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Mez6 Ferenc:

OSSZEFOGLALO A ,,TANULAS ES TARSADALOM” (2025) INTERDISZCIPLINARIS
NEMZETKOZI KONFERENCIAROL!

»Tanulas és Tarsadalom (2025)” Nemzetkézi Interdiszciplinaris
Konferencia Egerben, 2025. oktéber 3-5. kézott keriilt megren-
dezésre az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem f6épiiletében a 200

éves Magyar Tudomanyos Akadémia tinneplését célzé rendezvények FSZIERIAZY KARDLY KATOLIKUS FGYETER
egyikeként.

A projekt az Innovacids és Technoldgiai Minisztérium Nemzeti
Kutatasi, Fejlesztési és Innovaciés Alapbdl nydjtott timogatasaval és ATTIA osus
a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios Hivatal dltal kibocsatott A\[fl ¢A TEGUAos
Tamogatéi Okirat alapjan valésult meg. Palyazati azonosito:
MEC_SZ_24_149026

NEMZETI KUTATASI, FEJLESZTESI
ES INNOVACIOS HIVATAL

AZ NKFI ALAPBOL
MEGVALOSULO PROGRAM

Mecenatira

Kilenc orszagbdl (Kambodzsa, Hollandia, Kina, Magyarorszag, Malajzia, Romania, Szerbia, Szlovakia és
Ukrajna) 182 f6 regisztralt a rendezvényre, melyen 194 szerz$ (kéztitk a konferenciara be nem regisztralt,
de tarsszerzoként feltintetett 12 £6), Gsszesen 141 prezentaciot (4 plenaris el6adast, 128 szekcid eléadast és
9 poszterprezentaciot) mutatott be 13 szekciéban. Az eléadasok nyilvanosak voltak.

! https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.1
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Registered

Country person Author Presentation
Regisztralt

Orszag szemeély Szerzd Prezentacio

A Szervezd Bizottsag

A, Tanulas és Tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetkézi Konferencia (2025) Szervezd Bizottsaga 224.
oktéberében mar megalakult és megkezdte mikodését.

A Szervezdbizottsag vezetSje Mez6 Ferenc (Ph.D., Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary) volt.

A Tudomanyos bizottsag tagjai voltak:

Gal Katalin (Ph.D., Partium Christian University, Romania)

Hanak Zsuzsanna (Habil.,, Ph.D., Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary)

Horak Rita (Prof., Ph.D., University of Novi Sad, Serbia)

Loredana, Muntean (Ph.D., Nagyvaradi Allami Egyetem, Romania)

Mez6 Katalin (Ph.D., University of Debrecen, Hungary)

Mogyoroési Zsolt (Ph.D., Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary)

Psenakova Ildiké (Habil., Ph.D., Nagyszombati Egyetem Nagyszombat, Slovakia)

Szabé Tibor (Ph.D., Constantine The Philosopher University in Nitra, Slovakia)

Szabéné Balogh Agota Marta (Ph.D., Gal Ferenc University, Hungary)

Sziits Zoltan (Prof., Ph.D., Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary)

Ujfaludi Laszl6 (Ph.D., Prof.emeritus, Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary)

Varga Zsolt (Ph.D., University of Debrecen, Hungary)

Rendezvényszervezésben résztvevé munkatirsak:

Gal Tibor (Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary)

Kormos Adam (Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary)
Oszlanczi Krisztina (Eszterhazy Karoly Catholic University, Hungary)

A Szervezé Bizottsag havi rendszerességl értekezleteket tartott. Az értekezletek datuma: 2024.10.31.,
2024.11.25., 2024.12.20., 2025.01.31., 2025.02.28., 2025.03.28., 2025.04.29., 2025.05.27., 2025.06.24.,
2025.07.25., 2025.08.25., 2025.09.29., 2025.10.05. és 2025.11.24. volt. Az értekezleteken keresztil tértént
meg a konferencia el6készitése (példaul: weboldal kialakitasa, havonta megjelend hirek kozzététele, a
rendezvénnyel kapcsolatos folyoiratfelhivasok kdzzététele, a regisztracié megvaldsitasa), utbmunkalatainak
koordinalasa (példaul a rendezvényrdl szolé internetes, illetve folyodirat beszamoldk, kisfilm, kiadvanyok
szerkesztése, megjelentetése).

A Szervezé Bizottsag munkajanak koszonhet6en mar 2024. oktoberében kialakitasra keriilt a projekt
weboldala (URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia), ahol 2024. oktober és 2025. november

hénapok kézott havonta folyoirathirek jelentek meg a projekttel kapcsolatban:
1. 2024.10.25.: ,,Tanulas és Tarsadalom” interdiszciplinaris nemzetkézi konferencia (2025). URL:
https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/tanulas-es-tarsadalom-interdiszciplinaris-nemzetkozi-

konferencia-2025
2. 2024.11.30.: A ,,Tanulas és Tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetkézi Konferencia (2025) Szervezd

Bizottsaga. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/a-tanulas-es-tarsadalom-
interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia--2025-szervezo-bizottsaga
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10.

11.

12.

13.

14.

. 2024.12.23.: A ,,Tanulas és Tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetkdzi Konferencia (2025):

Megjelentek az elsé konferenciafelhivasok. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/a-

tanulas-es-tarsadalom-interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia--2025-megjelentek-az-elso-

konferenciafelhivasok

. 2025.01.31.: ,,Tanulas és tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetk6zi Konferencia (2025): 2024 év végi

attekintés. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/tanulas-es-tarsadalom-

interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia-2025-2024-ev-vegi-attekintes

. 2025.02.28.: ,, Tanulas és tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetkézi Konferencia (2025): Uj év, Gj

tevékenységek- URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/tanulas-es-tarsadalom-

interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia-2025-uj-ev-uj-tevekenysegek

. 2025.03.28.: ,, Tanulas és tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetkézi Konferencia (2025): Kezdetét

vette a szekcidk témainak kialakitasa. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/tanulas-es-

tarsadalom-interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia-2025-kezdetet-vette-a-szekciok-temainak-
kialakitasa

