése
is (Bocsi és Rako; 2015; Rako, 2017), amely lehetévé teszi, hogy a gyermek merjen pré-
balkozni, hibazni és fejlédni. Az inkluziv uszasoktatis eredményessége akkor valosul
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meg, ha a gyermek nem csupan megtanul uszni, hanem pozitiv tapasztalatokat szerez a

mozgasrol, névekszik az 6nbizalma, és megtapasztalja a k6z0sséghez tartozas élményét.

3. tdblazat. Az antizmus spektrum zavarral és az ADHD-val él5 gyermekek [ tanuldk inklu-
v riszgdsoktatdsanak fobb szempontiai. Forrds: Miiller, 2026.

Szempont ASD ADHD
F6 kihivas Szenzoros feldolgozas, valtozasok Figyelemzavar, impulzivitas,
kezelése, kommunikacid aktivitasszint szabalyozasa

Kornyezet Kiszamithato, strukturalt Viltozatos, aktiv

Instrukcié Vizualis tamogatas, bemutatas Rovid, figyelemfenntarté utasitisok

Feladatok Ismétlés, fokozatossig Rovid, valtozo feladatok

Motivacié Biztonsag, érdeklédés, rutin Jatékossag, gyors sikerélmény,
azonnali pozitiv meger&sités

Oktatoi Biztonsagot ad6 vezetés Figyelemiranyitd, energiaszabalyozo

szerep timogatas

Zarégondolatok

Az uszas szamos jotékony hatast idéz el az ADHD-val és az ADHD-val él6 gyer-
mekek allapotaban. Nem véletlen, hogy az elmult két évtizedben az autizmus spektrumza-
varral (ASD), valamint figyelemhianyos hiperaktivitas-zavarral (ADHD) €él6 gyermekek
vizi mozgasprogramjainak és uszasoktatasanak vizsgilata a nemzetkézi szakirodalom
egyre intenzivebben kutatott teriilletévé valt. A rendelkezésre allé empirikus eredménye-
ket atfogé moédon foglalja 6ssze Hosokawa, Yano és Sumimoto (2024) PRISMA-ScR
iranyelvek alapjan készitett scoping review-ja, amely negyven primer vizsgalat eredmé-
nyeit szintetizalta. Az attekintés konkluzidja szerint a vizi intervenciok Gsszességében
kedvez6 hatast gyakorolnak a motoros teljesitményre, a fizikai fittségre, a szocialis inter-
akcidkra, valamint a kognitfv és szocioemocionalis mikédés kilénb6z6 aspektusaira. A
szerzOk ugyanakkor hangsulyozzak, hogy a jelenlegi evidenciabazis médszertani korla-
tokkal terhelt, mivel a vizsgalatok jelentSs része kis elemszamu mintan, korlatozott
kontrollfeltételek mellett valésult meg, ami indokolttd teszi nagyobb mintan végzett, ran-
domizalt kontrollvizsgalatok megvaldsitasat.

Az ASD-vel él6 gyermekek kérében végzett primer kutatasok konzisztens médon sza-
molnak be a vizi intervenciok pozitiv hatasair6l. Pan (2010b) tizhetes Gszasprogramija 16
gyermek bevonasaval szignifikans fejlédést igazolt az uszaskészség, a fizikai alloképesség,
az izomer6 és a motoros koordinacié teriiletén. Egy kés6bbi vizsgalataban Pan (2010a)
15 ASD diagnézissal é16 gyermek esetében nemcsak az Gszaskészség javulasat mutatta ki,
hanem kedvez6 valtozasokat taldlt a tarsas viselkedésben és a vizbiztonsagi kompetencidk
fejlédésében is. Hasonl6 eredményekrdl szamolt be Alaniz és munkatarsai (2017), akik 7
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gyermek részvételével végzett csoportos vizi terapids program soran statisztikailag szig-
nifikans javulast igazoltak a vizbiztonsag, a szocialis interakciok és az uszasteljesitmény
teriletén. A kisebb mintaszamu vizsgalatok — t6bbek kozétt Yilmaz és munkatarsai
(2004), valamint Gieita-Rodriguez et al. (2021) kutatasai — szintén alatimasztjak a vizi
fejlesztés kedvez6 hatasat az egyensuly, a motoros koordinacio, a figyelmi funkciok és a
szenzoros integraci6 fejlédésére. Az eredmények Gsszességiikben arra utalnak, hogy a
strukturalt dszasoktatas komplex fejleszt6 hatassal bir, amely tulmutat a motoros készsé-
gek fejlesztésén, és a gyermekek adaptiv viselkedésének, tarsas kompetenciainak, valamint
onallésaganak erdsitéséhez is hozzéajarulhat.

Az ADHD-val él6 gyermekek esetében a rendelkezésre allé tudomanyos bizonyitékok
jelenleg lényegesen korlatozottabbak. Az eddig publikalt vizsgalatok ugyanakkor arra utal-
nak, hogy a rendszeres vizi mozgas kedvezSen befolyasolhatja a figyelmi mikodést, a
végrehajt6 funkciokat, az impulzuskontrollt és az dltalanos fizikai fittséget (Hosokawa és
mtsai, 2024). Tekintettel arra, hogy az ADHD-specifikus kutatasok szama csekély, vala-
mint a vizsgalatok médszertani heterogenitasa jelentds, a rendelkezésre all6é eredmények
ovatos értelmezést igényelnek, és szitkségessé teszik tovabbi, megteleld statisztikai erGvel
rendelkez6, kontrollcsoportos kutatasok lefolytatasat.

A hazai szakirodalom attekintése alapjan megallapithatd, hogy Magyarorszagon jelenleg
nem all rendelkezésre olyan lektoralt empirikus kutatas, amely kifejezetten az ASD- vagy
ADHD-diagnézissal €16 gyermekek tUszasoktatasanak vagy vizi fejleszté programjainak
eredményességét vizsgalta volna. A magyar kutatisok tdlnyomo része az autizmus diag-
nosztikai, kommunikaciés, gyégypedagdgiai és inkluzids aspektusaira, valamint az érintett
gyermekek és csaladjaik életminéségére tokuszal. E tertileten kiemelend$ az ELTE Barczi
Gusztav Gyogypedagogiai Kar MASZK Kutatécsoportjanak munkassaga, amely az au-
tizmussal €16 személyek életminbségét és tarsadalmi részvételét vizsgalja, tovabba Svindt
(2025) 232 magyar gyermek bevonasaval végzett kutatdsa, amely az ASD és ADHD kom-
munikaciés profiljanak sajatossagait elemezte. Bar Magyarorszagon tobb intézmény és
civil szervezet mikddtet autizmusspecifikus uszasoktatdsi programokat (pl. Autizmus
Alapitvany, Usz6 Nemzet Program, Magyar Uszészovetség, Mosoly Alapitvany egyes
programijai), azonban azok eredményei jellemz&en modszertani beszamoldkban, szakmai
konferenciadkon vagy intézményi dokumentumokban jelennek meg, tudomanyos igénya
hatasvizsgalatok csak elvétve érheték el. Ennek kovetkeztében az adaptalt Gszasoktatas
hazai evidenciabazisa jelenleg hidnyosnak tekinthetd, amely egyértelmden kijel6li a j6v6-
beni kutatasok iranyat. Indokolt olyan longitudinalis, kontrollcsoportos vizsgalatok meg-
valésitasa, amelyek objektiv méréeszkozok alkalmazasaval képesek feltarni az dszas-
oktatds motoros, kognitiv, pszichoszocidlis és életminéségi hatasait a neurodivergens
gyermekpopulaciéban.
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Abstract

The linguistic development of students with intellectual disabilities is essential for social
integration, which this study examines through the adaptation of Kokas pedagogy, an
approach built upon the unity of music and movement. The research focuses on the
verbal, phonological, and grammatical changes occurring as a result of this adaptation.
The impact assessment utilizes a crossover design to track the individual developmental
processes of the students. This publication centers on the analysis of the results from a
longitudinal receptive vocabulary assessment spanning the entire school year, high-
lighting the effectiveness of the method and demonstrating significant developmental
trends between the experimental and control groups.

Keywords: intellectual disability, linguistic profile, Peabody Picture Vocabulary Test,
Expressive-Receptive Grammar (ErG) test, DIFER subtest

Absztrakt

ERTELMI FOGYATEKOSSAGGAL ELO SZEMELYEK NYELVI PROFILJA-
NAK ELEMZESI TAPASZTALATAI — EGY KOMPLEX MUVESZETI NEVE-
LESI PROGRAM TUKREBEN

Az értelmi fogyatékossaggal €16 tanuldok nyelvi fejlédése kiemelked? jelentSségi a tar-
sadalmi integracié szempontjabdl. Jelen tanulmany ezt a kérdéskort a Kokas-pedagdgia
adaptacidjan keresztiil vizsgalja, amely a zene és a mozgas egységére épiilé pedagogiai
megkozelités. A kutatds kézéppontjaban az adaptacié hatdsara bekovetkezé verbalis,
fonoldgiai és grammatikai valtozasok allnak. A beavatkozas hatasvizsgalata keresztezett

(crossover) kutatasi elrendezésben valdsult meg, amely lehet6vé tette a tanulok egyéni
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fejlédési folyamatainak nyomon kévetését. A jelen tanulmany a teljes tanévet feldlels
longitudinalis receptivszokincs-vizsgalat eredményeinek elemzésére Gsszpontosit, ki-
emelve a médszer hatékonysagat, valamint bemutatva a kisérleti és a kontrollcsoport
kozott megfigyelhetd szignifikans fejlédési tendencikat.

Kulcsszavak: értelmi fogyatékossag, nyelvi profil, Peabody Képes Székincsteszt
(PPVT), Expressive—Receptive Grammar (ErG) teszt, DIFER részteszt

The study describes the application framework of the adapted version of Kokas
pedagogy and the investigation of its impact among students with intellectual disabilities,
with a particular focus on the development of receptive vocabulary. Although the effects
of the Kokas method on neurotypical children have been thoroughly documented in
domestic literature by Zsuzsa Pasztor (2003; 2016) and Gabriella Deszpot (2014; 2015;
2016; 2017; 2021), we found no sources analyzing its application in other fields.

There is typically little research available on the music education of students living with
intellectual disabilities. A narrative review limited to the past ten years in the ERIC and
Scopus databases yielded only 24 relevant pieces of literature. The themes of these
publications are highly heterogencous, spanning from genetically determined cognitive
profiles to the principle of "cultural citizenship."

In addition to describing the theoretical framework, this study presents the details of a
research project. As full statistical processing has not yet concluded, the current paper
presents the relevant partial results obtained so far. The focus is on the longitudinal data
of the Peabody Picture Vocabulary Test spanning an entire school year, with particular
regard to the developmental differences and trends between the experimental and control
groups in light of the application of the Kokas adaptation.

Intellectual Disability

The study focuses on students with intellectual disabilities, who are diverse and unique.
Based on diagnostic criteria, they form the group of individuals affected by intellectual
disability whose intelligence quotient significantly deviates from the average, falling below
the normal range (IQ less than 50), and who face substantial difficulties in adaptive
functioning across conceptual, social, and practical domains. Although they are unable
to lead an independent life, they are capable of continuous development. Intellectual
disability is a cognitive impairment characterized by its onset during the early
developmental period of life; therefore, it cannot be compared to or categorized with
later-acquired mental deficits. Children/students/persons with intellectual disabilities are
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individuals who, alongside their cognitive impairments, cannot do without physiological,
psychological, social, and mental needs, and retain their age-specific characteristics
(AAIDD, 2021).

During their differential diagnosis, professionals apply reliable and valid, individually
administered intelligence tests and instruments measuring adaptive behavior to map
conceptual, social, and practical areas. This is carried out through 1Q tests, capability
tests, interviews with individuals who know the student well (primarily parents or
educators), and systematic student observation (Csakvari & Mészaros, 2012).

Adaptation of Kokas Pedagogy

The Kodaly concept, which fundamentally defines Hungarian music education—and
was shaped into a methodology by Jené Adam and his colleagues—proclaims that quality
music belongs to everyone, building upon folk music and the love of singing. Starting
from early childhood, the method combines playful movement and relative solmization
to develop inner hearing and musical literacy, thereby aiding the development of clear
intonation and a sense of rhythm. Through supporting community singing and conscious
music-listening, Kodaly’s ideas offer a path toward musical literacy and enjoyment that
remains relevant even in today's fast-paced world.

Traditional Kodaly pedagogy is complemented by modern procedures, such as Ilona
Antal-Lundstrém’s (2011) skill-development method based on graphic representation, ot
Klara Kokas’s (1992) complex personality-forming program through music. The latter
was adapted by the author to suit the developmental focus for students with intellectual
disabilities.

Kokas pedagogy is a music-reception method built upon the Kodély concept. It
possesses a ritualistic structure that allows space for individual creativity and self-
expression within its permanent framework, making it highly suitable for therapeutic
purposes. Its specific repetitions provide security for students with intellectual disabilities;
however, fitting it into a segregated school environment requires methodological and
content-related adaptation. In the current practice, improvisational dance was preserved,
but free vocal improvisation was replaced with more structured folk games, and visual
artwork was substituted with narrative reflection due to classroom time constraints.

Table 1 outlines Kokas pedagogy and its version adapted to the developmental focus
for students with intellectual disabilities. The structure of the multi-element, structured
adaptation is clear and easily interpretable for the participants, and it takes place with the
presence of multiple supporting individuals.
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Table 1. The thematic presentation of Kokas pedagogy and its adaptation (source: Author)

Kokas Pedagogy Adaptation of Kokas Pedagogy
1. Name-singing 1.Singing an introductory song
2. Creative singing, ,,symphony” 2.Ritual elements derived from folk traditions
3. Listening to music with improvisational 3."Awakening gestures", song recognition,
dance — group singing
4. Listening to music with improvisational 4.Listening to music with improvisational
dance — individual dance — group
5. Creative work: drawing, painting, etc. 5.Listening to music with improvisational

dance — individual

6. Narration — sharing experiences 6.Narration — sharing experiences
7. Farewell — with candle and singing 7.Farewell — with candle and singing

In the adapted version, adapting to individual differences was an important
consideration, and student autonomy was given a prominent role during the sessions.
Nothing is mandatory for the participants, with only a single rule to be observed:
disturbing the session with loud behavior is forbidden. Students may listen while seated,
watch the others, go out to the adjacent quiet room to rest, ask for a favorite game to be
replayed or rhymes to be repeated, and even present an independently composed
dance—but disrupting group events is strictly prohibited.

Research Antecedents and Gaps

While the transfer effects of music education for typically developing students are
extensively documented (Janurik, 2020; Arvayné Nezvald, 2012; Besson et al., 2011;
Honbolyg6 et al, 2021), research on music education methodology within groups
affected by intellectual disability remains insufficient. Although the topic has been
present in international literature since the 1960s (Dunbar, 20106), systematic reviews
(Han, 2021; Sangiil & Dinger, 2025) point out that studies examining this population are
often dominated by the performing arts rather than pedagogical methodology. The peak
in publication activity in 2024 indicates growing scientific interest; however, more
systematic, innovative, and interdisciplinary research approaches are required for the
development of the field.

Theoretical Framework

The role of music education in the lives of individuals living with intellectual disabilities
has undergone a radical transformation over recent decades. While in the mid-20th
century, music was primarily attributed an entertainment or isolated developmental

function, contemporary research presents a complex, multidisciplinary framework. This
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framework spans from genetic determinism through technological innovations all the
way to fundamental human rights (De Reizabal, 2022).

A thorough understanding of specific genetic syndromes and their associated cognitive
profiles is a prerequisite for effective special education practice (Loureiro, 2017).
According to research, in the case of certain rare disorders, such as Pitt-Hopkins or
Smith-Magenis syndromes, flexible musical interventions responsive to musical affinity
can be crucial for development (Arnold, 2025; Meneses, 2025). The unique musical
phenotype characteristic of Williams syndrome (WS) shows an outstanding and eatly-
onset musical interest and emotional responsiveness that reaches the level of typically
developing individuals (Levitin, 2005). Although individuals with Down syndrome lagged
behind the WS group in terms of musical abilities in Levitin's (2005) study, there is a
strong consensus among professionals regarding the high degree of musical affinity in
persons affected by Down syndrome. Specifically, good results have been achieved in
social-emotional, motor, cognitive, and communication domains through musical
interventions with students with Down syndrome (Gemma et al., 2020).

The beneficial effects of music can also be biologically proven, as research has
demonstrated changes in the levels of oxytocin (the "cuddle hormone") responsible for
bonding in the blood of therapy participants following musical stimulation (Busse, 2025).

The recognition of genetically determined cognitive profiles and biologically encoded
musical affinity establishes the theoretical foundation for applying targeted special
education methodological strategies in practice that effectively support individual skill
development.

The method of Video Prompting teaches students to independently operate technical
devices, thereby ensuring autonomy in leisure-time music listening (Aldabas, 2023). The
Movement and Play Based Music Education (MPBME) program combines elements of
Kodaly, Orft, and Suzuki pedagogy, where body percussion and the pentatonic scale aid
the internalization of basic musical concepts. The program places special emphasis on
ensuring that participants utilize the acquired musical knowledge in other domains as well
(Gudek et al., 2022). The Japanese "Kuchishoga" method prioritizes auditory coding:
students "sing" the rhythm using specific syllables before producing it through the
intense tactile vibrations of the koto instrument (Haggarty, 2025). To dismantle autistic
isolation, professionals utilize the structured framework of multisensory musical drama
and musical theater performances, which provide a safe environment for practicing social
interactions (Zyga et al., 2018; Johnels et al., 2024). The "Storycomposing” model, built
upon improvisation, connects storytelling and musical composition, offering an
opporttunity to give musical form to one's inner wotld and to strengthen identity
(Hakomaki, 2020).
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Technological innovations and a shift in societal perspective jointly transform the
music education of students with intellectual disabilities, where digital devices no longer
serve merely as therapy, but as tools for genuine learning and self-expression.

Accessible digital instruments and digital art therapy break down physical barriers,
enabling even those with severe motor disorders to compose music. iPad-based solutions
and gamified applications, such as "Professor Piano," provide a previously unimaginable
level of independence and effectively maintain student motivation through immediate
feedback (Paulino et al., 2016).

A well-chosen software environment does not merely entertain, but specifically
develops perception and memory as well (Piryazeva, 2018). Innovative developments
such as the tonal "SnoeSky" (suitable for creating melodies by tracking the starry night
sky) or the interactive "SonicDive" (a device that generates marine wotld sound effects
through movement in a ball pit) have received positive feedback in practice from both
students and educators (Férster et al., 2020). Frid et al. (2019) present the "Sound Forest"
multisensory musical installation in their research. Participants experience music in a
light-emitting room equipped with interactive strings, vibrating platforms, and speakers.
Using whole-body, vibrating multisensory platforms, sounds can be produced and altered
via haptic-based feedback. The "Sound Beam" device is used in over 1,000 special
education institutions across more than 20 countries worldwide. Children can direct it
through movements that interrupt the emission of a high-frequency ultrasound beam,
generating melodies of diverse timbre and pitch. Future research is already analyzing the
possibilities of the Metaverse and virtual reality, which offer a precise and measurable
framework for instrumental learning (Poonkuzhali et al., 2024).

Inclusive instrumental programs also build upon the power of peer mentoring, where
social support becomes the engine of psychosocial development (Bittman, 2026). During
digital art therapy, specialized applications provide a holistic sensory experience,
leveraging the familiar interfaces of smartphones for self-expression (Kim & Chung,
2023). Imada’s (2023) study presents a 2021 action research project aligned with the
principle of "Leave No One Behind," focusing on Universal Design and expanding the
interpretation of music. In the "Soundscape-music" method, patticipants collected
environmental sounds during a soundwalk, then shared them using digital tools (cloud
storage, QR codes) and composed with them in an improvisational manner. The results
proved that the soundscape-based approach (Johanek, 2024) enables equal and creative
classroom practice for children of diverse abilities.

The innovative methodological strategies and technological tools presented so far that
support the music education of individuals living with intellectual disabilities are sum-
marized in a structured format in Table 2.
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Table 2. Classification of musical interventions, clinical conditions, biological factors, and

methodological tools included in the theoretical framework

Genetic profiles, biological
foundations

Thema- Element and Special Education Focus and Applied Technique,
tic level Method in Text Impact Tool
Specific cognitive profiles Pitt-Hopkins syndrome, Smith- Designing flexible,
Magenis syndrom individualized musical
interventions

Unique musical phenotype

Williams syndrome (WS): unique
musical phenotype, outstanding and
early-onset musical interest, strong
emotional responsiveness

High degree of musical
affinity and susceptibility

Down-syndrome: Targeted
development of social-emotional,
motot, cognitive, and
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The effective application of methodological diversity is unimaginable without a
supportive institutional structure and conscious educational organization, as these jointly
establish the infrastructural and professional foundation for quality music education. The
societal mission of music education has now shifted from custodial care toward achieving
"cultural citizenship," and the role of artistic expertise has become increasingly valued
among institutional leaders as well (Sjoqvist, 2021). This also places specific special
education competencies, supplemented by musical specializations, upon educators
(Lindberg, 2024). Student participation and active involvement would strengthen young
people's engagement, but these elements still appear to a limited extent in practical
professional programs and musical interventions (Després et al., 2024). The lack of
systemic professional support often perpetuates the "research-practice gap," making it
more difficult for educators to integrate the latest evidence-based methods (Hamrick,
2021).

International examples, including the practice in Hong Kong, demonstrate that
curricula adapted along the principles of Universal Design focus on the creative process
itself and active participation, rather than a measurable final product (Wong, 2021; 2025).
Within this perspective, creativity is regarded as an innate, universal capacity that is
nurtured through a variety of technology-supported tools ranging from sound mimicry
to gamified improvisation (Wong, 2021; 2022).

Ultimately, technological and methodological advancements serve a human rights and
equal opportunity objective, which fundamentally redefines the social status of
individuals living with intellectual disabilities. In the modern approach, the individuals
concerned are no longer merely patients to be cured, but "cultural citizens" who possess
an inalienable right to artistic self-expression (Lindberg et al., 2024).

The Universal Design model ensures that musical curriculum is accessible at all ability
levels, while the multicultural approach becomes an instrument for social justice and
inclusion (Wong, 2025).

Despite the fact that the expectation of "normality" in higher education can still pose
barriers to academic integration, music remains the most crucial gateway to a full, creative
existence (Zimmerman et al., 2012). Furthermore, the process of collective music-making
and peer mentoring generates an empathy within which boundaries between typically
developing students and students with disabilities permanently blur in the world of
sounds. Music education thus becomes a pathway leading from biological determinism
through technological freedom to genuine social equality.
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Method

The original methodological design of the research was built upon a pure cross-over
design, which would have ensured internal validity and equal access to the musical
intervention through a semi-annual role reversal of the groups. However, the realistic
infrastructural constraints of the segregated institutional setting—namely the acute
shortage of special education teachers, the specialist coverage of mandatory individual
rehabilitation classes, and the resulting difficulties in scheduling—prevented the
simultaneous assignment of the entire sample to music classes.

Under these organizational constraints, the structure of the research transformed into
a quasi-experimental design in practice. Although the cross-over structure was disrupted,
as a result of the scheduling difficulties, the sample was spontaneously supplemented by
a continuously participating group ("always Kokas") and a completely omitted group
("never Kokas"). While reducing the rigor of experimental control, this methodological
modification actually created a valuable basis for comparison, enabling a longitudinal
impact assessment and tighter control over spontaneous developmental indicators.

Sample

The research sample consisted of 44 (N = 44) students with intellectual disabilities
from grades 1-6 of a segregated elementary school in Western Transdanubia. According
to data from the Hungarian Central Statistical Office (KSH, 2024), 4,255 students with
moderate intellectual disabilities were registered in Hungary during the 2024 /2025 school
year; the sample for the present study is drawn from this population. The primary
diagnosis for all subjects was intellectual disability, which in some cases manifested with
concomitant disorders (motor disorders, sensory impairments, autism).

Sampling was conducted based on convenience (availability) criteria, resulting in four
groups. The school administration faced the administrative burden of scheduling music
lessons at the exact same time for all classes in the elementary section to accommodate
the research. Due to the shortage of special education teachers and the difficulty of
covering individual rehabilitation classes with subject specialists, this was only partially
successful. Because of these scheduling difficulties, one class participated in every Kokas
adaptation session, while two classes could not be scheduled for music lessons on that
specific day and hour. Thus, the Autumn Kokas group (participating in Kokas sessions
in autumn—from September to December) and the Spring Kokas group (participating
in Kokas sessions in spring—from December to May) comprised three classes, the
"always Kokas" group (the continuously committed group) comprised one class, and the
"never Kokas" group (the consistently omitted group) comprised two classes (Table 3).
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Table 3. Names of the involved groups, periods of participation, and sample sizes.

Group name Period of Participation in Kokas Sessions n
autumn Kokas group Autumn (September—December) 13
spring Kokas group Spring (December-May) 10
always Kokas group Autumn and Spring 5
never Kokas group Neither Autumn nor Spring 16

Instruments and Procedures

The quasi-experimental framework of the research is built upon the systematic integ-
ration of quantitative and qualitative data collection and analysis procedures (Table 5).

In the quantitative phase, longitudinally designed baseline, mid-term, and end-term
measurements were conducted with all participants in both the experimental and control
groups. Data collection took place at three specific times (September, December, and
May), and the statistical processing and evaluation of the extracted data are performed
within a MATLAB software environment.

The research design arranged in a tabular format (Table 4):

Table 4. Phases, chronological timeline, and group roles within the quasi-experimental process

Phase  Measurement Timeline/ Purpose and Content Current Role of the Groups
Period of the Phase
1. Baseline Early Baseline assessment of all 4 All 4 groups (Autumn, Spring,
measurement September groups across the examined Always, Never)
cognitive, motot, or social
indicators.
2. Cycle 1 Autumn Implementation of the first Intervention: Autumn Kokas,
(8 sessions) period intervention stage for the Always Kokas
(September—  designated groups. Control: Spring Kokas, Never
December) Kokas
3. Mid-term December Interim impact assessment. All 4 groups (The switch point
measurement Measuring the development  of the cross-over design)
of the Autumn group and
recording the baseline state
of the Spring group prior to
the switch.
4. Cycle 2 Spring Implementation of the Intervention: Spring Kokas
(8 sessions) period second stage; role reversal of  (role reversal), Always Kokas
(December—  the classic cross-over (continuous)
May) groups. Control: Autumn Kokas (carry-
over/follow-up phase), Never
Kokas (pure control)
5. End-term Early May Final assessment to compare  All 4 groups (Final evaluation)

measurement

effects (immediate impact,
longitudinal impact, and
spontaneous development).
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During the qualitative data collection, semi-structured individual interviews were
conducted with the professionals collaborating in the program (special education teachers
and assistants) at the mid-term and end-of-year phases. The qualitative content analysis
of the interview transcripts will be performed using MAXQDA software, employing
Saldafia's coding techniques duting the analysis. In contrast, the processing of video
recordings is carried out without software support, using manual micro-analysis. The
presentation of the qualitative analysis is beyond the scope of the cutrent paper.

Table 5. Instrument toolkit of the mixed-methods research (source: the Author)

Quantitative Data Collection and Analytical Qualitative Data Collection
Tools and Analytical Tools
PPVT (Peabody Picture Vocabulary Test) 6 individual special educator interviews
MAXODA)
ErG (Expresszive-receptive Grammar Test 1 expert focus group discussion (MAXODA)
DIFER test battery subtests: phonemic awareness, Individual and group video recordings (manual
relational vocabulary wiicro-analysis)

The PPVT (Peabody Picture Vocabulary) Test

The Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT) applied in this research is fundamentally
based on the recognition of 150 concepts. During the administration of the test, the
subject is presented with four illustrations on each page, from which they must select the
one depicting the word spoken by the examiner. In every case, the actual measurement
is preceded by three practice items to establish and reinforce the rules. The difficulty level
of the task sequence increases progressively: it advances from everyday, high-frequency
words toward less frequently used expressions, and from concrete objects toward
abstract concepts. Although the trend of increasing difficulty is clear, inconsistencies
occur in the sequence, where the difficulty levels occasionally break.

ErG (Expressive-Receptive Grammar) Test

During the study, the 2016 paper-based version of the Expressive-Receptive Grammar
(ErG) test, compiled by Yvonne Csanyi, was applied. The test consists of expressive (21
items) and receptive (3 items) subtests. While the expressive items measure grammatical
skill levels, solving the receptive tasks requires complex cognitive functions—namely
selective attention, visual observation, verbal short-term memory, and comparative
operations. Its applicability within the target group is excellent; the procedure can be
administered in an individual, face-to-face testing situation within a relatively short period
(approx. 5-10 minutes) with verbally communicating individuals. The majority of the
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subtests are visually supported, with the exception of three expressive tasks where a
precise pictorial representation of the examined linguistic structures was not feasible.
(e.g., “Pisti tegnap moziban volt it drdtdl bét........" |Pisti was at the cinema yesterday from
five o'clock until seven...]; “A fii siet, nehogy...” [The boy is rushing so that he doesn't...J;
“A postis csenget az ajton, de...” [The postman rings the doorbell, but...]).

DIFER (Diagnostic Developmental Assessment System) subtests

The DIFER (Diagnostic Developmental Assessment System) was originally established
to measure the developmental level of seven elemental basic skills indispensable for
school readiness: graphomotor coordination, phonemic awareness, relational vocabulary,
elementary calculation skills, experiential inference, comprehension of relations, and
sociality (Nagy et al., 2016). Although attempts had been made previously to adapt the
test system for the population with intellectual disabilities (for instance, at the Kisk6ros
EGYMI as a supplement to the PAC procedure), these initiatives did not become
integrated into long-term practice. In the present research—due to the focus on the
sample's linguistic profile—the complete test battery was not utilized; instead, exclusively
the domains of phonemic awareness and relational vocabulary were investigated.
Phonemic awareness was measured using items 1-7 and 16-29, while relational
vocabulary was assessed using specified ABCD, EFGH, and RSTU items from Version
1, ABCD items from Version 3, and ABCD and RSTU items from Version 4. The
nonverbal, pointing-based response format of the tasks allowed for the successful
inclusion of all subjects in the sample during data collection, effectively bridging any

potential expressive language difficulties.

Procedure

The statistical calculations aimed to determine whether participation in the music
sessions had a significant effect on the scores achieved on the Peabody test. A repeated
measures ANOVA test was performed using the scores achieved in September,
December, and May by the Spring, Autumn, Always, and Never Kokas groups. Sphericity
was verified using Mauchly’s test, and the normality of data distribution was tested using
the Lilliefors test. If either assumption was violated, the use of the repeated measures
ANOVA was rejected, and a Friedman test was applied instead. As post-hoc tests, a
Bonferroni correction was utilized for the repeated measures ANOVA, while a Tukey-
Kramer test was used for the Friedman test to conduct pairwise comparisons between
the groups. The level of statistical significance was set at p < 0.05 for all tests.
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Results

The results of the statistical calculations are presented in Tables 7 and 8 for the autumn
and spring semesters, respectively. The tables include the number of students
participating in each group (n), the name of the statistical test (Repeated Measures
ANOVA — RM ANOVA, or Friedman) used to investigate the significance of the score
changes within the given group, as well as the mean, median, standard deviation,
minimum, and maximum values of the score changes. For the Spring and Autumn Kokas
groups, all assumptions for the repeated measures ANOVA were met; according to the
test results, there is a significant difference between the September, December, and May
scores (p < 0,0001 and p = 0,0313, respectively). For the "Always" and "Never" Kokas
groups, the assumption of normality was violated (p = 0,0074 and p = 0,0142), and for
the "Never" Kokas group, sphericity was also violated (p = 0,0213). According to the
results of the Friedman test, there are at least two measurement points for both groups
that significantly differ from each other (p = 0,015 and p = 0,038); however, for both
groups, this difference lies between the September and May data, which is beyond the
scope of the present study.

The p-values shown in Tables 7 and 8 refer to the significance of the changes occurring
within each specific semester—meaning they are the results of the post-hoc tests.
According to these, a significant improvement occurred during the autumn semester for
both the Autumn and Spring Kokas groups (p = 0,041 and p = 0,000, respectively).
Additionally, a positive change can be observed in the autumn semester for the "Always"
Kokas group: even the score of the least-improving student increased by 2 points, while
the score of the highest-improving student increased by 19 points; however, this did not
reach statistical significance, presumably due to the low sample size. The performance of
the "Never" Kokas group stagnated (mean: -0,8; median: 0,0). This proves that without
an external effect (intervention), no spontaneous development occurred during the first
semester.

During the spring semester (when they received the intervention), the mean score of
the Spring Kokas group increased, though the change was not significant. The Autumn
Kokas group in the spring was characterized by stagnation and a slight decline. The scores
of the "Always" Kokas group increased by an average of 8.4 points in the spring, with
the highest-improving student's score increasing by 22 points, while the lowest-
performing student's scote practically stagnated (-1 point). This increase was not
significant, which statistically can presumably be attributed to the small sample size.
Members of the "Never" Kokas group achieved an average score increase of 9.6 points
even without intervention, which was pulled upward by the high scores of one or two
students. Nevertheless, the median for this group was only 3.5. Since they never received
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the intervention, this spring improvement is attributable to a spontaneous maturation
effect and the school environment.

Table 7. Developmental differences and trends between the experimental and control groups in light of

p-values, mean, standard deviation, median, minimum, and maximum values in autumn (source: the
Author)

Autumn
Group n test p-value mean SD med. min.  max.
Spring Kokas 13 RM ANOVA 0,006 125 11,5 7,0 0,0 33,0
Autumn Kokas 10 RM ANOVA 0,041 10,2 10,6 70 20 32,0
Always Kokas 5 Friedman 0,139 11,2 6,7 13,0 2,0 19,0
Never Kokas 16 Friedman 0,982 -0,8 8,5 0,0 -150 14,0

Table 8. Developmental differences and trends between the excperimental and control groups in light of

p-values, mean, standard deviation, median, minimum, and maximum values in spring (source: the
Author)

Spring
Group n test p-value mean SD med. min. max.
Spring Kokas 13 RM ANOVA 0,183 8,4 14,6 60 -140 50,0
Autumn Kokas 10 RM ANOVA 1,000 -2,9 12,5 2,5 240 240
Always Kokas 5 Friedman 0,609 8,4 8,4 8,0 -1,0 22,0
Never Kokas 16 Friedman 0,086 9,6 15,7 35 60 540

> >

The eight panels (A, B, C, D, E, F, G, H) of Figure 1 present the results of the Spring,
Autumn, Always, and Never Kokas groups during the autumn and spring semesters.
Panel A shows the data measured for the Spring Kokas group in their role as a control
group (during the autumn semester). The red markers correspond to individual students:
a given student's September score can be read from the hotizontal axis, while their
December score is displayed on the vertical axis. The diagonal black line shown on the
panel represents a theoretical baseline: if a student achieved the exact same score at the
beginning and the end of the semester—meaning their performance did not change
according to the PPVT—their marker falls directly on this line. If a student showed
improvement during the given semester based on the PPVT, their corresponding marker
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is positioned above the line. Conversely, points situated below the line belong to students
who obtained a lower score at the end of the semester than at the beginning. The
structure of the remaining panels is identical; the group identifier and the examined
semester (autumn/spring) are displayed in the title, while the examined months are
marked on the axes.

Figure 1. Diagram of the results achieved on the Peabody Picture 1 ocabulary Test by students in the
Spring, Autumn, Abhvays, and Never Kokas groups (sonrce: the Author)
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The autumn results of the Spring Kokas group (acting as a control group) are thus
visible on Panel A of Figure 1: in December, with the exception of one student (who is
at the origin, meaning they scored a constant 0 points), every student performed better
than in September, despite the group not participating in the Kokas adaptation sessions.
During the spring semester—the petriod spanning from December to May—the Spring
Kokas group shifted into the experimental role and participated in the music-infused
sessions; here, two students achieved lower scores in May compared to December (Figure
1, Panel E). The remaining members of the group showed prominent, visible
development.

With one exception, the students of the Autumn Kokas group in their experimental
role all performed better during the December measurement, meaning they are
positioned above the black line (Figure 1, Panel B). In their control role (Figure 1, Panel
F), the majority of the students in the Autumn Kokas group—a total of 7 students—
performed worse or stagnated in May compared to their December results, and only 3
students demonstrated improvement despite the lack of intervention. This result
faithfully reflects the impact of the control period on the examined ability.

With one exception, the students of the Always Kokas group (Figure 1, Panels C and
G) all developed during both semesters. For this single student, a very slight decline can
be observed on Panel G, which could have stemmed from the student's level of fatigue
of measurement error.

Among the members of the Never Kokas group (Figure 1, Panels D and H), three
students' markers fell below the diagonal line—meaning they performed worse in
December than their September baseline—while in the spring semester, 3 students lagged
behind in development by May; it is here that the effects of spontaneous maturation and
the school environment manifest.

Figure 2 illustrates the rate (pace) of students' development using ratios. On the four
upper panels (A, B, C, D), the quotient of the September-December scores is plotted as
a function of the score achieved in September, while on the four lower panels (E, F, G,
H), the quotient of the May-December scores is displayed as a function of the December
score.

The horizontal axis shows the initial (September or December) raw scores, while the
vertical axis represents the development ratio. The horizontal black line drawn at the
value of 1 indicates unchanged performance; points above this line show improvement
(ratio greater than 1), while those below it indicate a decline (ratio less than 1).
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During the autumn semester, a peculiar trend can be observed across three groups
(Autumn, Spring, and Always Kokas on Panels A, B, and C): the development ratio of
students with lower baseline scores is substantially higher (up to twofold) than that of
students who started with already high scores.

Figure 2. Diagram of the development of students in the Spring, Autumn, Ahvays, and Never Kokas
groups (source: the Author)
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Figure 3 contains box plots, which are highly suitable for visually comparing the
internal heterogeneity between the groups. The horizontal line within the boxes indicates
the median of each group. The "Always" Kokas group in autumn possesses the highest
median. This is followed by the Spring Kokas in autumn, the Autumn Kokas in autumn,
and the "Always" Kokas in spring. The lowest median is observed in the Autumn Kokas
group in spring, where the change falls into the negative range. The median of the
"Never" Kokas group in autumn stands exactly at 0, while that of the "Never" Kokas
group in spring is slightly positive. The median of the "Always" Kokas group remains
higher than the medians of the other groups in both semesters. The box plot illustrates
the interquartile range (the height of the box, representing the middle 50% of the data),
while the dashed lines ("whiskers") show the full data range (excluding outliers).

Figure 3.Density and distribution of data illustrated by a box plot (source: the Author)
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The Spring Kokas in autumn and the "Never" Kokas in spring groups exhibit the
greatest internal variance. Both their boxes and whiskers are remarkably long, meaning
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that the subjects' responses within these groups were highly disparate. The boxes of the
"Always" Kokas in spring and the Spring Kokas in spring groups ate the narrowest,
indicating homogeneous results that converge closely around each other. For the Spring
Kokas in autumn and the Autumn Kokas in autumn, the median line is closer to the
bottom of the box. This suggests that the majority of the participants achieved lower
positive changes, but there were a few subjects with outstandingly high values. In the
"Always" Kokas group in autumn, the median is closer to the top of the box, meaning
that the data density is concentrated toward the higher values.

In general, it can be stated that the autumn interventions led to trendwise higher score
changes than their spring counterparts. The "Always" Kokas group demonstrated a stably
positive change in both autumn and spring, with relatively balanced and high median
values. The results of the "Never" Kokas group dispersed the most around O points,
particularly during the autumn period.

Discussion

The present study analyzes the outcomes of an intervention based on the Kokas
method within an autumn and spring measurement framework, with particular emphasis
on the differences among the groups receiving the intervention (Autumn, Spring, and
Always Kokas) and the group excluded from it (Never Kokas).

The results from the autumn period, which marked the beginning of the research,
confirm the direct and clear efficacy of the developmental program. In this semester, the
most relevant indicator is represented by the Autumn Kokas group, whose members
demonstrated a statistically significant improvement. This result may provide direct
empirical evidence that the Kokas intervention is capable of producing a positive shift in
the examined skill domains even in the short term. This direct effect is methodologically
validated by the stagnation of the Never Kokas group. In the sample functioning as a
control group, no spontaneous development occurred during the semester in the absence
of a targeted pedagogical intervention.

Remarkably, according to descriptive statistics, both the Always Kokas group
(developed in both semesters) and the Spring Kokas group (which produced a statistically
significant increase) showed growth in their mean and median scores. The latter group
only received the intervention in the subsequent semester; the underlying reason for their
outstanding autumn results is presumably the greater variance in their baseline state. The
Always Kokas group demonstrated the most balanced development; as a result of the
continuous intervention, four students improved their scores in both semesters, and only

a single subject experienced a minimal decline in the spring—Iikely due to fatigue or
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measurement error. However, the development of this group did not reach statistical
significance, presumably due to the small sample size.

By the second, spring measurement phase, the research landscape becomes
considerably more complex and nuanced, highlighting the typical methodological
challenges of longitudinal studies. During this period, no statistically significant change
in the classical sense could be measured for any of the groups, yet the descriptive data
conceal deeper patterns. The data suggest that the spring intervention did not affect the
children in a homogeneous manner: while some produced outstanding development,
others experienced a decline, which can also be explained by the general fatigue or
saturation characteristic of the end of the spring semester.

Limitations

When interpreting the results of this research, several limiting factors must be taken
into account that may have influenced the generalizability of the data and the validity of
the conclusions.

The study was based on a non-representative sample. Utilizing convenience sampling,
we focused exclusively on the students of a single segregated institution. Although this
allowed for a deeper understanding of the special needs of students with intellectual
disabilities and the adaptation of a new developmental program, the low sample size—
particularly in the Always Kokas group—calls for caution when expanding these results.
Due to organizational factors, institutional course assignments and scheduling con-
straints significantly influenced group composition. Consequently, the age distribution
across the groups was uneven, and an exact determination of the mean age per group
was omitted. In future research, ensuring age homogeneity during group matching or
controlling for it statistically is of paramount importance.

Regarding measurement specifics, the PPVT proved to be a reliable instrument.
However, during practical application, unique response patterns and typical errors were
observable within the target group. The timing of the measurements (morning hours)
took into account the students' actual performance capacity and the school routine. The
effort to minimize time lost from academic learning and the tight timeframe of the testing
situation (even with the inclusion of rest periods) may have affected concentration.

Although the cross-over design is suitable for handling individual developmental
differences, completely isolating other parallel therapeutic effects impacting the students
within a segregated school environment presented a complex challenge.

Based on these experiences, future studies are recommended to increase the sample
size, extend the longitudinal follow-up, and monitor demographic variables (such as exact
age) more rigorously. At the same time, the spontaneous maturation effects appearing in
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the spring period and the increased individual variances serve as a reminder that in long-
term impact studies, the outcomes of structured interventions must always be interpreted
within the context of the natural pace of development and seasonal workload

(seasonality).