. 2025.04.21.: ,Tanulas és tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetkézi Konferencia (2025): A

konferencia szekciéi. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/tanulas-es-tarsadalom-

interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia-2025-a-konferencia-szekcioi

. 2025.05.01.: REGISZTRACIO a ,,Tanulas és tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetk&zi

Konferencia (2025) rendezvényre. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/regisztracio-

a-tanulas-es-tarsadalom-interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia-2025-rendezvenyre

. 2025.06.02.: Kapcsolédas az MTA 200 rendezvénysorozathoz. URL: https:/ /uni-

eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/kapcsolodas-az-mta-200-rendezvenysorozathoz

2025.07.02.: ILEARN talalkoz6 a ,, Tanulds és tarsadalom” konferencian. URL: https://uni-

eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/ilearn-talalkozo-a-tanulas-es-tarsadalom-konferencian
2025.08.02: Még lehet regisztralni a ,,Tanulas és Tarsadalom” konferencidra. URL: https://uni-

eszterhazv.hu/tanulas-konferencia/meg-lehet-regisztralni-a-tanulas-es-tarsadalom-konferenciara

2025.09.22.: Lezarult a regisztracié. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/lezarult-a-
regisztracio

2025.10.06.: Sikeresen megval6sult a ,, Tanulas és Tarsadalom (2025)” Interdiszciplinaris Nemzetk6zi
Konferencia. URL: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/sikeresen-megvalosult-a-tanulas-
es-tarsadalom-2025-interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia

2025.11.22.: Beszamol6 a ,,Tanulas és Tarsadalom (2025)” Interdiszciplinaris Nemzetkdzi
Konferenciarél. URL: https:/ /uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia/hirek

A MEC-SZ-24-149026 projekt keretében 2024/2025-ben az alabbi folydiratokban jelentek meg felhivasok
a ,, Tanulds és Tarsadalom” Interdiszciplinaris Nemzetk6zi Konferencia (2025) vonatkozasaban:

1.

Az OxIPO folydirat 2024 /4. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/OxIPO/OxIPO 2024 4 089 TeT2025 meghivo.pdf
A Mesterséges Intelligencia folyoirat 2024/2. szimaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/MI/MI 2024 2 091 TeT Meghivo.pdf

A Lélektan és Hadviselés folydirat 2024/2. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/LH/ILH 2024 2 091 TeT2025 meghivo.pdf

A Kulonleges Bandasmad folydirat 2024 /4. szaméban. URL:
https://ojs.Jib.unideb.hu/kulonlegesbanasmod/article/view/15345/13153

Az OxIPO folydirat 2024 /4. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/OxIPO/OxIPO 2024 4 089 TeT2025 meghivo.pdf
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6. Az OxIPO folydirat 2025/1. szaméban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs /OxIPO/OxIPO 2025 1 101 Tet2025 meghivo.pdf
7. Az OxIPO folydirat 2025/2. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/OxIPO/OxIPO 2025 2 105 TeT2025 meghivo.pdf
8. Az OxIPO folydirat 2025/3. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs /OxIPO/OxIPO 2025 3 121 TeT2025 meghivo.pdf
9. A Mesterséges Intelligencia folyoirat 2024 /2. szaméaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/MI/MI 2024 2 091 TeT Meghivo.pdf
10. A Mesterséges Intelligencia folyodirat 2025/1. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/MI/MI 2025 1 111 TeT2025.pdf
11. A Lélektan és Hadviselés folyoirat 2024 /2. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/LH/LH 2024 2 091 TeT2025 meghivo.pdf
12. A Lélektan és Hadviselés folyoirat 2025/1. szamaban. URL:
https://www.kpluszf.com/assets/docs/LH/TLH 2025 1 127 TeT2025 Meghivo.pdf
13. A Kiilénleges Banasmad folyéirat 2025/1. szaméaban. URL:
https://ojs.lib.unideb.hu/kulonlegesbanasmod/article/view/15584/13295
14. A Kilénleges Banasmad folyéirat 2025/ST URL:
https://ojs.Jib.unideb.hu/kulonlegesbanasmod/article/view/15610/13317
15. A Kilonleges Banasmaéd folyéirat 2025/2. URL:
https://ojs.lib.unideb.hu/kulonlegesbanasmod/article/view/15806 /13437
16. A Kiilonleges Banasmaéd folyéirat 2025/3. URL:
https://ojs.Jib.unideb.hu/kulonlegesbanasmod/article/view/16168/13731

A Szervezd Bizottsag altal és/vagy koordindlasaban kozzétett beszamoldk a konferenciardl:
1. Weboldalakon megjelent beszamoldk:

*  https://uni-eszterhazy.hu/pszichologia/sikeres-konferenciarendezes-intezetunk-oktatoival

*  https://uni-eszterhazy.hu/pk/sikeres-konferenciarendezes-intezetunk-oktatoival

*  https: fe.hu/2025/10/tanulas-es-tarsadalom-interdiszciplinaris-nemzetkozi-konferencia-2025

* https://www.fss.ukf.sk/hu/index.phproption=com content&view=article&id=2502

e  https: rovk.unideb.hu/hirek/tanulas-es-tarsadalom-2025-nemzetkozi-interdiszciplinaris-

konferencia-eger

* https://magister.uns.ac.rs/Tanulas-es-tarsadalom-konferencia-egerben /tartalom/3690
e https://www.facebook.com/degvevk/posts/pfbidOcbpx8ie K5HepFEJorkiQiiPGkfRQCbZKWT x23
DGWAYf32YeBQ9kosGEMAn|pYYSHXIPrdid=RHBZfvpKRagi YD A5#

2. Audiovizuadlis beszamolok:
* Szent Istvan Radiéban megjelent riport (Eger, Tokaj: 2025.10.10.):
https://szentistvanradio.hu:443 /player/369628/2025-10-10%2020:35:00
* Hszterhazy Podcast, 2025.10.24.:
https://open.spotify.com/episode/2h6gp8n7KAtalRg3A90Zel
* Kisfilm: https://www.youtube.com/watch?v=sdnZc92kmgw
* Liceum Televizi6 és Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem (Eger), 2025.10.09., 10.01:
https://fb.watch/CJOjNLJ2A1
3. Konferenciael6adis:

11
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Mez8, Ferenc (2025): About the 'Learning and Society (2025)' International Interdisciplinaty
Conference. In: Mez6 Katalin és Mez6 Ferenc (Szerk.)(2024): Kreativitds — Elmélet és Gyakorlat (2024).
Debrecen (HU): K+F Studié Kft. 110-111. ISBN 978-615-82511-1-2
4. Kiadvanyok (letSlthet6k innen: https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia):
e Tanulas és Tarsadalom (2025) — Program és Absztraktok
*  Tanulas és Tarsadalom (2025) — Valogatott tanulmanyok

12



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

A rendezvény f6bb torténései
A 2025. oktéber 3.-an kezd6d6 rendezvényt Dr. Mezé Ferenc nyitotta meg, majd Prof. Dr. Sziits Zoltan,
az Bszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Pedagogiai Kardnak dékanja készontotte az egybegyilteket.

-~

Ezt kévetSen az alabbi plenaris eladasokra keriilt sor:

Prof. Dr. Horik Rita, a szerbiai Ujvidéki Egyetem szabadkai Magyar Tannyelvd Tanitoképz6 Karanak
tudomanytigyi dékanhelyettese) ,,The Responsibility of Education in Environmental Protection:
Perspectives from Serbia” (Az oktatas felelGssége a kdrnyezetvédelemben: szerbiai perspektivak) cimmel
tartott eladast.

SR L (T
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Dr. Habil. PaedDr. Nagy, Melinda (a szlovdkiai, komaromi Selye Janos Egyetem rektorhelyettese)
el6adasanak cime ,Learning and Society: Expert Dialogues and Community Engagement in Addressing
Local Challenges” (Tanulas és Tarsadalom: Szakértdi parbeszédek és k6zosségt bevonas a helyi problémak

kezelésére) volt.

LSS e e iy
Lok Wiy

Lll]ﬂﬂ\ Jl: |

Mok i 11 II[I

Lkl 00k
AT W

Dr. Pasztor Rita és Dr. Gal Katalin (Partiumi keresztény Egyetem, Romania) ,,Promoting Student Success
and Equal Opportunities: Needs Assessment for the Foundation of Disadvantage Compensation Programs
in Secondary and Higher Education” (A hallgatéi siker és az esélyegyenléség elémozditisa:
sziikségletfelmérés hatranykompenzaciés programok megalapozasihoz kozépiskolai és fels6oktatasi
kornyezetben) témakérben osztotta meg kutatasi tapasztalatait.

14
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Dr. Mez6 Ferenc (Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem) és Mezé Katalin (Debreceni Egyetem) ,,The
OxIPO Project: increasing the human information processing performance” (Az OxIPO Projekt: a human
informaciéfeldolgozé teljesitmény névelése” cimmel szamolt be a magyar pszicholégiai innovacié aktualis
helyzetérdl.

A plenaris el6adasokat kévetSen Dr. Szebeni Rita (Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem) nyitotta meg
Fejes Adrienn (Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem) ,Rezdilések III. — Rész és egész” cimd

képzémuvészeti kiallitasat.

15
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A plenaris el6adasokat kévetben négy szekcidé (az 1-4. sorszamu szekcidk) megtartasira és a posz-
terprezentaciok, illetve a mar emlitett képzémiivészeti kidllitis megtekintésére is lehetGség nyilt az elsé nap
alkalmaval. Valamint ekkor vehettek részt az érdekl6dé résztvevék egy hadtorténeti makett kiallitas Dr.
Bartok Béla és Dr. Ambrus Laszl6 altal vezetett latogatasan.

A rendezvény masodik napjan, 2025 oktéber 4.-én hat szekcid (az 5-10. szamu szekcidk) keretében
torténtek prezenticiok, tudomanyos eszmecserék, valamint a poszterszekcio is fogadta az érdeklédéket.
ezen a napon kerdlt sor a Nemzetkdzi Tanulaskutaté Halézat (International Learning Research Network,
ILEARN) iilésének megszervezésére is.

A kiséréprogramok tekintetében pedig az érdekl6d6k megtekinthették a fent mar emlitett képzo-
muvészeti kiallitast, az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem f6épiiletében talalhaté Csillagaszati Torony
kiallitasait, illetve ProfDr. Ujfaludi Laszl6 vezetésével az ott megvaldésuld természettudomanyos

showmdisort.

Az esti 6rakban pedig egyrészt Eger varos aktualis programkinalatat
(t6bbek kozott Demjén Ferenc koncertjét) élvezhették a résztvevok,
masrészt tudomanyos tarsalkod6 kor keretében kertilhetett sor tovabbi
k6z6s gondolkodasra — ennek felkért hozzaszol6i voltak: Dudas FEva, Dr.
Halasi Szabolcs, Juhasz Daniel, Dr. Mez6 Ferenc, Nagy Kandsz Viola,
Prof. Papp Zoltan, dr. Pintér Krekic Valéria, Udvaros Anna, Udvaros
Borbala, Dr. Varga Zsolt.

A rendezvény zarénapjan, 2025. oktéber 5.-én a 11-12. szekcidkat
kovetéen a kerilt sor a rendezvény zarasara. KiegészitGprogramként e
napon is lehetéség nyilt a poszterprezentaciok, illetve a képzé-miivészeti
kiallitdis megtekintésére, illetve a Dr. Mez6 Ferenc altal vezetett

»lnnovacié — a tanulds és tarsadalom aspektusabol” workshopon térténd

részvételre.
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Eztton is szeretném koszénetemet kifejezni a rendezvény szervezési munkalatait dnkéntesen segitd, az

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemen pszicholdgiat tanulé hallgaték Csajbok Gabor, Hegedds Marcell,
Szabé Klara, Cz. Téth Csenge Flora, Bodnar Aliz és Szentgyorgyi Kitti szamara is.