Conclusion

In summaty, it can be stated that the structured, multi-component Kokas adaptation
session series is an effective tool for developing receptive vocabulary. The data suggest
that the method exerts its optimal effect when integrated continuously into the students'
daily routine throughout the entire academic year.

The long-term goal of the research is a more thorough mapping of linguistic levels. The
ongoing analyses, as well as the planned investigations of expressive grammar, relational
vocabulary, and phonemic awareness, are expected to provide a more precise picture of
how complex arts education contributes to unfolding the communication skills of
students with special educational needs. In future investigations, maintaining age
homogeneity and increasing the sample size remain critical aspects for the scientific

validation of the methodology.
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Absztrakt

Jelen tanulmany az fsQCA mddszertani jelentSségét vizsgalja neveléstudomanyi kvali-
tatfv kutatasban. Szenzoridlis szinhazi pedagbgusok altal vezetett reflexfv naplok példajan
mutatja be azt, hogy miként 6rizheté meg a narrativ tapasztalat értelmezé mélysége, mi-
kozben az adatok kalibralt feltételekké és konfiguraciés mintazatokka alakithatéak. A
tanulmany amellett érvel, hogy az fsQCA hidat képezhet a kvalitativ tartalomelemzés és
a szisztematikus kereszt-eseti 9sszehasonlitas kozott.

Kulcsszavak: fsQCA, kvalitativ kutatas, neveléstudomany, szenzorialis szinhdz, peda-
gogiai adaptivitas

Abstract

THE METHODOLOGICAL ROLE OF FUZZY-SET QUALITATIVE COMPA-
RATIVE ANALYSIS (FSQCA) IN QUALITATIVE EDUCATIONAL RESEARCH

The methodological role of fuzzy-set Qualitative Comparative Analysis (fsQCA) in
educational qualitative research: a configurational interpretation of sensory theatre ref-
lective diaries. This paper examines the methodological value of fsQCA in educational
qualitative research. Using teachers’ reflective diaries from a sensory theatre project, it
demonstrates how the interpretive depth of narrative experience can be preserved while
data are translated into calibrated conditions and configurational patterns. The paper
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argues that fsQCA can bridge qualitative content analysis and systematic cross-case
comparison in small- and medium-N educational and special education research.

Keywords: fsQCA, qualitative research, educational science, sensory theatre,
pedagogical adaptivity

Bevezetd

A human tudomanyokban, killéndsen a neveléstudomanyban, a kutaté gyakran olyan
adatanyaggal dolgozik, amely nem redukalhaté egyszerl valtozékra. Interjuk, reflexiv
naplok, megfigyelési jegyzetek, portfoliok, oratervek és esettanulmanyok egyszerre hor-
doznak pedagdgiai dontéseket, érzelmi jelentéseket, intézményi kontextusokat és részt-
vevdi értelmezéseket. A hasonld anyagok feldolgozasakor a kvalitativ elemzés mélysége
nélkiilozhetetlen, ugyanakkor a kutatéi kovetkeztetések atlathatésiga, 6sszehasonlit-
hat6saga és ellenbrizhetésége gyakran médszertani kihfvast jelent (Camic et al., 2003).

Jelen tanulmany kiindulépontja az a felismerés, hogy a pedagdgiai jelenségek ritkan
egyetlen ok vagy izolalt valtozé eredményeként érthet6k meg. A tanuldi bevonddas, az
inkluziv részvétel, a pedagdgusi adaptivitds vagy a biztonsagos tanuldsi tér 1étrejétte tobb
feltétel egyiittes fennalldasahoz kotédik. Ezért a neveléstudomanyi kutatasban kilénésen
fontosak azok az eljarasok, amelyek nem csupan kiilonall6 tényezGket, hanem tényez6-
egyuttallasokat, azaz konfiguraciokat képesek értelmezni (Rihoux & Ragin, 2009).

A tanulmany kézéppontjaban nem a szenzorialis szinhaz hatasvizsgalata all, hanem az
tsQCA - fuzzy-set Qualitative Comparative Analysis - mddszertani szerepének bemu-
tatasa (fiQCA 3.0, 2008). A szenzorialis szinhazi projektbdl szarmazé pedagdgusi
reflexiés naplok demonstraciés kutatisi kontextusként jelennek meg: olyan példaként,
amelyen keresztil jol lathatova valik, miként lehet a gazdag narrativ anyagot ugy struk-
turdlni, hogy kézben ne veszitsiik el annak neveléstudomanyi és human értelmezési
mélységét.

A tanulmany aktualitasat az adja, hogy a kvalitativ adatok szamitégéppel timogatott
feldolgozasa, a vegyes modszertani gondolkodas és a transzparens adatértelmezés iranti
igény egyre erésebben jelenik meg a pedagbgusképzésben és a gyakorlatorientalt nevelés-
tudomanyi kutatasban. Az fsQCA ebben a folyamatban nem a kvalitativ olvasat helyet-
tesitGje, hanem annak kiegészitGje: olyan konfiguraciés logikat kinal, amely képes az ese-
tek k6z6tti mintazatokat rendszerezni, mikézben az esetek egyediségét is megébrzi (Friese,
2012).

A kovetkezSkben el8szor a kvalitativ neveléstudomanyi anyagok feldolgozasanak méd-
szertani dilemmait tekintjitk at. Ezutan bemutatjuk az fsQCA alaplogikdjat és azt, hogy
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miért illeszkedik a human tudomanyok értelmez3 szemléletéhez. A médszertani tész a
szenzorialis szinhazi reflexiv naplok példajan keresztill ismerteti a témakbol feltételekké,
majd kalibralt fuzzy halmazokka alakitas folyamatat. Végil a tanulmany amellett érvel,
hogy az fsQCA beépitheté a kutatasi anyagok feldolgozasaba és a felsGoktatasi tan-
anyagba is, kiléndsen ott, ahol kis elemszamu, kontextusérzékeny, kvalitativ eset-

tanulmanyok elemzése torténik.

A kvalitativ neveléstudomanyi anyagok modszertani dilemmaja

A kvalitativ kutatas egyik legnagyobb eréssége, hogy képes megdrizni az emberi tapasz-
talat Gsszetettségét. A pedagdgus dltal irt reflexié példaul nem csupan adatforras, hanem
szakmai 6nértelmezés is: egyszerre tartalmazza a gyermek reakcidinak lefrasat, a peda-
gogus dontéseinek indoklasat, a helyzet érzelmi ténusat és az intézményi mikoédés im-
plicit szabalyait. A kizarélag tematikus kategériak alapjan végzett elemzés ugyanakkor
sokszor nehezen mutatja meg, hogy a kategériak milyen egyiittallisban vezetnek egy pe-
dagogiailag relevans kimenethez (Alexandrache, 2014; Lechta & Kudlacova, 2013).

A neveléstudomanyban gyakoriak azok a kutatési helyzetek, amelyekben a minta nem
nagy, de az esetek gazdagok. Egy osztély, egy intézmény, egy fejlesztéprogram, egy tanari
koz6sség vagy néhany reflexiv naplé sokszor nem alkalmas klasszikus statisztikai altala-
nositasra, mégis komoly elméleti és gyakorlati jelent6sége van. Ilyenkor a kutaté feladata
nem az, hogy atlaghatast becsiiljon, hanem az, hogy feltarja, milyen feltételkombindcidk
mellett valik valészintvé egy pedagdgiai jelenség megjelenése (Vaismoradi et al., 2010).

A szenzorialis szinhazzal kapcsolatban vezetett pedagogiai naplok ilyen értelemben
tipikus human tudomanyi adatanyagnak tekinthetSk. A naplékban a pedagégusok nem
méréeszkoz-szerlien rogzitik a torténéseket, hanem értelmezik a gyermekek érzékszervi,
érzelmi és kommunikaciés valaszait (Alexandrache, 2014). Egy gyermek fényre adott el-
fordulasa, egy texturahoz valo visszatérése vagy egy nonverbalis gesztus értelmezése nem
pusztan megfigyelési adat, hanem pedagdgiai jelentésképzés. A kérdés ezért nem az, hogy
ezek a jelenségek szamszerGsithetSk-e egyszertien, hanem az, hogy kialakithat6-e olyan
elemzési logika, amelyben a kvalitativ jelentés és az Gsszehasonlitd rendszerezettség egy-
szerre marad jelen (Camic et al., 2003).

Az £sQCA éppen ezen a ponton kinal médszertani tobbletet. Nem azt kérdezi, hogy
egyetlen valtozé 6nmagaban milyen mértékben magyaraz egy kimenetet, hanem azt, hogy
bizonyos feltételek egytittallasa milyen médon kapcsoloédik egy kimeneti halmazhoz
(Cunliffe, 2011). A pedagdgiai adaptivitas esetében példaul nem feltételezhetd, hogy 6n-
magaban a szenzoros rahangolddds, az alternativ részvételi utak elfogadasa vagy a
nonverbalis kommunikacié értelmezése elegendd. Sokkal inkabb az valik kutathatéva,

hogy ezek milyen konfiguraciéban alkotnak adaptiv pedagdgiai mikodést.
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Az fsQCA mint konfiguraciés gondolkodas

Az fsQCA a halmazelméleti sszehasonlitas logikajara épiil. A médszer alapfeltevése
szerint az esetek nem csupan valtozéértékek hordozoi, hanem halmazok tagjai killénb6z6
mértékben. A fuzzy logika lehetévé teszi, hogy egy eset ne pusztin tagja vagy nem tagja
legyen egy kategorianak, hanem részleges tagsagi értéket kapjon (Vaismoradi et al., 2016).
Egy pedagogusi naplé példaul lehet teljes mértékben, erésen, részlegesen vagy alig tagja
annak a halmaznak, amelyet magas pedagogiai adaptivitasként hatarozunk meg.

A modszer egyik kézponti fogalma a kalibracié. Ez az a lépés, amelyben a kutat6 a
kvalitativ bizonyitékokat halmaztagsagi értékekké alakitja. A kalibracié nem mechanikus
koédatiras, hanem elméletileg és empirikusan indokolt dontéssorozat (Glaser & Strauss,
2010; Santha, 2009). A pedagdgiai naplok esetében példaul azt kell meghatarozni, hogy
milyen szévegbeli bizonyiték utal erés szenzoros rahangolédasra, mikor beszélhetiink al-
ternativ részvételi utak kévetkezetes elfogadasarodl, és milyen szinten valik lathatéva a
gyermek jelzéseinek értelmez6 pedagdgusi olvasata.

Az fsQCA azért kilondsen alkalmas kis-és kdzepes elemszamu neveléstudomanyi
kutatasokban, mert a valtozorientalt statisztikai modelleknél érzékenyebben kezeli az

esetek egyediségét (1. tablazat).

1. tablazat. Az SQCA mddszertani hozzdadott értéke kvalitatiy neveléstudomdnyi adatanyagok
esetében. (forrds: sajit s3erkesztés)

Moédszertani probléma Hagyomanyos fsQCA altal kinalt tébblet
kvalitativ valasz

Kis elemszam, gazdag Részletes Kereszt-eseti 6sszehasonlitas az

esetek esettanulmanyok és esetek egyediségének megdrzésével
tematikus leirasok

Tobb feltétel egytittes Témak és kategdriak Feltételkombinaciok, vagyis

hatdsa kiillon-ktlon értelmezése konfiguraciok vizsgalata

Nehezen Induktiv és deduktiv Kodolt jelentések kalibralasa fuzzy

standardizalhat6 narrativ. - kodolas halmaztagsagga

bizonyiték

Eltéré utak ugyanahhoz  Esetek leiré 6sszevetése Ekvifinalitds feltardsa igazsagtabla és

a kimenethez logikai minimalizaci6 segitségével

Atlathatésag igény Elemz6i reflexi6 és Dokumentalt kalibraciés dontések,
triangulacio konzisztencia és lefedettség

bemutatisa

Megjegyzés: a tablazat célja nem a kvalitativ elemzés helyettesitése, hanem annak bemutatasa, hogy az fsQCA
milyen pontokon teheti explicitebbé a kereszt-eseti kévetkeztetéseket.

Nem az atlagos hatas érdekli, hanem az, hogy milyen utak vezethetnek ugyanahhoz a
kimenethez. Ezt nevezziik ekvifinalitisnak: ugyanaz a pedagogiai eredmény tébbféle dton
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is létrejohet (Friese, 2012; Marton, 1981). Az adaptiv pedagdgiai jelenlét példaul kiala-
kulhat er6s szenzoros rahangolddas és alternativ részvételi utak kombi-naci6jaként, de
mas esetekben az interpretiv kompetencia és a kdzdsségi facilitacio lehet meghatarozo.

A moédszer masik fontos sajatossaga az oksagi aszimmetria. Abbél, hogy bizonyos
feltételek egytttallasa jelen van a magas adaptivitas eseteiben, nem kévetkezik automa-
tikusan, hogy ezek hidnya magyarazza az alacsony adaptivitast (Camic et al., 2003; Friese,
2012). Bz a neveléstudomany szamara killonésen fontos, mert a pedagogiai jelenségekben
a hianyok és jelenlétek nem egyszert tikorképei egymasnak. Mas feltételrendszer vezet-
het sikeres bevonddashoz, és mas magyarazhatja a bevonddas elmaradasat.

A szenzorialis szinhaz, mint demonstraciés kutatasi kontextus

A szenzorialis szinhaz olyan muvészetpedagogiai és inkluziv gyakorlatként értelmez-
het8, amelyben a résztvevék tobb érzékszerven keresztiil kapcsolédnak az eléadashoz. A
latasi, hallasi, tapintasi, szaglasi és mozgasos ingerek nem kiegészité elemek, hanem a
részvétel elsédleges csatornai. A sajatos nevelési igényd gyermekek esetében ez a meg-
kozelités killondsen jelentSs, mivel a hagyomanyos verbalis vagy frontalis tanulasi hely-
zetek sokszor nem biztositanak elég differencialt hozzaférést az élményhez.

Ajelen tanulmanyban a szenzorialis szinhdz nem 6nallé hatasvizsgalati targyként jelenik
meg, hanem mddszertani példaként. A projektben keletkezett pedagdgusi naplok olyan
adatanyagot alkotnak, amely egyszerre tartalmazza a gyermekek szenzoros reakcidinak
lefrasat, a pedagogusok értelmezé dontéseit, valamint az inkluziv részvétel gyakorlati
dilemmait. Ezaltal alkalmasak arra, hogy bemutassak miként lehet az élménykézponta,
narrativ és kontextudlis anyagokat konfiguracios elemzésbe bevonni (Creswell, 2012).

A szenzorialis szinhazi kontextus killéndsen alkalmas az fsQCA szemléltetésére, mert
a pedagdgiai adaptivitds itt nem elére rgzitett protokoll teljesitését jelenti. A peda-
gogusnak figyelnie kell a gyermek szenzoros preferenciaira, el kell fogadnia az elkeriilést
vagy a részleges részvételt, alternativ valaszutakat kell biztositania és értelmeznie kell
azokat a nonverbalis jelzéseket is, amelyek hagyomanyos tanorai helyzetben esetleg lat-
hatatlanok maradnanak (Esling, 2024). A moédszertani kérdés ezért ugy fogalmazhatéd
meg: milyen feltételkombinacidk teszik lathatéva a magas pedagogiai adaptivitist a
reflektiv naplokban?

Ez a fokusz egyértelmien elkiiloniti jelen kéziratot azokt6l a munkaktdl, amelyek a
szenzorialis szinhdz szakirodalmi attekintését vagy a projekt pedagogiai eredményeinek
elsédleges bemutatasat dolgozzak fel. Jelen tanulmany 6nallé hozzajarulasa abban all,

hogy a kutatasi anyagot moddszertani szempontbdl Gjraolvassa és azt vizsgalja, hogyan
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valhat az fsQCA a human tudomanyos kvalitativ adatfeldolgozas egyik lehetséges struk-
turalé eszkozévé (Akerlind, 2012; Cunliffe, 2011) .

Modszer

Minta

A médszertani demonstracié alapjat egy szenzorialis szinhdzi projekt altal gydjtott
kvalitativ adatbazis adja. A primer adatforrast gyakorld gybégypedagogusok strukturalt ref-
lexfv napléi alkotjak. A pedagdgusok sajat intézményi kérnyezetitkben valdsitottak meg
szenzorialis szinhazi foglalkozasokat, majd ezekrél szakmai reflexidkat készitettek. A
naplok a pedagdgiai dontésekre, a gyermekek reakciodira, az adaptacios helyzetekre és az
élmény utélagos értelmezésére fokuszaltak.

A primer minta kilenc gybgypedagégus reflexiv napléjabdl allt. A kiegészité kvalitativ
anyagot egyetemi hallgatok és dnkéntesek révidebb megfigyelési napléi adtak. Ezek a
kiegészit6 szovegek nem az fsQCA elsédleges eseteiként, hanem interpretiv hattéranyag-
ként hasznalhatok, mert elsésorban a gyermekek spontan vélaszait és a foglalkozasok
érzékelhet6 hatasait rdgzitették. A minta nem reprezentativ, célzott és gyakorlatorientalt
mintanak tekinthetd; értéke abban 4ll, hogy a résztvevék kdzvetlen szakmai tapasztalattal
rendelkeztek sajatos nevelési igényti gyermekek timogatasaban.

A minta sajatossaga az is, hogy a vizsgalat tébbnyelvd és interkulturalis pedagdgiai tér-
ben jott létre (Nagyvaradon, Romaniaban). Ez a kontextus nem csupan hattérvaltozo,
hanem az értelmezés része: a pedagdgiai adaptivitds mindig konkrét intézményi, kulturalis
és nyelvi kérnyezetben valik megfigyelhetévé (Marton, 1981).

Eszko6z6k

Az adatgyijtés £6 eszkoze a strukturalt reflexfv naplé volt. A napld, mint kvalitativ esz-
koz, lehet6vé tette, hogy a pedagdgusok ne csupan lefrjak a foglalkozasok eseményeit,
hanem értelmezzék is sajat dontéseiket és a gyermekek reakcidit. A naplok kiléndsen
alkalmasak voltak az in situ pedagdgiai adaptacidk feltirasara, mert kdzel maradtak a
gyakorlati helyzetekhez, ugyanakkor teret adtak az utdlagos szakmai reflexié szamara
(Alexandrache, 2014).

Az elsé elemzési szakaszban tematikus kodolas tortént. A kddolds induktiv és deduktiv
logikat egyarant kovetett: egyrészt a sz6vegbdl kiemelkedd visszatérd jelentésmintakra
épult, masrészt figyelembe vette az inkluziv nevelés, a reflektiv pedagdgia, a mivészet-
alapu tanulas és a tapasztalati tanulas elméleti szempontjait. A szamitégéppel tamogatott
kvalitativ elemzés (Atlas.ti program) a kodok atlathat6 kezelését, a kodoloi egyeztetést és
a szOvegrészek visszakereshetGségét segitette (Friese, 2012).
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A konfiguricids elemzés eszkoze az fsQCA logikdjara épilé kalibraciés matrix volt
(2.tablazat). Az elemzésben nem pszichometriai skalakat alkalmaztunk, ezért a klasszikus
reliabilitas mutatok, példaul a Cronbach-alpha, nem értelmezhetSk. A megbizhatésagot
ehelyett a kddolasi dontések dokumentalasa, az elemz6i egyeztetés, az explicit kalibraciés
krité-riumok és az idézetekhez visszakothetS interpretiv bizonyitékok biztositottak
(Rihoux & Ragin, 2009).

2. tablazat. A tematikus kategiriak fsQCA-feltételekké alakitisinak logikdja. (forrds: sajat
SzerkesIes)

Tematikus  fsQCA-feltétel Elemzési jelentés Pedagoégiai bizonyiték
forras tipusa
Személyre $ZENzZoros A pedagogus észleli és Preferenciak felismerése,
szabott rahangolédas szabalyozza a gyermek elkeriilés elfogadasa,
hozzaférés szenzoros terhelését. ingerintenzitds modositisa
Személyre alternativ A részvétel nem egyetlen Masfajta valasz, részleges
szabott részvételi utak  normatfv formahoz kététt.  bevonddas, ismétlés vagy
hozzaférés visszatérés elfogadasa
Kreativ interpretiv A pedagogus jelentést Tekintet, mozdulat, érzelmi
onkifejezés kompetencia tulajdonit a verbalis és reakcio, szimbolikus valasz
nonverbalis tanuldi értelmezése
jelzéseknek.
Ko6z6sségi kozosségi A pedagdgus az egyéni Ko6z06s ritmus,
élmény facilitacio ¢élménybdl csoportszintli figyelemmegosztas,
kapcsolédast segit interakcioinditas,
létrehozni. csoportkohézié
Integralt magas A pedagbgus rugalmasan, Valés ideji dontés, reflexiv
adaptiv pedagogiai reflektaltan és indoklds, tobb feltétel
mikodés adaptivitas helyzetérzékenyen alakitja a  egyiittes jelenléte
folyamatot.
Eljaras

Az elemzés elsé 1épésében a reflexiv naplok tematikus feldolgozasa tértént meg. A k-
dolas célja nem csupan témalistak létrehozasa volt, hanem azoknak a pedagdgiai mikro-
dontéseknek az azonositasa, amelyek az adaptiv jelenlétet jellemezték (Akerlind, 2012). A
visszatéré mintazatok hiarom nagyobb értelmezési mez6 koré szervezédtek: kozosségi
élmény, kreativ onkifejezés és személyre szabott hozzatérés.

A misodik lépésben a tematikus struktarat fsQCA-feltételekké alakitottuk. Ez a transz-
formacié kilonsen fontos moédszertani pont: a kvalitativ kategoria nem azonos a fuzzy
halmazzal (Ragin, 2000; Rihoux & Ragin, 2009). A kategéria azt mutatja meg, mirdl szol
az adat; a fuzzy halmaz azt, hogy egy eset milyen mértékben tartozik egy elméletileg
meghatarozott feltételhez vagy kimenethez.
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A harmadik 1épés a kalibracié volt. A naplok alapjan minden esethez halmaztagsagi
érték rendelhetd 0 és 1 k6zott. A O a teljes kivillmaradast, az 1 a teljes tagsagot jeloli, mig
a koztes értékek a részleges tagsag killonb6z6 fokait fejezik ki. A 0,5-6s érték a maximalis
bizonytalansdg pontja, ezért a kalibraciés dontések soran kiléndsen fontos annak
dokumentélasa, hogy milyen szdvegbeli bizonyiték indokolja az eset besorolasat.

A negyedik 1épésben a kalibralt feltételekbdl igazsagtabla készithets. Az igazsagtabla azt
mutatja meg, hogy a feltételek milyen egytittallasai figyelhet6k meg az esetekben, és ezek
milyen viszonyban dllnak a kimenettel. A moddszertani demonstracioban a kimenet a
magas pedagdgiai adaptivitds halmaza volt. A megoldasok értelmezése csak akkor te-
kinthet6 neveléstudomanyilag érvényesnek, ha a logikai minimalizacié eredményeit
visszaolvassuk az eredeti naplészévegekbe (3. tablazat).

3. tablazat. Példa kalibrdcids horgonyokra a magas pedagdgiai adaptivitis kimenet esetében(forras: sajat

szerkesrés)
Halmaztagsagi Ertelmezés Naplobeli bizonyiték elvart jellege
érték
1,0 Teljes tagsag To6bb  epizédban  megjelend, reflektalt adaptacio:

szenzoros jelzések értelmezése, alternativ részvétel
biztositasa és 6nértékel6 pedagogusi indoklas.

0,6 Inkabb tagsig ~ Legalabb egy vilagosan dokumentalt adaptiv déntés,
részleges reflexioval és konkrét tanuldi jelzéshez

kapcsolva.
0,4 Inkabb Az adaptivitds inkdbb intuitfv vagy alkalmi; a
kiviilmaradas pedagdgusi értelmezés kevéssé explicit.
0,2 Gyenge tagsag  Kevés adaptiv dontés, jorészt leird naplo, bizonytalan
vagy normatfv részvételi elvarasok.
0,0 Teljes A napléban nem azonosithaté pedagdgiai adaptaciora
kiviilmaradas utal6 bizonyiték.

Megjegyzés: a tablazat demonstraciés célu. A végleges kalibraciét minden esetben az adott naplorészletekhez

visszakapcsolt elemz6i déntésnek kell alatdmasztania.

Eredmények

A modszertani elemzés elsé eredménye, hogy a kvalitativ napléanyagbdl azonosit-
hatéva valt egy olyan feltételrendszer, amely a pedagdgiai adaptivitast nem egyetlen visel-
kedésként, hanem t6bb pedagdgiai mikrodontés konfiguracidjaként értelmezi. A szenzo-
ros rahangolédas, az alternativ részvételi utak elfogadasa, az interpretiv kompetencia és a
kozosségi facilitacié nem egymastol fliggetlen témdk, hanem olyan feltételek, amelyek
kilonbo6z6 egyittallasokban timogatjak a magas pedagogiai adaptivitast (Marton, 1981;
Webb, 2023).
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A miasodik eredmény a kvalitativ és konfiguracids elemzés kézott atjarhatésag mod-
szertani leirasa. A tematikus kédolds 6nmagaban megmutatja, milyen jelentésmezok je-
lennek meg a naplékban. Az fsQCA ehhez képest azt teszi lathatova, hogy az egyes esetek
milyen mértékben hordozzak ezeket a feltételeket, és az esetek kozott milyen kom-
binciés mintézatok johetnek létre (Ragin, 2000). Igy a kvalitativ elemzés mélysége és a
kereszt-eseti Osszehasonlitas struktirdja nem egymas ellenében, hanem egymast erGsitve
mikédhet.

A harmadik eredmény az, hogy a médszer killondsen alkalmas a pedagdgiai adaptivitas
tanulmanyozdasara. A tanari adaptivitds nem pusztan egyéni attitid, hanem helyzethez ko-
tott, jelzésekre reagald és reflektalt mikodés. Az fsQCA lehet6vé teszi, hogy ezt a miko-
dést ne redukéljuk egyetlen mérészamra, hanem feltarjuk azokat az utaknak nevezhet
teltételkombindaciokat, amelyekben az adaptivitas megjelenik (Vaismoradi et al., 2016).

A negyedik eredmény a tananyag-feldolgozasra vonatkozik. A médszer beépithetd
olyan felsGoktatasi kurzusokba, amelyek kvalitativ kutatismodszertant, pedagogiai eset-
tanulmany-elemzést, inkluziv nevelést vagy mivészetpedagdgiai intervencidékat dolgoz-
nak fel. A hallgaték szamara az fsQCA nem pusztin elemzési technika, hanem gon-
dolkodasi forma: megtanitja, hogy az emberi viselkedés és a pedagogiai helyzetek gyakran
tobb feltétel egyiittallasabol érthet6k meg (4. tablazat).

4. tablazat. Az [sQCA beépitésének lebetséges lépései kutatasmidszertani tananyagba (forras: sajit
Szerkesres)

Kutatdi 1épés Moédszertani szakaszok Fejlesztett kutat6i kompetencia

1. Kvalitativ Rovid naplérészletek kodolasa és  Ertelmez6 figyelem,

olvasas témak kialakitasa kontextusérzékenység

2. Feltételképzés Témak atalakitasa elméletileg Fogalmi tisztazas, operacionalizalas
indokolt fsQCA-feltételekké

3. Kalibraci6 Halmaztagsagi értékek rendelése Transzparens dontéshozatal,
explicit horgonyok alapjan bizonyitékalapu értékelés

4. Igazsagtabla Feltételkombinaciok Gsszevetése  Konfiguraciés gondolkodas,
a kimenettel esetalapu Gsszehasonlitas

5. Visszaolvasas A megoldasi utak értelmezése az Modszertani reflexivitds, kvalitativ
eredeti narrativak alapjan érvényesség

Megyvitatas

Az fsQCA human tudomanyi alkalmazhatésaga abban rejlik, hogy a moédszer nem
kényszeriti a kvalitativ adatokat kizarélag valtozoéorientalt logikdba. A pedagogiai jelen-
ségek értelmezésekor a kontextus, a résztvevdi jelentésadas és a helyzethez kétoétt dontés
tovabbra is kézponti marad. A konfiguriciés elemzés azonban hozzdad egy olyan
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Osszehasonlité réteget, amely rendszerezi az esetek kozotti hasonlésagokat és
kilonbségeket (Ragin, 2000; Rihoux & Ragin, 2009).

A neveléstudomanyban kilénésen fontos, hogy a médszer képes kezelni a tébb-oku és
tobb-utas jelenségeket. Az inklazid, a tanuldi részvétel vagy a pedagdgiai adaptivitas nem
egyetlen tényez6 kévetkezménye. Egyes esetekben a pedagdgus szenzoros érzékenysége
lehet a d6nt6, mas esetekben az, hogy a gyermek alternativ moédon is részt vehet, megint
mas helyzetekben pedig a k6z6sségi tér facilitalasa teremti meg a bevonddas feltételeit.
Az fsQCA ennek az 6sszetettségnek ad médszertani nyelvet (Akerlind, 2012).

A modszer tananyagba épitése azért is indokolt, mert a pedagdgusképzésben gyakran
megjelenik az igény a reflektiv anyagok elemzésére, de kevesebb eszkéz all rendelkezésre
azok strukturalt 6sszehasonlitasara. A hallgaték sokszor megtanuljdk, hogyan kell kédolni
egy interjut vagy naplot, de kevésbé latjak, hogyan lesz a kédolasbdl megalapozott ke-
reszt-eseti kovetkeztetés. Az fsQCA ebben hidat képezhet: a kédolas utan megkdveteli a
fogalmi tisztazast, a kalibraciés déntések indoklasat és az eredmények visszaellenSrzését
az eredeti szovegekben (Creswell, 2012).

Fontos ugyanakkor hangsilyozni, hogy az fsQCA nem teszi objektivvé a kvalitativ
értelmezést abban az értelemben, hogy megsziintetné a kutatéi déntéseket. Eppen ellen-
kezdleg: lathatéva teszi Sket. A kalibraciés horgonyok, a feltételek kivalasztasa, a kimenet
meghatarozasa és a megoldasok értelmezése mind olyan dontés, amely szakmai fele-
16sséget igényel. A médszer értéke nem a dontések eltiintetésében, hanem azok transz-
parens dokumentaldsaban 4ll (Santha, 2009, 2015).

A szenzorialis szinhazi példa arra mutat 1a, hogy az érzékelésre, testiségre és nonverbalis
kommunikaciora éptilé pedagdgiai helyzetek killénésen alkalmasak a konfiguracios gon-
dolkodas bemutatasara. Itt a tanulasi folyamat nem linedris és nem kizarélag kognitfv,
hanem affektiv, szenzoros, reliciés és szimbolikus dimenzidkban egyszerre zajlik. Egy
ilyen anyag elemzésekor az fsQCA segithet abban, hogy a kutat ne csak azt irja le, milyen
témak jelentek meg, hanem azt is, hogy ezek milyen egyiittallisokban valtak pedagdgiailag

jelentSssé.

Limitaciok

A tanulmany els6 korlatja, hogy a bemutatott elemzés célzott, kis elemszamu és kon-
textushoz kotott adatanyagra épiil. Az eredmények nem altalanosithatok statisztikai érte-
lemben minden szenzorialis szinhazi vagy gyégypedagogiai helyzetre. A moédszertani
kovetkeztetések ereje abban all, hogy bemutatjak az fsQCA alkalmazasanak logikdjat egy
valés pedagdgiai adatanyagon, nem pedig abban, hogy univerzalis hatasallitisokat fogal-
maznak meg.
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A miasodik korlat a reflexfv naplok természetébdl adodik. A naplok értékesek, mert ko-
zel vannak a pedagodgiai gyakorlathoz, ugyanakkor a pedagbégusok onértelmezését és
emlékezetét is tiikrozik. A megfigyelt jelenségek ezért nem tekinthetSk kézvetlen, fiig-
getlen viselkedésméréseknek. A jovében érdemes lenne a naplokat strukturalt meg-
figyelésekkel, gyermekekhez kapcsolodo fejlédési dokumentacidval és szul6i reflexiokkal
triangulalni.

A harmadik korlat a kalibracié kutatéi dontésigénye. A fuzzy értékek hozzarendelése
mindig értelmez6 munka, ezért veszélyt jelenthet a hamis pontossag latszata. Ezt csak
ugy lehet mérsékelni, ha minden kalibraciés dontéshez explicit szovegbeli bizonyiték, el6-
re régzitett horgony és elemzdi egyeztetés kapcsolodik.

A negyedik korlat, hogy a jelen kézirat médszertani hangsulyd. Emiatt a szenzorialis
szinhaz pedagdgiai hatdsairdl csak annyiban fogalmaz meg allitisokat, amennyiben azok
szitkségesek a moédszer demonstralasahoz. A késébbi kutatisok feladata lehet a teljes
igazsagtablak, megoldasi utak, konzisztencia- és lefedettségi mutatdk részletes kozlése,
valamint a t6bb intézményre és tobb nyelvi kézegre kiterjed6 dsszehasonlitas.

Konklazidok

A tanulmany amellett érvelt, hogy az fsQCA fontos médszertani lehet&séget kinal a hu-
man tudomanyok, kiilénésen a neveléstudomany kvalitativ kutatdsai szamara. A modszer
lehetévé teszi, hogy a kutatd a gazdag narrativ adatanyagbdl ne csupan témakat, hanem
konfiguracidkat is azonositson (Rihoux & Ragin, 2009). Ez kiilénosen akkor hasznos,
amikor a kutatasi kérdés nem egyetlen tényezs hatasara, hanem t6bb feltétel egytttallasara
iranyul.

A szenzorialis szinhazi reflexiés naplok példdja azt mutatta meg, hogy a pedagbgiai
adaptivitas olyan komplex jelenség, amelyben a szenzoros rahangolddas, az alternativ
részvétel, az interpretiv kompetencia és a kozosségl facilitacié kulénbo6zs egytitt-
allasokban valhat jelent6ssé (Webb, 2023). Az fsQCA ebben az értelemben nem eltavolit
a human értelmezéstdl, hanem fegyelmezettebbé teszi azt: megkoveteli a fogalmak, a ka-
libraciés horgonyok és az esetekhez visszakapcsolt bizonyitékok tisztazasat.

A modszer gyakorlati felhasznalasa kettGs. Egyrészt alkalmazhaté neveléstudomanyi
kutatasokban, ahol kis vagy kézepes elemszamu, gazdag kvalitativ esetek 6sszehasonlitisa
a cél. Masrészt beépitheté a pedagdgusképzés és a kutatdsmodszertani képzés tan-
anyagaba, mert fejleszti a hallgaték konfiguracios, reflektiv és bizonyitékalapti gondol-
kodasat. A j6vében érdemes olyan tananyagokat kidolgozni, amelyekben a hallgatok sajat
kvalitativ anyagokon gyakoroljak a kédolas, a feltételképzés, a kalibracié és az ered-
mények visszaolvasasanak folyamatat.
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Osszességében az fsQCA nem a kvalitativ pedagégiai kutatds matematizalasat jelenti,
hanem annak egyik lehetséges modszertani elmélyitését. A human tudomanyokban azért
lehet kiildnGsen fontos, mert egyszerre tiszteli az esetek egyediségét és teszi lathatova a
mintazatokat. Ez a kett6sség a neveléstudomanyban nem moédszertani luxus, hanem
alapvet6 kutatdi szitkséglet.

Elménybeszamol6 — Koszonetnyilvanitas

A szenzoridlis szinhazi projektet az Orca Egyesiilet kezdeményezte a 2023-2024-es
tanévben, t6bb nagyvaradi és kérnyékbeli intézmény bevonasaval. A programban részt-
vevs szamos specidlis-és tobbségi oktatasi intézmény koézill kiemeljiik a Nagyvaradi
Cristal Specialis Oktatasi Kozpontot, a Bonitas Specialis Oktatasi Kézpontot, a Nagyva-
radi Orizont Specialis Oktatasi Kézpontot, a Nagyvéradi 30-as szami Ovodat, illetve 2
vidéki intézményt, a Biharszentandrasi 1-es szamu Altalanos Iskolat és a Hegykozgyepesi
1-es szamu Altalanos Iskolat.

A szenzorialis szinhazunk olyan immersziv, performativ el6adassorozatot kinal, amely
a multiszenzoros ingerfeldolgozas mechanizmusaira alapoz, és a befogadot aktiv, érzék-
szervi tapasztalatokon keresztil integrilja az elSadds folyamataba. A gydgypeda-
gbgusokbdl és a Partiumi Keresztény Egyetem hallgat6ibdl allé szinhazi csapattal olyan
kornyezetet teremtiink, amelyben a gyermek érzékszervi tapasztalatain keresztiil kapcso-
16dik a performativ eseményhez. A mesei keretbe dgyazott multiszenzoros kérnyezet
megteremtése lehetSséget biztosit az érzékszervi tapasztalatok feldolgozasara, a testi ala-
pu megismerési és érzelmi folyamatok aktivalasara. A gyermekek biztonsagos kérnye-
zetben talalkozhatnak olyan érzelmekkel, mint az 6rém, a kivancsisag, a meglepetés, a
félelem vagy az egylittérzés. A szinhazi helyzetek lehetéséget adnak ezen érzések felis-
merésére és kifejezésére.

A szenzorialis szinhazi tapasztalatok Uj perspektivdkat nyitnak szamunkra, teret adnak
a kreativ 6nkifejezésnek és a csapatmunka elmélyitésének. Az eredményes munka feltétele
a nyitott kommunikacio, a kbz6s tervezés, az egymas Gtleteinek tisztelete és a k6zos célok
iranti elkotelezettség. A pedagbégusok nyitottan épitenck egymas tapasztalataira és szak-
mai nézépontjaira.

A projekt helyi koordinatoraként szeretném &szintén megkdszonni a csapat minden
tagjanak, hogy szakmai igényességgel és nyitott szivvel vettek részt az eléadasok el6ké-
szitésében és megvaldsitasaban. FelemelS volt latni, hogy milyen érzékenyen és figyel-
mesen tudtak rdhangolédni a gyermekek igényeire, érdekl6déseire és egyéni sajatos-
sagaira. Ko6z6sen olyan szenzoridlis szinhazi élményeket teremthettiink, amelyek valodi
értéket jelentenek a gyermekek érzelmi és szocidlis fejlédése szempontjabél. Ugyanezen
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szenzoros ¢és szinhdzi élmények killénb6z6 tudomanyos megkézelitések és kutatdsok
kézponti érdeklédési teriiletét is képezik.
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MUVESZETTORTENET HATAROK NELKUL:
EGY KOMPLEX VIZUALIS ALKOTOMUHELY
TAPASZTALATAINAK ADAPTALASA A KONDUKTIV
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Absztrakt

A vizualis nevelés holisztikus megkozelitése a személyiségformalas és a motoros funk-
ciok fejlesztésének kiemelt eszkéze. Jelen tanulmany egy innovativ pedagdgiai gyakorlatra
épuld, feltard jellegl esettanulmanyt mutat be, amely hidat épit a tipikus fejl6désd gyerme-
keknek tartott vizudlis alkotomihelyek és a konduktorképzés modszertani megujulasa
kozé. A multiszenzoros technikak kisérleti jelleg adaptacidja jelentSsen timogatja a kdz-
ponti idegrendszeri sériiléssel €16 tanuldk vizualis nevelését és egyéni kiteljesedését.

Kulcsszavak: SNI, komplex vizudlis mihely, konduktfv nevelés, finommotorika, pilot
adaptacié

Abstract

ART HISTORY WITHOUT BORDERS: ADAPTING THE EXPERIENCES OF
A COMPLEX VISUAL ART WORKSHOP IN CONDUCTIVE EDUCATION

The holistic approach to visual education is a prominent tool for personality develop-
ment and the enhancement of motor functions. This study introduces an exploratory
case study based on an innovative pedagogical practice, bridging the gap between visual
art workshops for typically developing children and the methodological renewal of
conductor training programs. The experimental adaptation of multisensory techniques
significantly supports the visual education and individual fulfillment of students with
cerebral palsy.

Keywords: SEN, complex visual art workshop, conductive education, fine motor
skills, pilot adaptation
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A vizualis nevelés és a mivészettdrténet hagyomanyosan a kognitiv, lexikélis ismeret-
atadasra épil, egy holisztikus megkozelitésben azonban a személyiségformalas, az érzelmi
intelligencia és a motoros funkciok fejlesztésének egyik leghatékonyabb eszkézévé valhat.
A hazai és nemzetkézi szakirodalom egyre hangsilyosabban vizsgalja a mivészetterapids
(Daftna, 2023; Tiszai & Varoczy, 2022; Malchiodi, 2012; Stuckey & Nobel, 2010) és él-
ménypedagdgiai modszerek (Mez6 K., 2024, 2015; Lovasz, 2005) hatasait a sajatos neve-
lési igényd (SNI) gyermekek fejlesztésében. Jelen tanulmany aktualitdsat az adja, hogy
nem csupan elméleti sikon vizsgélja ezt a jelenséget, hanem egy kézvetlen médszertani j6
gyakorlat megfigyeléseit és annak jovébeli adaptacios lehetGségeit mutatja be.

A tanulmany fokuszaban az az innovativ pedagdgiai folyamat all, amely a tipikus fejls-
dést gyermekekkel, havi rendszerességli komplex vizudlis alkotémihelyekben szerzett
tapasztalatokat emeli a4t — egyel6re kisérleti (pilot) jelleggel — a Semmelweis Egyetem Pet6
Andras Karan folyé konduktorképzés modszertanaba (konduktor képzésrél bévebben:
Kallay, 2026; Turi et al., 2026; Tury, 2024, Tenk-né, 2019). A kévetkezSkben a tébbsiku
alkotoi jelenlét elemeinek ismertetésére keriil sor, az alkalmazott kézzelfoghaté muvé-
szettorténeti korokhoz szervesen kapcsolédo technikak, valamint ezek formal6dé kon-
duktiv pedagogiai adaptacidjanak bemutatdsan keresztiil.

A t6bbsiku alkotdi jelenlét és a vizualis nevelés alapelvei

A bemutatott pedagogiai kisérlet alapja a tobbsikd alkotdi jelenlét, amely harom egy-
mast erdsitS pillérre épul: 1) a személyes alkotéi identitas, 2) a reflektiv gondolkodas és
3) a tarsas-kulturalis bedgyazottsag (Csikszentmihalyi, 1996; Schon, 1983; Amabile, 1996).
A t6bbsiku alkotdi jelenlét olyan komplex alkot6i mikédésként értelmezhetd, mely azt
fejezi ki, hogy az alkoté nem csupan létrehoz egy mivet, hanem egyszerre tobb szinten
van jelen az alkotasi folyamatban.

Személyes alkotdi identitas. Az alkoté sajat tapasztalatai, értékrendje, motivaciéi és 6nkife-
jezése jelenik meg a munkaban. Ez adja az alkotas egyediségét (originalitastél bévebben
Mezé & Mez8, 2022, 2016),

Reflektiv gondolkodds. Az alkot6 folyamatosan elemzi sajat dontéseit, ujragondolja az elké-
szilt részeket, és tudatosan fejleszti munkajat. Donald Schon ezt reflection-in-action-nek
nevezi (Schoén, 1983).