Zarégondolatok

Az Innovacids és Technoldgiai Minisztérium Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios Alapbol nyujtott
(MEC-SZ-24-149026 palyazati azonositészamu) tamogatasaval, a Mecenatira program keretében sikerilt
egy sokszind, 0j szakmai kapcsolatok kialakitasara és mar meglévék apolasara szolgalé nemzetkézi kon-
ferenciat megvaldsitani, melynek fokuszaban — a rendezvény cimének is megfelel6 médon — valdéban a
tanulds és a tarsadalom allt. A résztvevoi pozitiv visszajelzések alapjan a rendezvénysorozatot a jévében is
igyekszink folytatni, fenntartani.

A rendezvényrdl készilt kisfilm, a projekt keretében 1étrejott absztraktkotet és tanulmanykotet elérhets a
rendezvény weboldalan a ,,2025” meniipontra kattintassal: _https://uni-eszterhazy.hu/tanulas-konferencia

17



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

Arkosi Julianna:

BETEKINTES KOKAS KLARA KOMPLEX MUVESZETPEDAGOGIAI MODSZEREBE
— AVAGY MIERT LETTEM KOKAS OKTATO?2

,Zenébél fényeket latni és lattatni” — ezt az elnevezést viselte a Kokas Klara Agape Zene-Eletérom
Alapitvany szervezésében megrendezett Kokas Klara komplex muvészetpedagogiajat oktatni vagydkat
felkészit6 halado6 képzés, melyet 2024-ben volt szerencsém sikeresen elvégezni, az el6z6 évben megrendezett
kezd6 képzés mélto folytatasaként.

Kokas Klara munkassagat, annak fényét és csodajat, lehetGségeit és Oriasi embert (gyermeket és
pedagdgust) formald erejét ismerve, nagy 6rommel jelentkeztem, nagy lelkesedéssel vittem véghez, nagy
buszkeséggel fejeztem be és mély alazattal alkalmazom ezt a sokrétl, megtarté-megujitd pedagdgiat.

Jelen irasban szeretnék ravilagitani, betekintést adni ebbe a biztonsagos, védett, elfogadd és fejleszts
vilagba, amelyet volt szerencsém megismertem. Remélem, hogy tobb olvasé érdeklédését felkelti a moédszer,
és gyarapodni fog a kokasi szemléletet képvisel6k, illetve a Kokas pedagdgusok tabora.

Kokas Klara (1929-2010) Kodaly-tanitvany, karvezets, zongorista, zenepedagdgus, pszicholégus 1929-
ben sziiletett Szanyban, Magyarorszagon. Tanulmanyait a Liszt Ferenc Zenemivészeti Egyetemen végezte.
Kodaly mély hatassal volt pedagbgiai nézeteire, és munkassagaban kdzponti szerepet kapott a Kodaly-
modszer alkalmazasa és tovabbfejlesztése.

Szombathelyen altalanos iskolaban, majd a Tanitoképzé Intézetben, késébb a Minnich Ferenc
Nevel6otthonban tanitott. 1970-t6] 1973-ig az els6é amerikai Kodaly Intézet munkatarsa volt Bostonban.
1973-t6l a kecskeméti Kodaly Zoltan Zenepedagdgiai Intézet fiskolai docense. 1990-t61 az AGAPE Zene-
Eletérém  Alapitvany vezetéje. FEurépa, Amerika és Ausztrilia szimos helyére hivtik meg
vendégprofesszornak. Nyolcvanadik életévében, csaladja kérében hunyt el az egyestlt dllamokbeli Arlington
varosban.

A Kokas-moédszer kialakuldsa a zenei nevelés transzferhatasainak vizsgalataval kezd6dik, ezt kéveti a zenei
nevelésen alapul6 képességfejlesztés gyakorlati és elméleti vizsgalata, melyeket maga Kokas Klara és kutato
tarsai eszkozolnek. Koddly Zoltan lelkes tanftvanyaként Kokas Klara is vallja, hogy a legemberibb és
leghatékonyabb zenei nevelés az éneklésen keresztiil valdsithaté meg, hiszen ez egy komplex, teljes embert
igénybe vevé folyamat. Eppen ezért pedagogidjanak egyik fontos eszkoze az ének, mert ,,...az éneklés vezet
a legkdzvetlenebbil a zene atéléséhez, megértéséhez. Az éncklés teljes élményt ad, az egész test részt vesz
benne. Fiziologiai szempontbdl is sajatos hatast gyakorol a szervezetre a légzés és a belsé rezonancidk
folytan” (Kokas, 1977).

Az 1960-as évektdl kezdve Kokas Klara sajat pedagdgiai modszerét dolgozza ki. Munkéja az éneklést,
zenehallgatast, a mozgast, a kreativ 6nkifejezést és az érzelmi fejlesztést integralta. Modszerével, a zene és
mozgas egylttes, komplex eréforrasaval a személyiség harmonikus kibontdsat kivanja segiteni. Az érzelmi
tartalmakkal és testi tapasztalatokkal is atsz6tt aktiv zenebefogadashoz a szabad mozgast kapcsolja be a zenei
nevelésbe, ezaltal valik a zene befogadasa érzelmi, ugyanakkor értelmi képességek fejlesztésére alkalmas
dramai kdzeggé: a zene hatasara, ennek befogadasara spontan torténetek, cselekvéssorok, ,,atvaltozasok”
szilletnek, melyek a gyermekek és a zene érzelmi-értelmi kapcsolatinak mozgisos nonverbalis
megnyilvanulasai (Deszpot, 2009).

»Az értékes zenéhez szabadon improvizalt mozgasok, megjelenitések, abrazolasok és konstrualasok
alkalmasnak bizonyultak id6leges vagy hosszan tarté belsS fesziiltségek megszlintetésére is, mert a zenével
felszinre hozott gorcs6s szorongasokat a kotetlen, szabad mozdulatok 6rome katartikus kibomlassal,
megkonnyebbiiléssel feloldhatta. Foglalkozasaink megtervezéséhez tartozott a zenei, tartalmi, targyi

2 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.2
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el6készileteken kiviil a csoportok légkérének »megkomponalasa« egymashoz tartozasbol, illetve kélecs6nos
tiszteletbsl. Megujulé 6rémmel tapasztaltuk, hogy a zene megkozelitésének és befogadasanak e moddja
nemcsak az Onkifejezének nyitott utat, hanem a koz6sségi kapesolatokat is igazgatta, tamogatta.” (Kokas,
1980).