Tirsas és kulturdlis beagyazottsag. Az alkotas mindig egy kulturalis kézegben jon létre, hat-
nak ra mas emberek, a k6z6sség, a hagyomanyok és a szakmai kérnyezet. Csikszentmiha-
lyi (1996) szerint a kreativitds nemcsak az egyén, hanem az egyén, a szakteriilet és a tarsa-
dalmi kézeg kdlesonhatasanak eredménye.

Az egyéni textilmivészeti és iparmivészeti tevékenység inspiralja a pedagogiai munkat
és az abban rejl6é innovaciot (Nagy & Marton, 2021; Brith, 2013; Nimkulrat, 2010).
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Mihelyvezetbi szinten a feladat a komplex vizudlis alkotéfolyamatok megtervezése és
koordinalasa a gyermekcsoportokban, mig mesteroktatoként e médszertani tudas atadasa
torténik a leendd pedagogusoknak és konduktoroknak.

A Nemzeti Alaptanterv (NAT) vizualis kultdrara vonatkozo iranyelveivel 6sszhangban
a kiemelt célok k6zott szerepel a kulturalis identitas és nyitottsag kialakitisa az egyetemes
és a magyar mivészet megismerésén keresztiil (Oktatasi Hivatal, 2020). A folyamat az
»alkotva befogadas” elvére éptil, amely aktiv tanulo6i tevékenységgel segiti a vizudlis jelen-
ségek megértését. Gaul (2009) szerint az ,,alkotva befogadas™ elve azt jelenti, hogy a mi-
alkotasok megértése és értelmezése a tanuldk sajat alkotdtevékenységén keresztil valik
eredményesebbé. Pablo Picassonak tulajdonitott gondolat szerint — ,,A cselekvés a siker
alapvet6 kulcsa” — hlien titkrézi a médszertan 1ényegét. Az alkotd tevékenység gazdagitja
az érzelmeket (Mez6 K, 2023 ab), fejleszti a divergens problémamegoldé gondolkodast
(Mez6 F. 2024 ab), a NAT altal is hangsulyozott valtozatos anyaghasznalat pedig inten-
zfven serkenti a kéz finommotorikajat (Oktatasi Hivatal, 2020).

Kézzelfoghato kulturtorténet az Gskortdl a gotikaig
A komplex vizualis mihelyfoglalkozasok interdiszciplinaris médon kapcesoljak 6ssze a
torténelmet, irodalmat, zenét, gasztronémiat és az alkotast. Az Sskori, 6kori vagy a nép-
vandorlas kori kultarak jatékos, multiszenzoros kalandozas keretében elevenednek meg,
amelyet a gyermekek a megvaldsitds soran mélyitenek el. A foglalkozasok technikai esz-
koztara a rajz, festészet, plasztika és domboritas tertileteit 6leli fel. Kiemelt szerepet kap
a kilénbo6z6 alapanyagok megtapasztalasa és a taktilis ingerek biztositasa. Az alkotas
soran pedig az adott mlvészettdrténeti kor zenei és gasztronémiai kultirajaba is bete-
kintést kapnak a gyerekek. A komplex mihelyfoglalkozasok és a hallgatéi tananyagok
elméleti bazisat a mivészettorténet és a mulalkotas-elemzés klasszikus alapmivei biztosi-
tottak (Beke, 2010; Gombrich, 1974).
A tematikus fv az alabbi torténelmi korszakokat és tevékenységeket foglalja magaban:
- Oskor természetes festékek, foldfestékek keverése, Gskoti ruhazkodas tanul-
manyozasa.
- Megopotimia: pecséthengerek készitése, az Istar-kapu megépitése agyagbdl,
képze-letbeli lények tervezése.
- Egyiptom: gyimolestinta készitése és hasznalata, egyiptomi emberabrazolas,
ytong szobor faragasa.
- Girdg-rdmai kor: vonalritmusok és aranyok vizsgalata az okorti festett vazakon,
rémai mozaikok készitése, amely a preciziot és a rész-egész viszonyt erdsiti.
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- Népvandorlds és Bigane: fémdomboritds (példaul tarsolylemezek mintajara),
valamint az aranyozas és a rétegz6dés technikdjanak megismerése a bizanci
ikonfestésen keresztil.

- Romn kor és Gdtika: bélletes kapuk domboritasa és Givegfestés (rozsaablakok).

Moédszer
A kévetkez6kben a vizualis mthelymunkak tapasztalatainak és a konduktiv pedagogiai
adaptacidjanak révid bemutatasara keril sor egy feltaré jellegi esettanulmany keretében.

Minta

A moédszertani innovacié befogadéit a Semmelweis Egyetem Peté Andras Karanak
leend6 konduktorhallgatéi alkotjak (évfolyamonként 20-30 £6). A tanulmany primer bazi-
sat a komplex vizualis alkotémihelybe jaré 6-8 £6s, tipikus fejlédést altalanos iskolas (1—
0. osztilyos) csoport adta. E tapasztalatok kisérleti jellegdi intézményi adaptaciéjanak
célesoportjat a Semmelweis Egyetem Gyakorlé Altalanos Iskolajanak kézponti idegrend-
szeri sértléssel (CP) €16 osztalyai (6-12 £6s csoportok) jelentik, ahol a médszer bevezetése

jelenleg még csak egy szemléletbeli javaslat, ajanlas.

Eszkozok

Az adatgyljtés és a pedagdgiai értékelés eszkozei a strukturalt résztvevé megfigyelés,
valamint a muhelyfoglalkozasokon készilt vizudlis dokumentacié (fotok) pedagdgiai
elemzése. Maganak a vizudlis fejlesztésnek az eszkozel az adaptiv technikak, illetve a
valtozatos alapanyagok (agyag, ytong, gipszesgéz, témfolia, drét, akril és foldfestékek). A
sikeresség megitélése szubjektiv ugyan, de a foglalkozason készilt fotédokumentacié és
az elkésziilt alkotasok is htien titkr6zik, ahogy a résztvevék boldogan alkotnak, mikézben
eljutnak ,,az dres laptdl” a kész munkaig. Ezt az élményt erdsiti, amikor az el6zbleg
elhangzott elméleti tuddsanyag szakszavai és a technikai jrtassag visszakoszénnek az
alkotas soran.

Eljaras

A vizsgalat eljarasanak alapja a ,,modszertani transzfer”. A tipikus fejl6dést gyermekek
kreativ foglalkozasain kikristalyosodott technikakat a hallgatok egyetemi keretek kézott
(a Vizualis nevelés és tantargypedagogiaja kurzus soran) alakitjak at dgy, hogy azok
differencialas és adaptiv eszk6zok segitségével az atipikus gyermekek szamara is hozza-
térhet6ek legyenek. A jelenleg csirajaban 1év6, formalédo gyakorlat kuleseleme az alkotasi
folyamat 1épéstdl lépésre torténd, strukturalt lebontisa és a biztonsagos tanulasi kornye-
zet megteremtése.
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Kiemelt szerepet kap az eljaras soran a motivalas: az id6beli tavolsagok athidalasat
hétkéznapi parhuzamokkal (pl. hogyan 6ltézkodtek vagy jatszottak a 16. szazadban)
tessziik kézzelfoghat6éva. Ez lehet6vé teszi a didkok szamara, hogy jobban bele tudjik
magukat képzelni az adott korba, és mélyebb kapcsolatot tudjanak kialakitani a mdal-
kotasokkal (Freedman, 2003).

Eredmények

A megfigyelések és a vizualis dokumentacié elemzése igazolja, hogy a mtialkotisok
megfigyelése és a texturak megtapasztalasa kivalé fejlesztési terepet nydjt. A gyermekek
zsenialis kreativitassal oldottak meg az eléjiik tart vizualis feladatokat. Az eddigi kisérleti
tapasztalatok alapjan a manuadlis tevékenységek (példaul a mintdzds) nemcsak a térbeli
tajékozodast fejlesztették mérhetSen, hanem a megfigyelések szerint névelték a vizualis
memoriat és az érzelmi intelligenciat. Kiemelked6 lehetéségeket mutat a nyomdazas
adaptalasa is; az adaptiv eszk6z6k (falevelek, egyedi kupakok, vastagitott ecsetek, festék
megfelelS strtsége) alkalmazasaval a CP-s tanuldk is nagy élvezettel vehetnek részt az

alkotasban (1. kép).

1.kép. Alkotds kizben- cerebrilis paresissel éld tanuldk a komplex vizudlis miibelyfoglalkozdsokon.
Képek forrdsa: a Szerzd.

Megvitatas

Az élményalapu technikak tapasztalatai ravilagitanak arra, hogy kiemelked6en fontos,
hogy a mtvészet az atipikus gyermekek esetében ne pusztan passziv befogadas, hanem
aktiv, cselekvé élmény legyen. A kezdeti tapasztalatok alapjan megerésitheték azon
szerzOk allitasai (Dewey, 1934; Eisner, 2002; Malchiodi, 2012), akik hangsulyozzik, hogy
a cselekvé muvészeti tapasztalat elGsegiti az Onkifejezést, a kompetenciaérzést, a kommu-
nikacios lehetéségek bovilését és a személyes jelentésalkotast. Az alkotéd tevékenység
élménypedagdgiai modszerel (Mez6 K., 2024, 2015; Lovasz, 2005) az atipikus gyermekek
esetében gyakran azonosak, vagy némi alakitassal hasonléak, mint a kortarsaik esetében
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alkalmazott metédusok. A bevezets foglalkozasokon a gyermekek 4ltal létrehozott alko-
tasok mindsége bizonyitja, hogy az adaptiv kérnyezet biztositasa esélyt ad a nonverbalis
onkifejezésre. A vizualis szabadsag ezen formaja nagymértékben hozzédjarul a szocialis
készségek fejlédéséhez, valamint a viligképik sikeres tagitasdhoz az inklazié szellemé-
ben.

Korlatok
A mobdszer gyakorlati korlatja tovabba a specialis adaptiv eszk6zok beszerzési és
kialakitasi igénye, ami komoly el6zetes targyi felkésziilést kovetel meg a pedagdgustol.

Konkluziok

A komplex vizualis alkotomuhely tapasztalatainak feltard elemzése egyértelmien el6-
revetiti, hogy az interdiszciplinaris, multiszenzoros megkozelités hatékonyan integralhatd
a konduktorképzésbe. A gyermekek zsenidlis alkotdereje alatamasztja a médszer kiter-
jesztésének 1étjogosultsagat. A jovébeni, formalis kutatdsok irdnyvonalat a kisérleti pro-
jekt szélesebb kora intézményi bevezetése, és a killonb6z6 mértékd mozgassériléssel é16
gyermekekre szabott anyaghasznalati protokollok kidolgozasa jelentheti.
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TO WHAT EXTENT DO REAL GUITAR FRET POSITIONS
DEVIATE FROM THOSE PREDICTED BY THE EQUAL
TEMPERAMENT MATHEMATICAL MODEL?

Mezg, Sziriusz

E-mail: sziriusz.mezo1@gmail.com

Abstract

The present investigation examines the extent to which the physical fret positions of a
guitar deviate from those predicted by the mathematical model of twelve-tone equal
temperament. A recurring phenomenon in practical guitar performance is that notes
produced at higher fret positions may exhibit greater deviations from their theoretically
expected pitches than notes produced near the lower end of the fretboard. This
observation raises the possibility that the physical positioning of the frets contributes to
the observed discrepancies in intonation. To investigate this hypothesis, a mathematical
model will first be constructed to determine the theoretically ideal fret positions
according to the principles of twelve-tone equal temperament. These calculated positions
will subsequently serve as a theoretical reference against which empirical measurements
obtained from a physical guitar can be evaluated. The investigation will begin with an
examination of the fundamental theoretical concepts and mathematical relationships
underlying equal temperament and fret placement. Subsequently, the theoretical model
of ideal fret positions will be developed and applied to the guitar fretboard. The resulting
values will then be compared with experimentally obtained measurements from a physical
guitar in order to quantify and analyse the deviations between theoretical predictions and
practical implementation. Finally, the findings will be evaluated in relation to the original
research question, followed by an assessment of the extent to which physical fret
placement can account for the observed deviations in guitar intonation.

Keywords: Twelve-tone equal temperament, guitar intonation, fret positions,

mathematical model
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Absztrakt

MILYEN MERTEKBEN TERNEK EL A TENYLEGES GITARBUNDPOZI-
CIOK AZ EGYENLETES HANGOLAS MATEMATIKAI MODELLJE ALTAL
ELORE JELZETT ERTEKEKTOL?

Ajelen vizsgalat azt elemzi, hogy egy gitar fizikai bundpoziciéi milyen mértékben térnek
el a tizenkétfoku egyenletes hangolds matematikai modellje altal meghatarozott elméleti
értékektSl. A gitar gyakorlati hasznalata soran visszatéréen megfigyelhets jelenség, hogy
a magasabb bundpoziciékban megszdlaltatott hangok az elméletileg elvart hangmagas-
sagokhoz képest nagyobb eltérést mutathatnak, mint a fogélap alsébb régiéiban meg-
szblaltatott hangok. Ez a megfigyelés felveti annak lehet&ségét, hogy a bundok fizikai
clhelyezkedése hozzajarul az intonacidban tapasztalhaté eltérések kialakulasahoz. E
hipotézis vizsgalata céljabdl elsé lépésként egy matematikai modell kerill felallitasra,
amely a tizenkétfokud egyenletes hangolas elvei alapjan meghatarozza az elméletileg idealis
bundpoziciékat. Az {gy kiszamitott értékek ezt kévetSen elméleti referenciaként szolgal-
nak a tényleges gitairon végzett empirikus mérések eredményeinek értékeléséhez. A
vizsgalat az egyenletes hangolds, valamint a bundok elhelyezésének alapjaul szolgalé leg-
fontosabb elméleti Gsszefliggések és matematikai kapcsolatok bemutatasaval kezd6dik.
Ezt kévetSen sor kertl az idedlis bundpozicidkat meghatirozé elméleti modell kidolgo-
zasara és annak a gitar fogolapjara torténd alkalmazasara. Az igy kapott értékeket egy
tényleges gitaron végzett kisérleti mérések eredményeivel Osszevetve lehetéség nyilik az
elméleti el6rejelzések és a gyakorlati megvaldsulas kozotti eltérések szamszerGsitésére és
elemzésére. Végiil az eredmények az eredeti kutatasi kérdés szempontjabdl kertilnek érté-
kelésre, killén6s tekintettel arra, hogy a bundok fizikai elhelyezkedése milyen mértékben
magyarazhatja a gitar intonacidéjaban megfigyelhet6 eltéréseket.

Kulcsszavak: tizenkétfoku egyenletes hangolas, gitirintonacié, bundpozicidk, mate-

matikai modell

Background

Musical sounds can be defined in frequencies, which are measured in Hz. The higher
the frequency of a sound is, the higher its pitch is. I will be calculating how accurate the
pitch of fret placements according to the Stuttgart pitch or A440, which is the standard
tuning today. A440 refers to an ‘A’ note tuned to 440 Hz, from which will be the other
notes derived (Guertieri, 2017) (Table 1).

380



FOKUSZ

Table 1. Table of frequencies. lllustration from: Music note to frequency chart. Mixbutton.
bttps:/ [ miscbutton.com/ music-tools/ frequency-and-pitch / music-note-to-frequency-chart#1st

Note  Octave0 Octavel Octave2 Octave 3 Octave 4 Octave 5 Octave 6 Octave7 Octave 8

E 1635Hz  3270Hz  6541Hz  13081Hz 26163Hz 52325Hz 1046.50Hz 209300Hz 4186.01Hz

C#Db 1732Hz 3465Hz  6930Hz  13859Hz 27718Hz 55437Hz 110873Hz 221746Hz  443492Hz

D 1835Hz  3671Hz  7342Hz  14683Hz 29366Hz 587.33Hz 117466Hz 234932Hz 4698.63Hz

D#Eb 1945Hz 38.89Hz 7778Hz  155.56Hz 31113Hz 62225Hz 124451Hz  248902Hz 4978.03Hz

E 2060Hz 4120Hz 8241Hz  16481Hz 329.63Hz 65925Hz 131851Hz 2637.02Hz 527404 Hz

F 2183Hz 4365Hz 8731Hz  17461Hz 34923Hz 69846Hz 139691Hz 279383Hz  5587.65Hz

F#/Gb  2312Hz 46.25Hz  9250Hz 185Hz 369.99Hz  739.99Hz  1479.98Hz  2959.96Hz  5919.91Hz

G 24.50Hz 49Hz 98 Hz 196 Hz 392Hz 783.99Hz  1567.98Hz  3135.96Hz  627193Hz

G#/Ab  2596Hz 5191Hz 10383Hz 207.65Hz 41530Hz 830.61Hz 166122Hz 332244Hz 664488Hz

A 27.50Hz 55Hz 110Hz 220Hz 440 Hz 880Hz 1760 Hz 3520 Hz 7040 Hz

A#Bb 29.14Hz 5827Hz 11654Hz 233.08Hz 466.16Hz 93233Hz 1864.66Hz 3729.31Hz 7458.62Hz

B 30.87Hz  6174Hz 12347Hz 246.94Hz 49388Hz 987.77Hz 197553Hz 3951.07Hz  7902.13Hz

Generally, in music we distinguish 12 notes, ranging from C to B including sharps and
flats. An octave is the name of the interval, which steps all 12 notes. An octave also means
double of frequency, as seen on Figure 1. In mathematical term, this means: fycrqpe =
2f (f is referring to frequency). It is a tuning system, which divides an octave into 12
steps, all of which has equal ratio with its neighbours (Forinash & Christian).

The 12 notes in an octave are distributed by 12 Equal Temperament (12-ET). Itis a
tuning system, which divides an octave into 12 steps, all of which have equal ratio with
its neighbouring steps. The 12t step jumps the octave, which means that 712 = 2, where
T means ratio of frequency. From this equation, we can find the ratio of the smallest step,

the semitone.

r= 2112~ 1.06
Following this pattern, the general ratio formula is: ™ = 2™12, By implementing

frequencies into the formula, the general frequency formula can also be made.
fro = fo X 212 — using A440: f, = 440 x 2™/12

The sound of the guitar strings can be altered by pushing down on strings in between
frets, which take place on a fretboard (Figure 1)
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Figure 1. The structure of a guitar. Illustration from: Parts of a guitar. Guitar Faculty. (2012, July
8). bttp:/ [ www.guitarfaculty.com/ parts-of-a-guitar
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The further a fret is from the nut, the higher pitch it will produce. This shows that
frequency is inversely proportional with the vibrating string length (L).

1
m —
f L
Since each semitone requites the frequency to be multiplied by 21/ 12 the length of

vibrating string must decrease by the same ratio.
This investigation assumes an ideal string with uniform density and constant tension.

Mathematical Model
For measuring the accuracy of a guitar, I intend to create a model that produces the
perfect positioning of frets and one that calculates pitch error using measurements from

my own guitar.

Equal Temperament Mathematical Model
I previously mentioned that an octave means double the frequency. On a string, this
can be achieved by halving it. Because of the fact that we know that the 12t step of 12
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ET is an octave and the aforementioned placement of an octave on a string, the following
equation can be made:

d12 = L/Z

Here dy, means distance of the 12 fret from the beginning of the string (on a guitar
measured from the nut) and L means the length of the string between the nut and the
bridge. This equation would suggest that the general formula for calculating the distance

of frets from the nut is: dj; = However, this formula calculates the length of the

on/12°
‘remaining’ or ‘vibrating’ string, the distance from the bridge to the fret. It could generate
valid solutions but it does not calculate what I intend to. Therefore, to fix the formula I
need to adjust it to calculate the distance from the nut, which means that it just needs to

be rephrased as:

dfret = Lstring - Lremaining-

Which mathematically put is:
dy=L———=Lx(1-

1
- on/12 27’1/12)'

Figure 8. 1llustrative image of remaining/ vibrating string and distance between fret and nut

Fret distance
Remaining/Vibrating string from nut
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This model assumes an ideal string with uniform density and constant tension, and
ignores factors such as string stiffness and deformation when pressed.

According to Google and my own measurement, the length of used string (the part of
the string that is between the nut and bridge) on a 4/4 classical guitar is 65 cm. Therefore,
the formula can be supplemented.

1
dy = 65X (1~ 77)

With this I can calculate the perfect fret positions. To keep calculations transparent
most outcomes are rounded to three significant figures.

The first fret’s position is:

1
dl =65X(1——21/12)
d5 =65 X (1 — m)
ds = 16.30502 = 16.3
All frets’ in the octave (Table 2).
Table 2. Table of calenlated fret positions.
Fret Number Position Rounded Position
1 3,648169676 3,65
2 7,091583321 7,09
3 10,34173301 10,3
4 13,40946581 13,4
5 16,30502 16,3
6 19,03805922 19
7 21,61770474 21,6
8 24,05256588 24,1
9 26,35076876 26,4
10 28,51998343 28,5
11 30,56744943 30,6
12 32,5 32,5
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Putting this table on a grid shows fret positioning follows a non-linear spacing.

This can be explained by the octave’s exponential behaviour. To double the frequencies,
String Length
Zn
spread its notes on. Thus, the distance between frets can be considered exponentially

halve the vibrating string length. Consequently, the n octave has space to

decaying (Figure 4).

On a smaller scale the exponential behaviour is not so striking, only shows a small
curve. However, by graphing the position of more than 12 frets the non-linearity of
spacing becomes more evident.

To verify the generated positions they must be converted back into frequencies. For
the sake of this investigation, let us assume that we are using a guitar with a string that is
tuned to A440. I have stated that frequency is inversely proportional with the vibrating
string length. Now we can turn that into an equation (Figure 5).

Figure 4. Point chart of the first 12 frets’ Figure 5. Point chart of the first 32 frets'

position. position
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1 k
fos =f=7

From this equation, two formulas can be detived: one that calculates the base string
frequency and one that calculates the pressed string frequency.

fo=
fn=

Here, L refers to the vibrating string length. To calculate the frequencies, I only have the

===

following information at hand: fo = 440 Hz, L = 65 cm and the distance of frets from
the nut. Firstly, the fret distance needs to be converted to vibrating string length. This
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. . L . . . .
can be done using a previous formula, d,, = Jayiz Of tO simplify this process a simple

subtraction can be used instead.
L,=L-d,
I have already calculated the length of the non-vibrating part, so I can reduce the used
string length by that and get the length of the vibrating part.
Therefore, the vibrating string length when pressed is (Figure 7):
L =65—d; =65—3,648169676 = 61,35183032 cm
Ls = 65—16,30502 = 48,69498 cm

Now with that done, there are still two unknowns remaining: f and k. We can get rid of

k by dividing the two previously established equations.
k k

fo=1 i fn=1

LS
fo _Ln

fo

k
I
k k k
L, L L

|5 =

L
L

Table 3. Table of vibrating string lengths.

Fret Length
61,3518
57,9084
54,6583
51,5905
48,695
45,9619
43,3823
40,9474
38,6492
36,48
34,4326
32,5

LN |WIN]E

=
o

[aey
=

[aey
]
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The two sides of the equation would produce the ratio of frequency increment or string

length decrement. However, what I am looking for is the frequency at given lengths.

L
fo = E X fo
By substituting the unknowns in the formula, I can finally verify my perfect fret
placements.
65
fn =-—X 440
Ly
The first 12 frets would produce a sound of these frequencies:
15 fi=2Lx440 = — % 440 = 466,1637615 Hz
Ly 61,35183032
5, fo = —2__ x 440 = 587,3295358 Hz
48,69498

The rest (Table 4).

Table 4. Table of calenlated perfect fret frequencies

Fret distance Length of vibrating  [Predicted True frequency
Note Fret from nut (cm) [string (cm) frequency (Hz) |[(Hz)
a' 0 0 65 440 440
a#t' 1 3,648169676 61,35183032 466,16376 466,16
b' 2 7,091583321 57,90841668 493,88330 493,88
c' 3 10,34173301 54,65826699 523,25113 523,25
[=:3 4 13,40946581 51,59053419 554,36526 554,37
d' 5 16,30502 48,69498 587,32954 587,33
d#' 6 19,03805922 45,96194078 622,25397 622,25
e' 7 21,61770474 43,38229526 659,25511 659,26
f' 8 24,05256588 40,94743412 698,45646 698,46
f#' 9 26,35076876 38,64923124 739,98885 739,99
g' 10 28,51998343 36,48001657 783,99087 783,99
g#' 11 30,56744943 34,43255057 830,60940 830,61
a" 12 32,5 32,5 880 880

With that, I would like to conclude that my model produced the theoretically perfect

placement of frets on the guitar.

Real-life guitar

In this next part of my investigation, I will be comparing my model to a real life guitar,
my very own Albambra Mod. 7 P CLLASSIC classical guitar. The first step I made was
measuring the length of the guitar’s string. To my surprise, it was 5 mm longer than the
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usual guitar string length, being 65.5 cm. For the sake of accuracy, I made three different
measurements on my guitar’s frets using 3 different methods:

1. The distance between fret and nut (Figure 5)

2. The distance between frets (Figure 6)

3. The length of the vibrating string (when a fret is pressed). (Figure 7)

Figure 5. Distance between the 5% fret and the  Figure 6. Distance between 5th and 61h fret
nut.

The second and third method were converted into distance from nut, by summing the
values and extracting them from the string length. I will be using the mean of these
measurements throughout my investigation because this way I have somewhat accurate
data on real-life fret placement. Measuring the fret placements proved to be problematic,
due to my ruler only measuring millimetres, so my measurements are only accurate to
about half of that unit, and the angle from which the measurements were made could
have changed during the process, leading to inaccuracies (Table 5.)
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Table 5. Table of real-life measurements.

Real Guitar String Length (cm): 65,5

Fret Measurements (cm)
Distance from |Distance As distance from|Length of As distance Mean distance
Fret nut between frets nut vibrating string  |from nut from nut
1 3,75 3,7 3,7 61,35 4,15 3,87
2 715 3,45 715 57,8 7,70 33
3 10,4 32 10,35 54,6 10,90 10,55
4 13,5 3,05 13,4 51,55 13,95 13,62
5 16,4 2,85 16,25 48,55 16,95 16,53
6 19 2 18,95 45,9 19,60 19,18|
7 21 20 21,45 43,4 2210 21,68
8 241 24 23,85 40,9 24,60 24,18
9 26,45 23 26,15 38,6 26,90 26,50
10 28,6 i 28,35 36,4 29,10 28,68
11 30,6 2,05 30,4 34,8 30,70 30,57
12 32,65 19 32,3 32,4 33,10 32,68

Because of the difference between the string length I have to recalculate the model
using the new 65,5 cm string length. This is easily done by supplementing the new length

to my formula.

1
dn:LX(l —W>

—m> = 65,5 X (1

The following table shows its outcomes (Table 6)

Table 6. Table of theoretical measurements

Theoretical guitar with a
65,5 cm long string

Distance from
Fret nut (cm)

3,676232519
7,146133962
10,4212848
13,51261555
16,43044323
19,18450583
21,78399478
24,23758562
26,55346698
10| 28,73936792
11| 30,80258366
12 32,75

Wl N s [W]N =

Next, I can begin comparing the ‘two’ guitars, calculating the error of the real guitar
fret placement. The following calculations are still made without taking into
consideration the different physics, which might affect why the real guitar’s frets are
placed the way they are, such as the tension caused by finger pressing, string stiffness or
fret wear.
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The difference is calculated as Dif ference = diperoretical — real, Which can be seen
in the following table and scatter plot (Table 7).

Table 7. Table of difference between theoretical and real guitar fret placements

Difference between theoretical and real guitar fret
placements

Fret Theoretical guitar |Real guitar Difference
1 3,676232519 3,87 -0,193767481
Bl 714155563 7,33| -0,183866038
B 10,4212848 10,55 -0,1287152
4 13,51261555 13,62 -0,10738445
= 16,43044323 16,53 -0,09955677
6 19,18450583 19,18 0,00450583
7 21,78399478 21,68 0,10399478
8 24,23758562 24,18 0,05758562
= 26,55346698 26,5 0,05346698
10 28,73936792 28,68 0,05936792
11 30,80258366 30,57 0,23258366
12 32,75 32,68 0,07

Figure 8. Scatter plot of fret placement differences

On a smaller scale, such as this, it seems that the deviation follows a linear path (Figure
9). In spite of that, due to the quadratic nature of fret placement that I have explained
eatlier, it can be assumed that the deviation in actuality follows a quadratic path.

Here, the correlation coefficient,  when calculated with linear regression (Figure 9)
equals 0.90212996, which suggest strong relation between the difference’s increase and
the number of fret. However, this would suggest that the difference between theoretical
and real guitar fret placement would grow indefinitely. Meaning that the distance between
frets on a real guitar would be arithmetically smaller than the theoretical guitar’s. As
shown on Figure 5 and Figure 12, distance gets smaller between each fret the closer it is
to the bridge. Consequently, the closer a fretis to the bridge, the more its position effects
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sound. Thus, the linear regression would assume that the non-existing frets would be
highly out of tune, which is highly unlikely, but not impossible to think.

Figure 9. Scatter plot of fret placement differences with linear regression

Instead, in my opinion a quadratic regression line would fit better (Figure 10).

Figure 10. Scatter plot of fret placement differences with a quadratic regression.

Here, 72 = 0.83765145, which means that the correlation is still strong (Figure 10).
Quadratic regression would assume that the deviation would slow down after a set
number of frets, which correlates with the decaying nature of fret placing. By using this,
the aforementioned situation with theoretical frets could be avoided as well.

The frets getting closer to each other means, that the higher a fret is, the more its
deviation affects its tone. For that reason, calculating percentage error could help
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displaying the deviation more accurately. Percentage error calculates the error based on
each fret. Since I am calculating deviance from the model, I will be calculating percentage
error according to it. The formula for it is the following:

(d,, + Dif ference,) X 100 = Percentage Error
Substituted with real values:

1st fret:
(dy = Difference;) x 100 =
(3,676232519 + (—0,193767481)) X 100 = —5,270816794%
7th fret:
(d; + Dif ference;) X 100 = (21,78399478 + 0,10399478) x 100

= 0,477390768%

Table 8. Table of percentage error

Theoratical fret Theoretical and real Percentage Error
Fret di I 's diff (%)
1 3,676232519 -0,193767481 -5,270816794
2 7,146133962 -0,183866038 -2,572944182
3 10,4212848 -0,1287152 -1,235118342
4 13,51261555 -0,10738445 -0,794697737
5 16,43044323 -0,09955677 -0,605928694
6 19,18450583 0,00450583 0,023486818
7 21,78399478 0,10399478 0,477380768
8 24,23758562 0,05758562 0,237588103
9 26,55346698 0,05346698 0,201355929
10 28,73936792 0,05936792 0,206573506
11 30,80258366 0,23258366 0,755078413
12 32,75 0,07 0,213740458

The results of calculating percentage error prove the opposite of my theory that fret
placement becomes more inaccurate the higher they are on the fretboard. Instead, the
greatest deviations are amongst the first few frets, with the biggest difference

being —5,27%.

Conclusion

In conclusion, the equal temperament mathematical model is able to accurately predict
a real guitar’s fret placement to a high extent. The real guitar’s fret placement does deviate
from my model at all instances, but only by a minimal amount. In a real life situation, this
deviance would produce minimal pitch alterations, which would probably not be
perceptible, especially for untrained ears. After investigation, I believe that the deviance
occurred either because of inaccurate measuring or because of physics that were not
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taken into consideration while creating a guitar. All of my calculations depended on ideal
circumstances, where string tension was constant and human interactions with string
does not affect the tune or the string’s behaviour other than shortening it. This illustrated
that mathematical models rely on simplifications and cannot fully capture the complexity
of physical systems. Perfect mathematical precision is rarely achievable in physical
construction. However, this investigation demonstrates that the equal temperament
model provides an extremely reliable framework for fret placement. Additionally, this
research reinforces the essential role of mathematics in the design of musical instruments.

Throughout this investigation, I discovered that the 'feel' of the fretboard I have known
for twelve years is actually dictated by an exponential decay function. Understanding that
the interval of a semitone is mathematically defined by the twelfth root of two
transformed my understanding of the guitar. It made me realize that musical harmony is
not just an aesthetic choice, but a physical necessity dictated by the laws of acoustics and
frequency ratios. Furthermore, I gained a deeper appreciation for the tension between
mathematical ideals and physical reality. While the 12-ET model provides a 'perfect’
blueprint, I learned that building an instrument involves accounting for variables that are
based on physics and human interaction, factors that a theoretical model might not take
in to consideration or be able to predict. I now realize that in the real world, mathematics
serves as a guide rather than an absolute rule, as the physical nuances of performance

introduce variables that transcend simple calculation.
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Absztrakt

A szinek hatdssal vannak az emberek érzelmi vildgara, hangulatira. Szamos szerzo.
foglalkozik azzal, hogy hogyan hatnak a kilénb6z8 szinek az emberek hangulatara,
dontéshozatalara, figyelmére, fiziologiai allapotara és tarsas viselkedésére — bioldgiai,
kulturalis és kontextualis tényez6k 6sszefliggésében. Jelen tanulmany néhany olyan alkoto
mint pl. Johannes Itten és Wassily Kandinsky munkassagat targyalja, akik meghatarozé
erével hatottak és hatnak ma is az emberek mindennapjaira. Emellett a tanulmany réviden
bemutatja a zene és szinek kapcsolatat is.

Kulcsszavak: szinek hatasa, Itten, Kandinsky, Bauhaus

Abstract

THE EFFECTS OF COLOUR, OR ARE COLOURS A MIRROR OF THE SOUL?

Colours exert a significant influence on human emotions and mood. Numerous
scholars have investigated how different colours affect mood, decision-making, attention,
physiological responses, and social behaviour, taking into account the complex interplay
of biological, cultural, and contextual factors. This paper examines the work of several
influential figures, including Johannes Itten and Wassily Kandinsky, whose theories and
artistic contributions have had—and continue to have—a profound impact on both
artistic practice and everyday human experience. Furthermore, the study provides a brief
overview of the relationship between music and colour, highlighting the interdisciplinary
connections between auditory and visual perception.

Keywords: color psychology, Itten, Kandinsky, Bauhaus

Bevezetés

A Magna Cum Laude Egytttes (2000) ,,Szinezd djra, szinezd djral ag életet, ba megfakulna,
S az égbolt beborulna, Ne menekill], csak szinezd djral” dalszéveg lehetne a jelen tanulmany
jelszava, mivel az irds is pontosan azt vizsgalja, hogy a killénb6z6 szinek hogyan hatnak
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a lelkiallapotra és ha Gjra szinezziik a kérnyezetiinket, annak milyen pozitiv vagy negativ
élettani hatdsai lehetnek. A szinek tudomanyos vizsgalata a Bauhaus iskolaval kezd6dott.

A Bauhaus torténete

Winton 2016-os irasa, valamint Ambler 2018-as kényve alapos ismereteket nyujt errdl
a 1919 és 1933 kozott Németorszagban mikods mivészeti iskolardl, amely még ma a
21. szazadban is hatassal van az élet szamos tertiletére az épitészettél kezdve a divaton 4t.
A Bauhaus hirom varosban Weimarban, Dessau-ban és Berlinben mtikodott. A Bauhaust
1919-ben alapitotta Weimar varosaban a német épitész, Walter Gropius (1883-1969).
Célkittzése az volt, hogy tjra gondolja az anyagi vilagot ugy, hogy az tikrozze a
mivészetek egységét. Gropius Bauhaus Kialtvanyban (1919) fejtette ki az elképzelését,
egy utopikus kézmives céhrdl, amely az épitészetet, a szobraszatot és a festészetet
egyetlen alkot6 kifejezésben egyesiti. Gropius egy kézmivességen alapuld tantervet
dolgozott ki, amelynek célja olyan iparosok és tervez8k képzése volt, akik képesek hasz-
nos és szép targyakat 1étrehozni az 4j életforma igényeihez igazodva. A Bauhaus-elméleti
alapokat kévetSen a hallgatok az irdnyzat gyakorlati elképzeléseit specializalt mahelyekbe
sajatitottak el. Ezekben a muhelyben széleskori gyakorlati tudasra tettek szert a fém-
mivességtdl, a keramiakészitésen at, egészen a falfestészetig. Gropius 1923-ban ujra
fogalmazta a Bauhaus céljait, és kiemelte a tOmeggyartasra valé tervezés fontossagat.
Ekkor vette fel az iskola a , Miivészet az iparba” jelmondatot. A Bauhaus sok hires mestere
kozil Johannes Itten és Wassily Kandinsky kertil bemutatasra.

Johannes Itten munkassaga

Johannes Itten svijci fest6 és mutvészetpedagdgus, a Bauhaus iskola egyik vezet6 tanara.
A munkasigaba alapos betekintés kindlnak Christoph Wagner 2019-es és 2022-es kony-
vel. Legismertebb munkaja a szinelmélethez kapcsolodik, killéndsen a szinkontrasztokrol
alkotott tanai. Itten szerint a szinek érzelmeket valtanak ki, és killén-féle pszichologiai
hatasaik vannak. Kidolgozta a hires szinkort, és az dltala leirt szinkontrasztok (mint pél-
daul a hideg—meleg vagy a komplementer kontraszt) maig meghatirozzak a mivészeti
oktatast. Itten harom lényeges szinelméleti mive az 1961-es A szinek miivészete, 1963-as
Forma és tervezés: Alapkurzns a Baubansban, valamint 1970-es A szinek elemei cimii irdsai. Bz a
konyv Itten A szinek miivésztének tomoritett és rendszerezett kiadasa, amelyet Faber Birren
szerkesztett. Konnyebben attekinthetd, gyakorlatorientalt verzid, amelyet kifejezetten
tervezOk, iparmivészek és tanarok szamara készitett. Bemutatja a szinelméletet, a
szinkontrasztokat, a harmoénidkat és a kompozici6épitést, amelyet sok illusztracioval tesz

szemléletesebbé, olvasdbaratta.
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Az 1961-es irasa tekinthet$ a f6muivének, hiszen ebben fejti ki a mai napig hasznalatos
12 részes szinkort, a szinek kozotti kapesolatokat és a hét szinkontrasztot. Itten a kévet-
kez6 7 szinkontrasztot dolgozta ki: 1. Fény—s6tét kontraszt 2. Hideg—meleg kontraszt 3.
Komplementer kontraszt 4. Szimultan kontraszt 5. MinGségi kontraszt (telitettség) 6.
Mennyiségi kontraszt (arany) 7. Szin—szin kontraszt. Mar ebben a mivében nagy je-
lentSséget tulajdonit a szinek lélektani hatasanak. Tovabba nagy hangsulyt fektet szin-
kompoziciék harmoéniajara és dinamikédjara. A kévetkezé meghatirozé mive két évvel
késébb 1963-ban sziiletett. Az 1963-as irasa Itten alapkurzusanak jegyzetein alapul,
amelyet a Bauhausban vezetett. Bemutatja a szintani, formai és kompoziciés gyakor-
latokat, amelyekkel a hallgatéinal a vizualis gondolkodast fejlesztette. Kilon fejezetet
szentel a szinek érzelmi hatasainak, a szin—forma kapcsolatnak és a vizualis kontrasz-
toknak. A munkassaganak bemutatasat néhany téle szarmazé6 idézettel zarjuk, amelyek
hien tikrozik 6rokségét: ,,A szin maga az élet; mert egy szinek nélkiili vilag szamunkra
halottnak tinik. A szinek a fény gyermekei, és a fény a vilag elsé jelensége” (Itten, 2002,
11.). ,,A szinnek ereje van. Kozvetlentl hat a 1élekre” (Itten, 2002,15.).

Wassily Kandinsky munkassaga, avagy szinek 6sszekapcsolasa a zenével:

Wassily Kandinsky életét a Vildghires festok cimii 2014-es kbnyv mentén targyaljuk.
Kandinsky orosz fests és teoretikus volt, aki az absztrakt mivészet egyik elsé képvisel6je.
Sziileinek koszonhetden nemcsak széleskord irodalmi, hanem zenei tudasra is szert tett.
Az iré tehetség mellett igen koran megmutatkozott a zenéhez valé affinitasa is. 1908-ban
Murnauba koltdzott és tobbféle muvészeti dgban bontogatta szarnyait. Hazédjaba
Oroszorszagba kétszer tért vissza egy révidebb parhonapos idészakra, majd 1914-t6l egy
hosszabb intervallumra. Sok kiallitasa volt ebben az 1914-t6l- 21-ig tart6 idészakban és
ekkor mélyult el igazan a festészet és a zene hasonlésagainak tanulmanyozasaban. ,,A
zene mindig is sajat nyelvén fejezte ki témajat. A néz$ azonban tudat alatt egy képen
mindig a valésagos vildg tereit, volumenét és asszociacioit keresi (és taldlja meg, fiig-
getlentl attél, mennyire ,,absztrakt”). A szin nehezen valaszthaté el a targytdl, mi t6bb,
akkor is a targgyal val asszociacidkat kelt, ha a mivésznek nem ez volt a szandéka. Az
absztrakcidba val6 atlépés sohasem teljes, de az oda vezetS ut a mivészet egyik legf6bb
értéke” (Kandinsky, 2014. 18.). Kandinsky tgy gondolta, hogy a szineknek lelki, zenei és
spiritualis jelentésiik van. Festményeiben nem a valésag abrazolasa volt a cél, hanem az
érzelmek és bels6 tapasztalatok kifejezése. A szinek szamara zenei hangokkal voltak
egyenértékiek — példaul a kék mély orgonahang, mig a sarga harsany trombitaszé. 1944-
ben hunyt el.
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A zene és szinek kapcsolata az 6kori gorogoktol egészen a 20. szazadig Kan-
dinsky-ig bezardlag

Nem Kandinsky volt az els6, aki megfigyelte, hogy a szinharmonia torvényszertségeit
parhuzamba lehet allitani a zenei harmoéniakkal. Ennek megfigyelése egészen az ékori
gbr6gokig, Pitagoraszig nyulik vissza (Netl). Maga a ,,harménia” fogalma el6szor a pita-
goraszi hangsorral, azon belil pedig a hurmérték és az oktav matematikai viszonyaival
fondédott Gssze. A pitagoraszi rendszer egy 6thangos pentaton skalabol és két félhangbdl
allt 6ssze, amelyik hét hang végil a diatonikus skala alapkovét képezte. Ez a hétfoku
rendszer lett az eurépal zenei skalak alapja, egészen a temperalt hangolds elterjedéséig.
Pitagorasz a harmoniat kis egész szamok aranyaira vezette vissza, és ugy vélte: az egész
vilag ezekbdl az aranyokbdl épil fel. A kellemes, harmonikus hangzast akkor tapasztalja
az ember, ha a hangok kézt olyan aranyok vannak, amelyek kis szamokat takarnak, mig a
disszonancia, azaz kellemetlen hangzas az aranyok nagyobb viszonyszamaival fiigg Gssze,
amelyek eltdvolodnak a tisztasagtol. Az okori gérdg zenében a konszonancia — vagyis a
kellemesen Osszefon6dé hangkézok — fogalmat az egymas utin kévetkez hangokra
hasznaltak, de a t6bbszélamusdg megjelenése utin valtak a harmoénia alapvets épits-
koveivé — késébbiekben a vertikalis (egyszerre megszold akkordként) és horizontalis
(egymast kovetd) hangkapcsolatokban egységként jelentek meg.