A Kokas pedagogus, a foglalkozasvezetS facilitalja a zenei szitudcio-teremtd légkort (Deszpot, 2009),
mikozben alapvets célkitlizéseket valosit meg. Ezek a célkitlizések a Kokas komplex mivészetpedagogia
alapelveinek kell megfeleljenek és a kévetkezok:

e teljes figyelemmel fordul a gyermek felé;

e kizardlag értékes zenei anyagot hasznal fel (klasszikus zene és autentikus népzene) kivald
el6adasmaédban;

e bizalmi 1égkort alakit ki, mely elSitéletmentes és pozitiv megerSsitést ad a zenei felfedezéknek;

e megalapozza az egymds iranti elfogadast, tiszteletet, mely erdsiti a biztonsagérzetet, épp ugy, mint a
tisztazott szabalyok, illetve a visszatér$ foglalkozas-elemek;

e segiti az egyén és a csoport sajatos, spontan mivészeti megnyilvanulasait.

A Kokas foglalkozasok altaldban csoportos foglalkozasok, am ez egyaltalin nem jelent akadalyt a
résztvevék egyéni megnyilvanulasainak, zene-megélésének a megvalésulasaban. ,,Minden gyermek egyéni
kiilénlegesség, sajatszerd vildg, amely jellegzetes térvényekkel, értelmi — érzelmi apparatussal, reakci6-
rendszerrel, igényekkel és kifejezési kapacitassal rendelkezik” (Kokas, 1984). A gyermekek teljes
bekapcsolddasat, beéptilését a csoportba a foglalkozas eleji névéneklés is segiti, valamint a foglalkozasvezet6
teljes és sziintelen figyelme. A dalosjaték k6z6s zenei és mozgasos élménye teljesen egybekovacsolja a sok
(t6bb) egyént, megismerve, elfogadva, megvaldsitva, tiszteletben tartva az egyéni képzeletet és lehetségeket.
Az elcsendesedés elGkésziti a zenebefogadast, melyet egyén és csoport akkor képes megélni, ha a csendet is
egyltt talaljagk meg. ,,A Kodaly-mdédszer alkalmazdsanak alapvet6 kévetelménye a zenei képzés
Ssszpontositott figyelme, tehat a hangzds megfigyeléséhez és az énekléshez egyarant elengedhetetlen inditas:
a csond” (Kokas, 1970).

Megfelel6 el6készités utan a foglalkozas vezetSije felkinalja a zenét megfigyelésre, megélésre, befogadasra.
A felkinalt zenerészlet révid, altalaban klasszikus zenei anyag, tokéletes zenei és technikai mindségben,
melyet a foglalkozason résztvevék tobbszor is meghallgatnak. A foglalkozasvezets diszkrét utaldsokat,
segitséget ad abban, hogy az egyre mélyebben megtapasztalandé zene spontan, természetes és egyéni moédon
mozdulatokban leképez&dhessen. A gyermekek spontan mozgasos megnyilvanulasaikba természetes médon
és szavak hasznalata nélkil tudjdk belevinni az érzéseiket, vagyaikat, ezzel magukrdl és a tobbi résztvevérdl
is fontos és pontos képet kapnak. Az el6bbiekben emlitett feltétlen bizalom ahhoz szikséges, hogy a
feltarulkoz6 érzések és éppen megmutatkozo, eddig ismeretlen jellemvondsok takaratlanul is megérté
kozegre talaljanak. Kokas Klara igy ir err6l: ,,Mozdulataim is a meset6r6l fakadnak; nem kell, nem is lehet
mozdulatokat tanulnom, vagy tanitanom. Vannak zenedarabok, melyek el6szolitjak &ket. Amikor
megmozdulok — gy magamtdl, irdnyitas, terv, koreografia nélkil, a zenére is masképp figyelek: mélybdl,
tudatalattibol, a lényem 1ényegébdl, egy teljességhez illeszkedve, mellé suhanva, ahogy a levegé mozdul nagy
csend utan a mozdulatlan tenger felett. Gondolom, ilyenféleképp fogadhatjak be gyermekeim is a zenét, amit
kivalasztok szamukra, hiszen mar azért valasztom, mert élményben talalkoztam vele. Sosem valasztok
tanctanitasok zenejegyzékeibdl, és kerillom a képzeletbe beletenyerel6 programzenét is” (Kokas, 2000a).

Ebben a csodalatos zenebefogad6 élményben a gyerekek nemcsak 6nmagukat, de egymast is felfedezik,
megismerik, és még valamit, amiben oly ritkdn van részii(n)k: a foglalkozasvezets teljes és osztatlan figyelmét
(Kokas, 1992).

A zenebefogadas és a spontan mozgasos megnyilvanulasok tetGpontja a sz016, amikor egy vagy tobb
kivalasztott személy feltarja érzéseit a tarsainak. Reprodukdlva, bemutatva zenei élményeit, tarsaik teljes
figyelmével és megbecsiilésével koriilvéve, ujra atélheti a zene katartikus erejében szilletett mozdulat-
élményeit. Mivel a Kokas pedagégia nem keriili, hanem batoritja az érintést, a kapcsolddast, de keriili a
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hangos beszédet és helyet ad a csendnek, a sz6l6jat bemutatd személyt érintéssel, simogatassal jutalmazzak
meg tarsai.