A reneszansz Olaszorszagban a zenei ritmust a matematikai aranyrendszerrel és vizualis
egyensullyal parhuzamba allitottak a szinek vilagaval is. Kés6bb, Isaac Newton a zenei
skala harmoniajat szinkérrel is leképezte. A newtoni modellben a szinek — v6rSs, narancs,
sarga, z0ld, kék, indigé és ibolya — egy kériv mentén helyezkedtek el, a spektrum két végét
osszekotve. Igy jott létre az az analbgia, amelyben a zenei hangok ardnyai megfeleltetve
lettek a szinek helyével a koron, ez képezte a szinharmoénia-elmélet alapjat.

A 19. szazadban olyan zeneszerz8k, mint Rimszkij-Korszakov vagy Szktjabin mar nem
pusztan fizikai frekvenciak alapjan rendeltek szineket a hangokhoz, hanem szubjektiv
szinbéli érzékeléseikre timaszkodtak. Az 6téd koron alapuld kvintkdr a tonalis kéz-
pontok és szinpdlusok kapcsolatait helyezte el6térbe.

A vizualis mivészetben példaul Joan Miro szines korongokat festett, amelyek a zenei
ritmust és tonust idézték meg. Rimbaud ,,Maganhangzok szonettje” cimi verse ihlette,
ahol a maganhangzok szinekhez kapcsolédnak. Miro sorozatiban minden korongnal
valtozott a szin tonusa, formaja és mérete, ezzel ritmikus kompoziciot teremtve. Bar je-
lenleg nincs specifikus, kifejezetten az § munkassagara tékuszaléd az elmult 6tévbdl szar-
mazo6 friss kutatas. Azonban az altalanosabb modern elméleti keretekben (pl. Hu 2020)
targyalt vizualis nyelvezettel foglakozok kozott taldlunk ra valé visszautalast: a miiben
hasznalt ritmikus formak és valtoz6 ténusd szinek alkalmazasa illeszkedik abba a vizu-
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alis-zenei kompoziciés iranyba, ahol a hangszeres strukturakat mavészi képi elemekkel
leképezte.

A 20. szazadi mivészetben a zenei és vizualis érzékelés kapcsolata 4j értelmezést nyert.
Kandinszkij szerint: ,,A szin a billentyi, a szem a kalapacs, a lélek a sokhird zongora. A
muvész a kéz, amely megérinti egy billentyit, hogy a lélek rezdiiléseit el6hozza.” Kan-
dinszkij bontasban a ténust a hangszinnel, a telitettséget a hangerével, a szint pedig a
hangmagassaggal vetette 6ssze, amivel a Bauhaus szinelméletének szerves részévé valt.
A koz6s pont a szinekben és a zenében, hogy hatnak az aktudlis lelkidllapotunkra és
érzelmi vilagunkra, igy a kdvetkezd alfejezetben a téma elméleti megalapozdsa utan a
szerz6 attekinti a legfrissebb tudomanyos kutatasokat.

Szines zene, avagy a szinek hangjainak tudomanyos vizsgalata

Lee és Hang 2025-6s irasa egy web-alapu rendszer (musicolors) fejlesztését mutatta be,
amely valos id6ben vizualizalja a zenei ingereket — szineket, formakat, mozgast kapcsolt
a zenéhez. A szerz8k arra a kovetkeztetésre jutottak, kvalitativ adatgydjtés altal, hogy a
zeneszerzGk, fejleszt6k és hallgatok kreativ inspiracidt nyertek a zene—vizualizalt
interakci6kbol, ahol a zene szinekkel “szinkronizal6dik”, gy ez még komplexebb élményt
nyujthat a felhasznalok szamara a j6vében.

Erdmann és munkatarsainak 2025-6s kézleménye egy €16 zenei elGadasra tervezett
kevert valésaga zenevizualizacio fejlesztését és értékelését vizsgalta. A vizualizacié meg-
alkotasdhoz valds ideji hanganalizist és keresztmodalitasi megfeleléseket hasznaltak. A
latvanyt fejre szerelhetd kijelz6n keresztill mutattak be a k6zonségnek. Az esztétikai él-
mény hatasanak értékeléséhez készilt egy kontroll-vizualizacié is, amely ugyanazokat a
vizualis elemeket tartalmazta, de a szinek és mozgasok véletlenszerGen valtoztak. A
kozonség esztétikai élményét két kilonboz6 feltétel mellett vizsgaltak meg. Az egyik
teltétel példaul ugyanannak a zeneminek a hallgatasa eltér$ vizualizaciéval volt. Tovabba
kilonbo6z6 kérdbivek segitségével is mérték a hallgatok zene altal okozott benyomasait.
A tanulmany eredményei a késébbickben hozzajarulnak a valds idejd zenevizualizacid
fejlesztéséhez kevert valosagban, illetve hogyan befolyasoljak az alkalmazott audiovizualis
ingerek az esztétikai élményt, és mlszaki iranyelveket is kinalnak 4j koncertformatumok
létrehozasahoz.

Warren és munkatarsainak 2025-6s tanulmanya a zene és a vizualis mivészet (festmény,
illusztracid) kézott hatast vizsgalta 138 résztvevd bevonasaval. A zene segiti az érzelmi
kontextushoz kapcsolédast a vizualis mtvészeteknél: a hangulat, téma, torténet és rész-
ben a temp6 ugyanilyen mediator szerepet jatszik a zene—szin-érzékelésben is.

Sammon 2025-ben irt doktori értekezése a zene mivészeti észlelésre gyakorolt hatasat
vizsgalta, kilonésen azt, hogy a vizudlis ingerekkel valé kombinalasuk miként képes
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érzelmeket és értelmezéseket kivaltani. A vizsgalat helyszine az Ir Nemzeti Galéria volt.
A kutat6 6t festményt valasztott ki, majd ezek alapjan zenei kompozicidkat hozott létre.
Ezeket az alkotasokat 6t résztvevé hallgatta meg, mikézben a festményeket szemlélték,
igy mérve azt, hogy az audio-vizualis mtvészet keveredésére hogyan reagaltak.

Lidborg és Friberg 2015-ben irt kézleményében egy tablagépes feliletet hasznalva a
CIE Lab szintérben val6 navigalashoz. Ezt a médszert egy olyan kisérletben alkalmaztak,
amelyben 27 filmzenei részletet jatszottak le a résztvevknek (n = 22), akik az adott zenei
részletekhez igazodva folyamatosan modositottdk egy képernyén megjelené szinfolt
szinét és méretét. Az adatok elemzése megerGsitette és kiterjesztette a korabbi kutatdsok
eredményeit — példaul, hogy a vidam zene a sargahoz, a haragot kifejez6 zene a nagy piros
szinfoltokhoz, mig a szomorud zene a kisebb, sotétkék iranyaba mozdulé foltokhoz
tarsult. A korrelacids elemzés szignifikans kapcsolatot mutatott az audio-jellemzSk és a
szinfolt paraméterei kézott. A szerzGparos ramutatott arra, hogy az érzelmek kozve-

tithetik a zene és a vizualis szinek kozottl asszociacidkat.

A zene és a szinek terapias hatasaval kapcsolatos legfrissebb tudomanyos
vizsgalatok

Liu és munkatarsai 2025-6s kézleményiikben egy kontrollcsoportos kisérletben vizs-
galtak meg, hogy vajon a virtualis valésageal végzett vagy a hagyomanyos zene terapia
csokkenti-e nagyobb mértékben az egyetemista hallgatok szorongasi szintjét. A kutatok
jobb eredményeket mértek a virtualis zeneterapiaban résztvevéknél, mint a hagyomanyos
zeneterapias csoportnal.

Park (2025) kutatasa latassériiltek (120 £6) szamara fejlesztett egy mobil alkalmazast,
melyben a zene—szin asszociadcidokon keresztiil tanitottidk meg a szinek megkilon-
boztetését. A vizsgalat soran jelentds javulast tapasztaltak a szinarnyalat, fényerGsség és
telitettség felismerésében mind velesziiletetten, mind szerzett latassérillt résztvevEknél,
igy a médszer hatékonynak bizonyult a szinészlelés fejlesztésében.

Osszegzés

A tanulmany a szinek hatdsara kivant fokuszalni, amelynek alapjait a német Bauhaus
iskola képviseldi fektették le. A szerzé két az utdbbi évtizedekben méltanytalanul elfe-
ledett alkoto6t ismertetett az iskola hires oktatéinak névsorabol. Kandinsky munkdssagat
alapul véve torekedett az interdiszciplinaris szemlélet megvaldsitasara, majda a szinek
vilagat Gsszekapcesoltuk a zenével is. Ismertetve a két tudomanytertilet talalkozasabol
sziiletett terapias, gyogypedagogiai kutatasokat is.
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Absztrakt

A kisgyermekkori zenei nevelés a gyermekek érzelmi és kreativ fejlédését tamogatja, el-
sésorban a Kodaly-koncepcidra és Forrai Katalin médszertanara épitve. Kiemelt szerepet
kap az éneklés, a monddkazas, a zenehallgatas és a mozgasos jatékok, amelyek érzelmi
biztonsagot nyujtanak, fejlesztik a figyelmet, a ritmusérzéket, a zenei hallast, ugyanakkor
kozdsségl élményt nydjtanak. A kisgyermekkori zenei nevelés anyagat a népi jatékok és
népdalaink adjak, amelyekhez kiegészité zenei anyagként tarsulnak a komponalt gyer-
mekdalok. Mar az évodaskord gyermekek esetében is egyre erételjesebben megmu-
tatkozik az Wjszert, a valtozatos zenei élmény igénye, mely kisiskolas korban hang-
sulyosabbd valik. Ahhoz, hogy a zenei nevelés ne essen a modern, nem minden esetben
érteket képviseld, popularis zenei iranyzatok aldozataul, sziikségessé valik, hogy a zenét
alkalmaz6 pedagégusok batran forduljanak az alternativ zenepedagdgia értékes és valto-
zatos lehetSségeihez. Az ének, a mozgas és kilénb6z6 hangszerek egyidejd alkalmazasa
szines lehet6ségeket kinal a gyermekek zenei élményének az elmélyitéséhez, zenei
ismereteik jatékos megtapasztaldsahoz, bévitéséhez, valamint a pedagdgus kreativi-
tasanak kibontakoztatasahoz. Az igy létrejové zenei élmény fejleszt jellegh és alkal-
mazhat6 akar sajatos nevelési igényd, vagy integralt 6vodai-és kisiskolds koru gyermekek
esetében egyarant.

Kulcsszavak: kisgyermekkori zenei nevelés, éneklés, zenehallgatas, mozgasos jatékok,
komponalt gyermekdalok, Kodaly-koncepcio, alternativ zenepedagdgiai lehet6ségek

Abstract

LET'S PLAY WITH MUSIC! — THE POSSIBILITIES OF EXPERIENTIAL MUSIC
EDUCATION
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Early childhood music education supports children's emotional and creative deve-
lopment, primarily based on the Kodély concept and Katalin Forrai's methodology.
Singing, rhyming, listening to music, and movement games play a prominent role,
providing emotional security, developing attention, a sense of rhythm, and musical
hearing, while also offering a communal experience. The material for early childhood
music education is provided by folk games and folk songs, supplemented by composed
children's songs. Even in preschool children, there is a gréfin demand for new and varied
musical experiences, which becomes more pronounced in early school age. In order to
prevent music education from falling victim to modern popular music trends, which do
not always represent value, it is necessary for teachers who use music to boldly turn to
the valuable and varied possibilities of alternative music education. The simultaneous use
of singing, movement, and various musical instruments offers colorful opportunities to
deepen children's musical experience, to playfully expetience and expand their musical
knowledge, and to develop the creativity of the teacher. The resulting musical experience
is applicable and developmental in nature, suitable for both preschool and elementary
school children, including those with special educational needs.

Keywords: early childhood music education, singing and listening to music, movement
games, composed children's songs, Koddly concept, alternativ music pedagogy
possibility

Bevezetés

A kisgyermekkori zenei nevelés anyagit a monddkdk, a népi jatékok és népdalaink ad-
jak, amelyekhez kiegészité zenei anyagként tarsulnak a komponalt gyermekdalok. Mivel
e korosztalynak alapvetd, legtermészetesebb megnyilvanulasi formaéja, 6nérvényesitési
mébdja a mozgas, a népi jatékok vitathatatlan fontossaguak az 6vodai zenei nevelésben.
Koddly Zoltan aktiv zenei nevelési koncepcidja nyoman haladva, a kisgyermekkori moz-
gas feladatai nem csupan a zenei nevelést szolgaljak, hanem az 6vodaskoru gyermek teljes
mozgasanak fejlédésére is kihatnak. A jaték egyik megnyilvanulasi formdja a mozgas,
ezért az aktiv vagy jatékos zenei nevelés is feladatanak tekinti azt. Wirkerné (2008:65) a
mozgasfejlesztés feladatai kézott emliti a testi és motoros képességek fejlesztését; a
nagymozgasok, az egyensulyérzék, a metrum és ritmusérzék fejlesztét ritmikus tevé-
kenységgel; a finommotorika, a szem-kéz, szem-lab koordinaci6 fejlesztését; a testséma
fejlesztését a testrészek ismeretével, a test koordinacidjanak alakitasaval; a hallasi és latasi
ingerek, valamint a mozgaskoordinacié komplexitasabol adéddan, a mozgassal kapcso-

latos székészlet fejlesztését.
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Népi jatékok

Mozgasos népi jatékaink fontos szerepet toltenek be az évodai zenei nevelésben, vala-
mint az 6vodai nevel6i munkaban is egyarant. A kéz6s dallal végzett egylitt mozgas sok-
rétd mozgastormat vehet igénybe: kuszas, maszas, jaras, futas, ugras, dobas, elkapas,
tés, ragas, izileti mozgékonysag egyarant fejlédik jaték kézben. Ugyanakkor a kondi-
cionalis képességek - erd, gyorsasag, alloképesség-, illetve a koordinacios és testi képes-
ségek- Ugyesség, gyorsasag, hajlékonysag, rugalmassig- egyarant jatszva fejlédnek e népi
jatékok alkalmazasakor. El6térbe keriil a helyes testtartas, kulturalt mozgaskészség, de az
alloképesség is, az egyén tartos terhelés elviselésének képessége futas vagy tanc kézben
(Farmosi, 1999).

A ritmus a zenében és a mozgasban egyarant id6beli tagoltsagot jelent. A sz&veghez
kapcsolodé mozgas mindig a negyed értékre térténik. A szinkinézisnek (egylittmoz-
gasnak) a fejlédésbeli sajatossigait a végtagok egylttmozgasaban is megfigyelhetjik
(Falvay, 1990). A ritmikus mozgasok korosztalyonkénti felosztasat az 1. tdblazatban lat-
haté (Wirkerné, 2008):

1.tablazat. Ritmikus mozgdsok koronként (Forrds: Wirkerné, 2008)

3-4 éves 4-5 éves 5-7 éves
(kis csoport) (kozépsd csoport) (nagy csoport)
Az 6lbeli jatékok korszaka: Egyszert mozgassal jaro, Bonyolultabb
a felnétt és gyermek egytittes tarsas énekes jatékok. mozgaskombindciok,

jatékabol alakul utanzas alapjan

az egyutt mozgas. Nincs
csoportos ritmikus jaték.

csoportos énckes jatékok.

Az egyensulyérzéke még

fejletlen, ezért killonféle jatékos

mozdulatokkal gyakoroljak az
egyenletes luktetést.

Az egyenletes jaras
csigavonalban, majd késébb
kor formaban. Tapsolas
dalra, mondokara.

Egyenletes jaras, esztétikus
mozgas jaték kézben.

A felnétt jeleniti meg az
egyenletes luktetést, s a
gyermek utinozza.

Két gyermek jatssza egyttt
az egyenletes liktetés
kilénféle mozgasait.
(kiszamol6k)

Az egyenletes luktetés
folyamatossaga tartja Gssze
a csoportot

A mozgaskoordindcié még
fejletlen, ezért a mozgas és a
temp6 lassabb. Szimmetrikus,
folyamatos mozgas.

A mozgas mar
koordinaltabb, a tempd
gyorsabb.

Esztétikus testtartas,
valtozatos mozgasok.
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A metrumérzék jatékos fejlesztésére korosztalyonként valtozatos jatékokat jatszhatnak
a gyermekek: a liiktetést megérezteté mozgasok Slbeli jatékainkon keresztil (altatok, arc-
simogatok, okolutdgetdk, szitlds, ujjasdi-tenyeresdi) a liiktetést kifejezé ritmikus moz-
gasokig (ringatas, hintaztatas, kéz mozgasa, kézcsipés, ttések kézfejen, combon, talajon,
mellkason, tapsolas, tOrzs mozgasa, torzsforditas, nyujtas, dobogas, jaras, hangszerek
utanzasa, f6z€és mozgasai, mérleg, allatok jarasa stb), melyeket majd a ritmusérzék fej-
lesztés kovet, azaz a dalok és mondodkak ritmusanak a megéreztetése kilonb6z6 mozga-
sokkal (taps, ritmushangszerek, fakanal-bab, ritmusvisszhang, ritmusposta stb). A moz-
gasok jatékos koézegben, jatékhelyzetben, élményszerten fejlesztik a gyermekek finom-
motorikajat. E fejlesztd jatékok végsé eredményeként a gyermekek megtanuljak, hogy az
ujjak Gsszeérintésének, egymas megérintésének tempodjaval, mindségével érzelmeket is
kozvetithetnek egymas felé (Tamasiné, 2015). A kis-és nagy mozgasok k6zotti atmenet
megvalosuldsaban nagy szerepe van a szem-kéz-lab koordinacié fejlesztésének, amikor
»(+.+) az izommozgas tekintetében nagyobb tertlet irdnyitasat fejleszti a finommotoros
mozgishoz képest, de kisebb tertiletet a nagymozgasokndl (...) itt a mozgds iranyat a
lathaté korulményekhez kell alakitani (...) er6t kell kifejteni.” (Totszollésyné, 1999:21)

Mozgasos népi jatékok alkalmaval nemcsak kérnyezetliinkrdl, hanem sajat testlinkr6l is
kialakitunk egy térképet a mozgasos tapasztalat nyoman, ezt nevezzik testsémanak. Az
egyensuly érzete, a testhelyzetekbdl szerzett informaciok 6sszerendez8dnek a vizualis
informacidkkal és funkcionalis egységbe integralédva alkotjak a testsémat. A kilénb6z6
visszajelzések révén kialakul a gyermekben egy belsé kép a testrészek elhelyezkedésérdl,
s ezek mas testrészekhez valo viszonyardl. Ezért sziikséges a gyermek sajat testének, test-
részeinek az ismerete, illetve sajait mozgas érzékelésiik élménye. Barmely énckes jaték
vagy monddka mozgasanyaganak, jatékanak elsajatitasa kdzben Shatatlanul megnevezés-
re kertilnek a haszndlandoé testrészek. A testfogalom kialakuldsat segithetjiik a legegysze-
rbb monddékaval, hécogtetd kdzben megérintett, mozgatott testrész megnevezésével.
Az oldalisag (lateralitas) ismerete f6leg a paros jatékok, tancok kézben fontos. A kiilénbé-
26 eszk6zok (kendd, parna, szalag stb.) a test fuggdleges zénajanak és eltlsd, hatulso ré-
szeinek megismerésében segit jatékos mozgasos feladatokkal. A mozgasok tikor elStti
gyakotlasaval az eredmény hatdsa t6bbszorésére névelhets. Ez kiemelten megfigyelhetd
a tancegytttesek csoportjainal, hiszen a probatermek fala tiikérrel boritott, a gyermekek
folyamatosan latjak 6nmagukat, allandéan kontrolaljak mozdulataikat (Tamasiné, 2010).

A gyermekek emlékezetébe mélyen bevésédnek a testtel mozgas kézben megélt
informaciok. Mozgas kézben kapjak az elsé informaciokat példaul a korrél (pl. fussatok
korbe). A perceptualis ingerek egytittesen hatnak, hiszen vizudlis és verbalis ingerek (latjak
a format és halljdk a megnevezést) egyarant érik a gyermekeket zenei jatékok kézben. Igy
a bevésédés sokkal hatasosabb, hiszen e gyakorlatoknal mozgas és alaklatis egyszerre
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fejlodik. Tehat érzékelni nemcsak hallas, latas, izlelés, tapintas segitségével lehet, hanem
mozgassal is. ,,Az észlelés pontosabb mikodését 3-4 éveseknél elsGsorban a mozgas és
testséma fejlesztésén keresztiil érhetjiik el, 5-6 éveseknél mar célzott, direktebb fejlesztés
is szitkséges. A latott, hallott, tapintott dolgok mindkét szakaszban természetes velejardja
a nyelvi fejlesztés, (...) a székészletbGvitése. A tanulasi helyzetek tobbségében a vizualis
észlelés Gsszekapcesolodik valamilyen nyelvi és motoros tevékenységgel.” (Porkolabné,
2004:14). A mozgasészlelés hatékonysagat, a mozgasképzet pontossagat jelentés mérték-
ben befolyasolja a sokoldald mozgastapasztalat. A killénb6zé mozgaskombinacidkat az
énekes jaték, tanc kdzben érzékeli a gyermek, s az ismétlések hatasara ezek egyre ponto-
sabbak, finomabbak lesznek.

Az évodai élet szintere lehet olyan zenei élményeknek, amelyek kézéppontjaban nem a
népi jatékok dllnak. Igényesen megkomponalt gyermekdalok soksasaga kinal lehetSséget
arra, hogy az évodapedagogus alternativ zenepedagogiai lehet&ségekkel élve, jatékos ze-
nei élményekhez juttassa akar a legzsengébb korta gyermekeket is. Az 6vodapedagdgus
képzés ideje alatt a hallgaték konkrét ismereteket sajatitanak el arrél, hogy milyen évodai
helyzetben és milyen médon szinesithetik a gyermekek programjat alternativ zenepeda-
gogiai lehetSségekkel anélkiil, hogy ellentmondasba keriljenek a Kodaly-Forrai féle
6vodai zenei nevelés médszertani elveivel: képességfejlesztés és a zenchallgatas killons-
sen alkalmas momentumok, de a zenei nevelés tevékenységen kiviil, egyéb 6vodai hely-
zetben megval6sulé résztevékenységek is idealis alkalmakat szolgaltatnak erre. Az évodai
életben leginkabb alkalmazott hangszerek (furulya, metallofon) mellett valtozatos hang-
szerkészlettel 6rvendeztethetjiik meg a gyermekeket, melyek kézott ritkabban alkalma-
zott ritmus hangszerek, dallamot jatsz6 hangszerek, s6t testhangszer is el6fordulhat.

Komponalt gyermekdalok

A kisgyermekkori zenei nevelés meghatirozo6 szerepet tolt be a személyiség komplex
fejlédésében, hiszen egyszerre fejleszti a ritmusérzéket, a hallasi figyelmet, a mozgas-
koordinaciét, a kreativitast, valamint a szocialis kompetencidkat. A magyar zenepedago-
giai hagyomany kiemelked$ sajatossaga, hogy a népzenei 6rékség mellett jelentés hang-
sulyt fektet a gyermekek szamara komponalt dalokra is, amelyek pedagdgiai célokat
szolgalnak, hasonlé terjedelmuek, szerkezetiiek, felépitéstiek és hangkészletliek a magyar
népi gyermekdalokhoz. A komponalt gyermekdalok, valamint az ezekhez tarsithaté rit-
musosztinatok haszndlata egymast kiegészité eszkozként jelennek meg a korszerd zenei
nevelési gyakorlatban, el8segitve az élményszerd, aktiv zenetanulast.

A magyar zenepedagogia fejlédésében meghatarozé szerepet jatszott Kodaly Zoltan
munkdssaga, aki a zenei anyanyelv elsajatitasat a népdalokon keresztil képzelte el, ugyan-
akkor fontosnak tartotta a magas mivészi értéket képvisels, gyermekek szamara
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komponalt dalok alkalmazasat is. Komponalt gyermekdalai egyszer dallamvezetéstikkel,
a gyermekek altal mar ismerds felépitésiikkel és konnyen elsajatithaté ritmikajukkal timo-
gatjak a fokozatos zenei készségtejlesztést.

Kodaly pedagogiai 6rokségét szamos magyar zeneszetzG és zenepedagogus vitte to-
vabb. Sz&nyi Erzsébet gyermekkarokra és gyermekek szamara irt dalai kiemelked? jelen-
téségliek a hazai zenei nevelésben. Maveiben 6tv6z6dik a népzenei hagyomany, a kor-
szerl zeneszerz6i gondolkodas és a pedagogiai tudatossag. Dallamai életkori sajatossa-
gokhoz igazodnak, hangterjedelmiik megfelel$ a gyermekhang szamara, ritmikai vilaguk
pedig lehetSséget biztosit kuloénféle készségfejleszt6 feladatok megvaldsitasara. Szonyi
mivel nem csupan éneklésre alkalmasak, hanem ritmuskisérettel, mozgassal és drama-
tikus elemekkel is j61 kombinalhatok. Kodaly és Szényi mellett szamos zeneszerzé kom-
poziciéja megtaldlhaté a Forrai Katalin dltal 6sszeallitott Enek az évodaban cim@ méd-
szertani ismereteket és gyermekdal-repertoart felvonultaté munkaban, példaul Gryllus
Vilmos, Vass Lajos, Torzs6k Béla vagy Jardanyi Pal. A Sdndor napjan megszakad a tél...
kezdet gyermekdal utébbi zeneszerzé nevéhez kéthetd, a maig népszertinek tekinthetd
dallam Weores Sandor versére keletkezett.

Weores Sandor: SANDOR NAPJAN...
Sandor napjan megszakad a tél,
J6zsef napjan eltiinik a szél,

zsakban Benedek
hoz majd meleget,
nincs tébb fazas, boldog, aki ¢l

Mar kozhirré szétdoboltatik:
minden kislany férjhez adatik,
szGkék legelébb,
aztan feketék,

végll a barnak és a maradék.

Két rovid versszak, mar a széveg szerkezete is sugallja: gyermekek szamara gyorsan ta-
nulhat6 és elsajatithat6 versrél van szé. Jardanyi Pal egy visszatérd szerkezet(, do-pen-
taton hangkészleti dallamot komponalt a szovegre, amely a mar emlitett Forrai kétetben
1s megtalalhato.

A korszerl zenepedagogia egyik fontos torekvése, hogy a gyermekek ne csupan passziv
befogadoként vegyenek részt a zenei tevékenységekben, hanem aktiv alkotoként is. Ezt a
célt szolgalja a testhangszerek alkalmazasa, amely sorin maga az emberi test valik
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hangszerré. A testhangszerek kézé tartozik tobbek kozott a taps, a csettintés, a combutés,
a mellkastités, a libdobbanas vagy ezek kiilonféle kombindcidi. Ezek az egyszer hangkel-
tési médok minden gyermek szamara konnyen hozzaférhetSk, nem igényelnek kilén
hangszert, ugyanakkor rendkiviil valtozatos ritmikai lehetéségeket kinalnak.

A test, mint hangszer alkalmazasa egyszerre fejleszti a ritmusérzéket, a motoros koordi-
naciot, a testsémat és a figyelmi funkcidkat. A kilénb6z6 mozgasok dsszehangolasa ma-
gas szintd koncentraciét kivan, mikézben timogatja a két agyfélteke Osszehangolt
mikoédését is. A testhangszerek hasznalata emellett k6zsségformald erével is rendelke-
zik, hiszen a k6z6s ritmikai tevékenység fokozza az egytittmikodési készséget, az egymas-
ra figyelést. A gyermekek szdmara kiiléndsen motivald, hogy sajat testiikkel képesek zenei
hangzasokat létrehozni, igy a zenélés jatékos és élményszerd tevékenységgé valik. A mar
emlitett Sdndor napjan. .. kezdetl gyermekdal egy, vagy akar tobbszolamu ritmusosztina-
toval is megvalosithaté. A ritmusosztinaté elhangozhat a testiink altal megszolaltatott
médon, vagy egyszerd ritmushangszerek haszndlataval is, akar a gyermekkel egyiitt, akar
az 6 énckiket pedagdgusként kisérve, s ezzel szinesebbé téve az éneklés élményét.
Jatsszunk most igy az emlitett komponalt gyermekdallal és a ritmusosztinatéval, ahogyan
a XI. Nemzetkozi Interdiszciplinaris Kiilonleges Banasmod Konferencian tettitk el6ada-

sunk résztvevoivel:

1.dbra. Kétszdlamii ritmuskiséret Jardanyi-Weores: Sdndor napjan... kegdetii gyermekdaliboz.
(Forrds: Fogel-1eres Anett sgerkesztése)
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Az 1. abraban lathat6 ritmuskiséret valamivel nagyobb elGkésziiletet igényel, azonban
a két negyedes felépités lehet&séget ad arra, hogy barmely két vagy négy titemes egyéget
ritmusosztinatoként hasznaljunk fel bel6le akar mar a legkisebbekkel is. A testhangszerek
egyik legfontosabb pedagogiai alkalmazasi terlilete az énekek ritmuskisérete. A kompo-
nalt gyermekdalok el6adasat egyszerl vagy Gsszetettebb testhangszeres kiséret teheti val-
tozatosabba. A dallam éneklése kozben egyes gyermekek allandé ritmusképletet tapsol-
hatnak, masok combiitéssel vagy labdobbanassal egészithetik ki a zenei folyamatot. Ez a
fajta tdbbcsatornas zenei tevékenység fejleszti a belsé hallast, a ritmikai pontossagot és
az 6nallé szolamtartas képességét.

A ritmusosztinat6 alkalmazasa szintén alapveté modszertani elem a gyermekek zenei
fejlesztésében. Az osztinaté olyan folyamatosan ismétlédé ritmikai vagy dallami moti-
vum, amely végigkiséri a zenei folyamatot, stabil szerkezeti alapot biztositva a megszélald
zenének. A ritmusosztinatok egyszerd, konnyen megjegyezhets ritmusképletekbdl épiil-
nek fel, ezért mar évodaskorban is sikeresen alkalmazhatok. Az osztinitdk hasznalata
szamos pedagdgiai elénnyel jar. Egyrészt segiti a belsé pulzusérzék kialakulasat, masrészt
fejleszti a figyelemmegosztast, hiszen a gyermekeknek egyszerre kell sajat ritmusukat
megtartaniuk és alkalmazkodniuk a k6z6sen énckelt dallamhoz. A ritmusosztinaték hoz-
zdjarulnak a formaérzék fejlédéséhez is, mivel az ismétl6d6 mintdzatok j6l érzékeltetik a
zenei szerkezet stabilitasat. Az ismétlés biztonsagérzetet ad a gyermekek szamara, mikoz-
ben lehetSséget biztosit a fokozatos differencialasra és az improvizaciora.

A testhangszerek és a ritmusosztinatok egytittes alkalmazasa kiilénésen eredményes pe-
dagdgiai médszer. Az egyszerd taps- vagy dobbandsmintak fokozatosan bévithetSk
Osszetettebb ritmuskombiniciokka, mikozben az énekelt dallam viltozatlan marad. Ez
lehetévé teszi a differencialt fejlesztést, hiszen az eltérd képességti gyermekek kiilonb6zé
nehézségl ritmuskiséreteket kaphatnak. A fejlettebb ritmusérzékkel rendelkez6 gyerme-
kek bonyolultabb osztinatokat szolaltathatnak meg, mig a kezd6k egyszer negyed- vagy
nyolcadritmusokkal kapcsolédhatnak be a k6z6s zenélésbe.

A ritmus valtozatos feldolgozasara évodai keretek k6zott maga Kodaly Zoltan (1941)
batorit, amikor ezt irja: ,,A ritmust...sokkal el6bb és sokkal behatébban kellene gyako-
rolni, mint azt manapsag szokas, éspedig szintén kétszélamban. S ha majd az évoda is
kiveszi részét a ritmusképzésb6l, nem lesz tobbé illuzié a kottaolvasas az elemiben.”

Kodaly zenepedagoégiajatol a zeneterapiaig

A zenepedagdgia a pedagogianak az az aga, melynek kézponti eleme a hangok mivé-
szete és amely a zenei képességek fejlesztésére iranyul Ggy, hogy nem csupan ismereteket
k6z06l, de a zenei nevelés fontossagat is kiemeli. A magyar zenepedagogia legnagyobb
képviselGje Kodaly Zoltan (1882-1967), aki nemzetkdzileg is ismert és elismert a zene
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pozitiv hatasainak bemutatdsardl, alatimasztasardl is. Kodaly utan is folyamatosan tanul-
manyozzak a zene jotékony hatdsait, szamos tanulmany is beszamol a matematikai, a
kognitiv képességek, a beszédfejl6dés, a szocialis készségek teriiletein tapasztalt zenei
transzferhatasokrol (Gombas, 2014; Arkosi, 2024). A Kodaly médszer a zenei nevelést
komplex mivészeti kbzeg részeként kezel, igy a kulturdlis identitds, az érzelmi intelli-
gencia, a kognitiv képességek, de a teljes személyiség fejlesztésében is fontos tényezo
(Forrai, 1974; Gombias, J., 2014).

Kodaly Zoltan maga is parhuzamot von a zene és a tarsmivészetek k6zott, kiemelve a
zene soksorosan fejleszt6 hatasat: ,,...a zenével nem csak zenét tanulunk. Hogy az ének
felszabadit, batorit, gatlasokbol, félénkségbdl kigyogyit. Koncentral, testi lelki diszpozi-
cién javit, munkara kedvet csindl, alkalmassa tesz, figyelemre, fegyelemre szoktat. Hogy
egész embert mozgat, nemcsak egy-egy-részét. Megszeretteti az iskolat. Fejleszti a k6zos-
ségi érzést. Kifejleszti a csirajaban minden emberben meglevé zeneérzéket, ezzel megadja
a zenei muveltség alapjat, amivel aztin szebbé, gazdagabba teszi egész életét.” (Halasz,
1975:32)

Az idézett kodalyi gondolat szinte teljes mértékben megegyezik a zeneterapia definicio-
javal, mely a Hamburgban megrendezett Zeneterapias Vildgkongresszuson (1996) hang-
zott el, ugy ahogyan a Zeneterapias Vilagszévetség Klinikai Gyakorlati Bizottsaga tomo-
ren és komplex médon megfogalmazta: “Zeneterapia soran a képzett zeneterapeuta, egy
tervezett folyamatban hasznalja a zenét vagy zenei elemeket (hang, ritmus, dallam, harmo-
nia) annak érdekében, hogy elSsegitse a kommunikaciét, kapcsolatokat, tanulast, kifeje-
zést, mobilizaciot, szervezést, szervez&dést. Ezek mellett pedig terapids hatast gyakorol-
jon fizikai, emocionalis, mentalis, szocidlis és kognitiv tertileteken. A zeneterapia célja,
hogy az egyén lehetSségeit feltérképezze és/vagy sérilt funkciéit helyredllitsa, igy jobb
intrapszichés és/vagy interperszonalis integraciot tegyen lehetévé, s a prevencio, rehabili-
tacié6 modszerevagy kezelés kovetkeztében a személy minGségileg jobb életet élhessen”.
(Urbanné in Lindenbergné, 2005:101). A kodalyi zenei nevelési gondolat és a zeneterapia
jelen meghatarozasa k6z0s teriiletei a zene, a zenei elemek, a széles spektrumon kimu-
tathat6 jotékony hatasok; az eltérést a zenés foglalkozast vezetd személy jelenti csupan
(zenepedagbgus-képzett zeneterapeuta), kiemelve azt, hogy a zeneterapeuta is zeneileg jol
képzett személy.

A zeneterapias modszerek, eljardasok szamos esetben zenepedagogiai iranyzatok, eljara-
sok is egyben, a kiilénbség a foglalkozas céljaiban jelenik meg, melyek lehetnek nagyobb
mértékben zenei, vagy nagyobb mértékben terapias célok. Zenetudomanyi szempontbol,
az alternativ zenepedagogiai iranyzatok eltérnek a hagyomanyos zenepedagdgiatdl -me-
lyet a mi esetiinkben a kodalyi zenei nevelés jelképez- modszertan szempontjabol, de
repertoar és eszk6zok szintjén is. Hangsulyossa valik a gyakorlati szempont és a szabad
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atjaras a kulénb6z6 (zene)pedagogiai lehetSségek kozott. Gonczy Laszlo szerint az altet-
natfv zenepedagbgia a zenét egymagaban tekinti a személyiségfejlesztés legmeghata-
rozobb eszkoézeként akkor is, ha egy vagy tobb tarsmivészettel kombinalva, de azokkal
Osszhangban fejti ki a legnagyobb hatasat (Szalai, 2019).

Az alternativ zenepedagdgiak sokasagabol kiemeljik Dalcroze, Orff és Willems zenepe-
dagogiai koncepcioit, akik sajatos meggy6z6désbdl kiindulva, mindannyian a zenei ne-
velés modszertani megreformalasara torekedtek. Emile Jagues-Daleroze (1865- 1950), svajci
francia zeneszerz8, zenepedagbgus, ritmikus tornaval, azaz euritmiaval kivanta a testi-
lelki egyensulyt megteremteni. Car/ Orff (1895-1982), bajor zeneszerz8, zenepedagogus,
koncepcidjanak kbzéppontjaba a zene, tinc és a beszéd egysége keriilt. Népzenei motivu-
mokbdl vagy régi gyermekdalokbdl kiindulva mozgasos, hangszeres, testhangszeres
torténeteket mesélnek, énekelnek a gyermekek, ez kertil repetitiv, improvizativ feldolgo-
zasra. Edgar Willems (1890-1978), flamand zenepedagdgus, a zenetanitast elképzelhetet-
lennek tartotta a szUl6k aktiv bevonasa nélkil, akik végig kisérik gyermekiket zenei képes-
ségeik fejlédésének utjan (I11).

Osszehasonlitva a négy zenepedagdgus koncepciojat, szamos hasonlésag tarul elénk: a
korai zenei fejlesztés fontossaga; az aktiv zenei nevelés, a mozgas szerepe; a vokalis zene
szerepe; a népzene jelentSségének hangsulyozasa a zenei nevelésben, az énekkbzpontusag
jelenléte mindegyik pedagdgiaban, Kodaly pedagdgidjaban a leginkabb. A zenei nevelés
eszkozei hasonldsagot (xilofon, metallofon, furulya hasznalata), de eltérést is mutathat-
nak: példaul Koddly nem javasolja a zongora alkalmazasat a zenei nevelés eszkézeként.

A kodalyi kinyilatkoztatas és kivansag- ,,Legyen a zene mindenkié!” — azt feltételezi,
hogy a zenei nevelés széles korben legyen elérheté minden gyermek szamara. A szerzk
ugy véli, ez a gondolat akar motivacids alap lehetett, lehet a barmilyen idében megsziletd,
ujszertinek bizonyul6 zenei nevelési iranyzatok megalkotasahoz.

Heinrich Ulrich, német zenepedagogus, gyogypedagogus, olyan zenepedagdgiai modszert
alkotott, amely az aktiv zenélést, a hangszeren vald jatszast, a zenélés 6rémét, a zenekar-
ban val6 részvétel lehetSségét minden gyermek szamadra elérhet6vé tette. Kodalyhoz
hasonldan, fontos fejlesztési lehet&ségnek tartotta a kottaolvasast, amelyet egyszerisitett
ugy, hogy az 6t vonal, négy koz alkotta zenei vonalrendszert szines korékre és félkorokre
cserélte, melyek a zenei hangok magassagat és értékét egyarant jelzik. Jatékos zenepedago-
gial médszer és zeneterapids lehetGség egyarant, hiszen a szineskotta sajatos nevelési
igénnyel €16 gyermekek szamara is testk6zelbe hozza a hangok muvészetét, énekléssel,
mozgassal tarsitva. Az abécés hangok Ulwila megfelel6i a kovetkez&k: C= fekete; D=
barna; E= kék; F= z6ld; G= piros; A= narancs; H=sarga. A moédositott hangokat
szinkombindciok jeldlik: Fisz=z6ld-piros; B= narancs-sarga. Egyszer megkiilénboztetd
jelek (fehér-fekete karikak, pottyok a szines hangjegy kbzepén) segitségével az egyvonalas
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oktav hangterjedelme tovabbi oktavokkal bévithets. Az elsé magyar Ulwila kézikényvet
a névado és Vet6 Anna jelentették meg Magyarorszagon. A kézikonyv, a fokozatossag
elvén haladva, egyre nehezedé dalanyaghoz szolgaltat szineskotta lehet&séget (Ulrich,
Vet6, 1997).

Ovodapedagégus, zenepedagogus, gydgypedagdgus vagy zeneterapeuta alkalmanként
sajat maga készit szineskottat az Ulwila modszer alapjan. A 11. Kilénleges Banasmod
Interdiszciplinaris Konferencian bemutatott jatékos zenei lehetSségek egyikéhez készult
az alabbi szineskotta:

2.dbra. Sandor napjin. ..Szineskotta Uhvila médszerrel. (Forrds: Arkosi Julianna szerkesztése)

SANDOR NAPJAN MEGSZAKAD A TEL

Befejezés

Osszességében megillapithat6, hogy a komponalt magyar gyermekdalok, a testhangsze-
rek alkalmazasa és a ritmusosztinatok hasznalata egymast kélesdndsen erdsité pedagdgiai
eszk6zok. Ezek mozgasos alapjai dltalaban a népi jatékok mozgasvilagiban gySkereznek,
konepcids alapjuk pedig a kilénb6z6 alternativ zenepedagdgiai iranyzatokban lelhet6 fel.
A magas mivészi értékld gyermekdalok megfelel§ zenei alapot biztositanak a készség-
fejlesztéshez, mig a testhangszerek és az ismétl6dé ritmusképletek aktiv, élményszert
részvételre Osztonzik a gyermekeket. E médszerek hozzajarulnak a ritmusérzék, a hallasi
figyelem, a koordinacié, az egylttmikodés és a kreativitas fejlédéséhez, mikézben meg-
alapozzak az egész életen at tartd pozitiv zenei attitid kialakuldsat. A magyar zenepeda-
gogiai hagyomany és a korszerli médszertani megkozelitések egytittes alkalmazasa olyan
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komplex fejlesztési lehetGséget kinal, amely a mai gyermekek szamara is értékes, motivald
¢és hosszu tavon eredményes.
Jatsszunk a zenévell
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FOKUSZ

A kiadvany a kiilonleges banasmod interdiszciplinaris megkozelitéseivel
kapcsolatban tartalmaz tanulmanyokat négy nagyobb témakoérben. Ezek:

* Elméleti és empirikus tanulmanyok
a neveléstudomany kiill6nb6z6 teriileteir6l

* Vallaspedagoégiai és kulturtérténeti tanulmanyok
* Innovativ pedagogiai modszerek

* Miivészetpedagodgiai kutatasok
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