A Kokas foglalkozas zenefigyelemre valé kiélezett érzékenysége képes megkettSzni a katarzis élményt,
hiszen a zenebefogadas egy djabb kreativ vizudlis lehetéséggel gazdagodik. Ugyanazt a reprezentativ
zenemdivet Ujra és Gjra meghallgatva, azt minden apré részletében megfigyelve, testi mozdulatokkal megélve
és kifejezve, a zene befogadasanak masodik cstcspontja a vizudlis dbrazolds. Itt a zenét hallgatva nem
agyagoznak vagy festenck a gyerekek, itt zenét festenek és érzéseket. Fiiggetlentl attél, hogy a masodik
befogadasi élmény ideje alatt figurativ vagy nonfigurativ alkotasok sziiletnek, a figyelem kézpontjaban ezuttal
is a zene van, mely most a kezeiket valtoztatja at egyszerfien barmivé, hiszen a kezeik a zenei képzelet
ecsetévé valnak.

A kétféle zenebefogadas élmény szorosan Osszeflige egymassal, hiszen a zenére t6rténé nagymozgas
fejleszti és el6késziti a vizudlis abrazolashoz sziikséges finom mozdulatokat, a szem-kéz koordinaciot,
megalapozva egy masfajta Onkifejezés lehetSségét. Deszpot Gabriella igy ir a Kokas pedagogia
komplexitasardl: ,,A Kokas Klara altal megvaldsitott komplex mivészeti nevelés alapjaban véve a zenére
épll, de a mozgasban taldl ra a kifejezési, onkifejezési eszkozokre. A zene és a vizualitds Ssszetartozasa
egyrészt a tanc latvanyaban, az ily médon objektivalt szerkezeti formaban, masrészt a sikra torténd,
absztrahdlt leképezésben, vagy a redukalt térben (kicsinyitett plasztikdban) és egyeseknél belsé képekben
jelenik meg (Deszpot, 2009).

»~Amikor tanitok, innepeket teremtek. Aprécska tinnepeket, hisz nincs minden nap karacsony, és névnap
is csak egy az esztendSben. De a sziiletés mar str( tinnep: én, te, 6 mas napokra emlékezhetlink és megint
mas 6rakban sziletik a parduc, az elefant, a mékus, a rigd, a pacsirta, a darazs, a hangya, az trge, a giliszta,
a vadliba, a sas, hogy csak néhanyat emlitsek az atvaltozasainkbél. A megsziiletés tinnep, a fogands perce is
az, a test foganasaé éppugy, mint a gondolaté, a képzeleté. Atvéltozom, tehat tnnepelek. Es tnnepelek, mert
alkotok” (Kokas, 2002) — igy sz6l Kokas Klara zeneipedagdgusi hitvalldsa, mely minden pedagdgusnak erét
adé ars poetica. Habar 6 nem vezethetett benniinket végig személyesen a képzés nem éppen mindig egyenes,
de igen szerteagazo és gazdag latvany-és érzelemvilagot bejard dsvényein, szellemisége veliink volt, veliink
van, atjart benniinket, mélyre bedsta magat a lelkiinkbe, hogy sokaig erdsitsen utunkon. Oszinte pedagdgiija
személyesen is megérintett, Gjra és Gjra megérint. Zarédolgozatomban meg is fogalmaztam, hogy a gyakorlati
és elméleti ismeretek mellett mit kaptam még a képzéstdl: a Kokas pedagdgia 6rom-pedagogia, az egyéni
kifejezés szabadsaganak, az ép és sérillt gyermekek kozOs zene-megélésének, az érintésnek, a gyermekek
egymds iranti tiszteletének a szintere. A kokas pedagdgia 6rdm-kapocs, az ének kapcsolatteremtd ereje
mutatkozik itt meg, mely 6sszekapcesol gyermeket a gyermekkel, gyermeket a pedagogussal.

MegerSsités nekem a kokasi k6zosség, a képzés, a képzSk és a csoporttarsak, hiszen ott, velik
megismertem és elfogadtam egy olyan fajta zenei, egyéni és szakmai érzékenységemet, amelyet csak a Kokas
foglalkozasok tudnak felszinre hozni, valamint a Kokas életm( megismerése, Kokas Klara {rasai és filmjei
tudtak megértetni velem. Ezzel igyekszem gazdagitani az énckes vagy hangszeres zene terdpias
alkalmazasanak a lehetSségeit.

Zardakkordként néhany kokasi gondolatot osztok meg a tisztelt olvaséval. Mindhiarom gondolat a
Hamburgban megrendezett nyolcadik zeneterapiai vilagkongresszus margojara sziletett (Kokas, 19906):

,» Lerapiat ezerféleképp muvelhetiink. A gyogyitas szent, zenével még szentebb.”

,»A zene: gyégyitas. Ha tanitom, akkor is. Ha eladom, akkor is. Ha leirom, akkor is. Elindit valami felé, ami
a jobbik énem, a legjobbik.”

,» Lerapiat az tud jol muvelni, aki sajat lelkében harmoniat talal.”

Ezért lettem Kokas oktatd.
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Fenyé Imre:

PHOTOVOICE - VIZUALIS NARRATIVA AZ OVODAPEDAGOGIABAN
(KEPELEMZESI MODSZEREK ES TAPASZTALATOK)3

Kutatdsunk a Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagdgiai Karanak 6vodapedagdgus-
képzésében bevezetett innovativ digitalis 6vodapedagogiai modul egyik kulcstertiletét mutatja be, amely a
fotdzas, filmkészités és képszerkesztés 6vodal nevelésben betdltott szerepének vizsgalatara és gyakorlati
megvaldsitasara dsszpontosit. Kiemelt célunk annak feltdrdsa volt, hogyan jarulhat hozza a vizualis média —
kilénbsen a gyermekek és hallgatdk altal készitett fényképek formajaban — az érzelmi, kognitiv és szocialis
fejlédés tamogatasahoz. Az évodas kord gyermekek vizudlis alkotdsai ugyanis nem csupan esztétikai értékkel
birnak, hanem betekintést nygjtanak a gyermekek kreativ dnkifejezésén keresztiil vilagképiik alakulasaba és
érzelmi folyamataikba is.

Kutatdsunk kvalitativ médszertannal dolgozott: strukturdlt megfigyeléseket végeztink, elemeztik a
hallgatok és gyermekek kézos tevékenységeit, valamint feldolgoztuk az elkészilt porttélidkat és vizualis
produktumokat. A fotézas folyamatat pedagdgiai szempontbdl értékeltiik, killon figyelmet szentelve annak,
hogy a gyermekek és a leendé dvodapedagégusok miként hasznaljak a képi eszkézoket térténetmesélésre,
érzelmek kifejezésére és k6zosségl élmények dokumentaldsara. A bemutatott eredmények azt jelzik, hogy a
tényképezés és filmkészités integralasa az 6vodai nevelésbe nemcsak a digitalis kompetencidk fejlesztését
szolgalja, hanem hozzdjarul az 6nreflexids képességek fejlédéséhez, a szocialis készségek alakitasdhoz és a
gyermekek belsé vilaganak mélyebb megértéséhez. Szandékunk szerint jelen irasunk egyarant kinal elméleti
keretet és gyakorlati tapasztalatokat a vizualis média pedagogiai alkalmazasara az évodai nevelésben és az
6vodapedagdgus-képzésben.

A kutatdas moédszertani keretének kidolgozasakor tamaszkodtunk a vizudlis neveléstudomany és a
gyermekkutatds nemzetkozi szakirodalmara. A képelemzés soran egyrészt vizudlis tartalomelemzést
alkalmaztunk (Rose, 2016), amely eljaras a képi kifejezés formalis és narrativ aspektusait, szimbolikus
jelentéseit és a képekben megjelend kulturdlis kédokat vizsgalja. Ezzel parhuzamosan felhasznaltuk Banks
(2007) vizudlis etnografiai megkizelitését, amely a fotokat és filmrészleteket nem csupan illusztraciénak, hanem
a tarsas valosagot kézvetitd és alakité eszkézoknek tekinti.

A képi produktumok elemzéséhez a Gilliam és Angrosino (2012) altal javasolt kvalitativ kddolasi stratégiat
adaptaltuk, amely lehet6vé tette a tematikus és szimbolikus elemek azonositasat, valamint a gyermekek
vilagképének és érzelmi kifejezésmédjanak mélyebb feltarasat. A képi narrativak vizsgilataban a visual
storytelling (Riessman, 2008) elméletét is integraltuk, amely hangstlyozza a képekben megjelend torténetiséget,
valamint a vizualis és verbalis kifejezésmod egymast kiegészits szerepét.

Moédszertani szempontbdl kiiléndsen inspirald volt szamunkra a photovoice-megkozelités (Wang & Burris,
1997), amely a képkészitést a részvételi kutatas egyik formajaként értelmezi, lehetSséget teremtve arra, hogy
a gyermekek a kutatasi folyamatban ne csupan kutatasi alanyok, hanem aktiv alkoték és értelmez6k legyenek.
E szemlélet 6sszhangban all Paulo Freire kritikai pedagdgiai elveivel (Freire, 1970), amelyek szerint a vizualis
produktumok lehetSséget kinalnak az dnreflexiora és a tarsadalmi valosag kritikai értelmezésére is.

Elméleti megalapozas

A Reggio Emilia program megalkotasakor Loris Malaguzzi a gyermekek szaz nyelvérdl beszél, amikor azt a
koncepcidjat igyekszik megfogalmazni, mely szerint a gyermekek sokkal tobb médon kommunikaljak
gondolataikat és fejezik ki bels6 vilaguk tartalmait, mint azt a hagyomanyos pedagogiai megkdzelitések

3 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.3
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feltételezik. A Reggio Emilia koncepcid szerint a gyermekek interakcidi — térténjenek azok bar személyekkel,
targyakkal vagy akar fogalmakkal kapcsolatosan — az Sket koriilvevd vildggal proaktiv és autoném moédon
folytatnak, és valéjaban ezen aktusok mindegyike jelentésteremtd torekvésnek tekinthet6. Ebben az
Osszefuggésben nyer 4j jelentSséget a koncepcid értelmezésében a zene és a rajz, a festés, a formdazas vagy a
tanc, illetve mindaz a tevékenység, amely a gyermekek éntevékeny megnyilvanulasaként azonosithaté. Ugy
véljik, a fényképezés evidens modon beilleszthet ebbe a sorba.

A huszadik szazad masodik fele 6ta elfogadott megkdzelités az, hogy a vizualis nyelvként felfogott
fényképezés (Whiting, 1979) kutatdsi moddszerként is értelmezhetd lehet. Valdjaban a megkdzelités
pedagogiai alkalmazhatdsaga is igen hamar felmerilt (Iqubal, 2024): a fotékban hamar felismerték azt a
lehet6séget, hogy segitségiikkel rogzithet6k a nevelési és ismertatadasi folyamat allomadsai, dokumentalhatok
a gyerekek fejlédése, eredményei, alkotasai.

Az is régbta széles korben elfogadott evidencia, hogy a gyermekek szamara az intenziv képi kérnyezet
természetes kozeg. A gyerekek szamara magatdl értet6dS, hogy képekben ismerik meg a vilagot:
mesekonyvek illusztrdcidi, a szilSk rajzai, a csaladi albumok képei, a televizi6 és az online tartalmak képi
természetd jelenségel szamukra fontos ingerként, informaciéval telitett élményként adottak. Nem csoda, ha
a gyermeki 6nkifejezés eszkozei is gyakran vizualis természetiiek. Ezekben a gyermekek altal 1étrehozott képi
formdknak a megfigyelésében benne rejlik annak a lehet6sége, hogy megértsiik: a gyerekek miként latjak,
hogyan érzékelik és értelmezik a vilagot.

A fényképezés mint Onkifejezési nyelv azért is értékesnek tlinhet szamunkra, mert a képi alkotismod
lehet6vé teszi a gyerekek szamara, hogy a tudashierarchiat megkérdGjelez6 médon kommunikaljak belsé
tartalmaikat a felnSttekkel. A gyerekek — éppen hatalmas mennyiségti képi tapasztalatuk nyoman — mar igen
koran jol értik a vizualis konvencidkat, de képalkotiasuk soran mondanivaldjuknak megfeleléen képesek
megkérdGijelezni, sét meghaladni azokat. A fotdzas képi nyelvét hasznalva talan még kénnyebben, mint
egyéb képalkotasi médok esetében.

Kutatdsunk eredményeinek Gsszefoglaldsa el6tt még azt kell régzitentink elméleti szempontbdl, hogy a
fenomenolodgiai filozéfiaiaban talalhatjuk meg azt az elméleti kontextust, amelyben a képi 6nkifejezést
értelmezhetjitk. A fenomenolégia megkézelitése szerint ugyanis az alapvetd kérdés, melyet fel kell tenniink
a kévetkez6: miképpen tanulmanyozhatjuk a gyerekek vildggal kapcsolatos tapasztalatait, kiilénésen abban
a kora gyermekkori életszakaszban, amikor a gyerekek verbalis Onkifejezési eszkéztira még erdsen
korlatozott, és kevéssé gyakorlottak abban, hogy belsé tapasztalataikat verbalizaljak. A fenomenoldgiai leiras
felismeri a beszélt nyelv limitaciit és elismeri, hogy a szbveges kifejezés szamara bizonyos jelentések
hozzaférhetetlenek maradnak. A szavakban kifejezhetetlen tartalmak tartomanya az, amit Van Manen (1994)
‘episztemoldgiai csend’-nek nevez, és ami a figyelmet a nem-verbalis tudasformak és kifejezések felé tereli. A
fenomenoldgiai tradicié gondolati kére ennyiben hatdrozottan megerdsiti az Onkifejezés szaz hangjanak
koncepcidjat. A korlatozott verbalis képességek ugyanis korantsem korlatozzak a kifejezési igényt, éppen
hogy megnyitjak az utakat az egyéb — példaul képi — 6nkifejezés elStt. De korantsem csak a fenomenologiai
filoz6fia gondolatmenete mutat ebbe az irdanyba. A pedagdgiai kutatdsok szamara joval gyakrabban
hivatkozasi pontul szolgalé John Dewey is azt az elképzelést fogalmazza meg, hogy a nyelv jéval tobb, mint
a besz€lt vagy irott nyelvi formak — a festészet, az illusztraciok, a képek is a kifejezés értelmes formai szerinte:
\bdrmi, amit tudatosan jelként haszndlnak, logikusan: nyely” (Dewey, 1910, 171).

A fényképezés mint vizudlis nyely

Ha elfogadjuk azt a kiindulé pontot, hogy a fényképezés valdjaban az 6nkifejezés egy formaja, mely a
verbalis nyelv 1ényegi jellemz&inek nagy részével egyértelmiien rendelkezik, akkor 4j diskurzust alapozunk
meg a fényképek ontologiai jellegzetességén tul a veliik kapcsolatos strukturalis és kommunikacios
tertleteken is.
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Meg kell jegyezniink ugyanakkor, hogy a fenti felfogas nem széles korben elterjedt nézet. A common sense
gondolkodas altalaban nem nyelvként értelmezi a fényképezést. Sokkal altalanosabb az a megkéozelités, mely
szerint a fénykép a nyilvanval6 tényt, a megmutatkozé igazsagot régziti pusztan, nem tartalmaz ezen
talmutaté és értelmezésnek teret nyitd elemeket, ezért nem is szorul a nyilvanvalé tartalmi azonositason
tulmend értelmezésre. Pedig a fényképek ennél joval Osszetettebb jelenségek, melyek jelentés(eke)t
hordoznak, interpretalhatok, jelentésrétegeik felfejthet6k — mint a verbalis kommunikacié nyelvi egységei.

A képek jelentésteli elemeinek Iétrejotte maga is hasonlésagot mutat a verbalis kommunikacié jelentésteli
egységeinek 1étrejottével. Az alkotéd mint kommunikator a kép létrehozasakor sajat tzenetét kodolja képpé,
mely tizenet a kép szemlél6je szamara dekddolhatd. A kédolas (a fotds altal létrehozott jelentés az alkotd
kontextusaban) és a dekédolas (a szemléls értelmezése, a maga szubjektiv kontextusaban) a fot6 nyelvének
természetes mikodése, maga a vizualis kommunikacié. Kétségtelentl talalhatunk a két mez6 kézott jelentSs
kilonbségeket is: a szemantika és a pragmatika a verbalis kommunikacié esetében kiegészil a szintaxis
szabalyainak mkoédésével, ami a vizualis nyelv miikédése esetében sajatosan, joval kevésbé kotott szabalyok
sokkal rugalmasabb kdvetésével valésul meg. Ezért a képi nyelvet gyakran széveges informaciéval érdemes
kiegésziteni, hogy az értelmez6 tevékenységet valamiféleképpen irdnyitsuk, szabalyos keretek koézé
kényszeritstik. Vagy ilyen eszkoz lehet a képsorozatok logikai rendjében rejlé értelmezést iranyitd kényszer
is, amikor a szintaxis szerepét a szerialitas logikdja tolti be, legaldbbis egy bizonyos mértékben.

Kutatéi szempontbdl érdemes elkiiloniteni a kép keletkezésének (a fényképezés mechanikai — technikai
oldalanak) aspektusat, a fényképekkel kapcsolatos metakognitiv folyamatok (a képek értelmezése,
tanulmanyozdsa) aspektusat és a kommunikativ vagy pragmatikai folyamatok aspektusait (a képek
szisztematikus haszndlatat). Elvi allispontunk ismertetésekor ezzel a kérdéssel kapcsolatban ki kell
jelenteniink, hogy azt a nézetet képviseljiik kutatasainkban, amely hamis dichotémiat lat a gondolkodas és a
vizualis észlelés elkilonitésében (Arnheim, 1980). A képalkotds soran ugyanis Osszekapcsolodik a
gondolkodas (példaul a képtartalom kivalasztasanak aktusaban) a vizudlis tartalom létrehozdsaval (a fotdzas
aktusa). Ezért ebben az értelemben a kép nem elvalasztja a két oldalt, sokkal inkabb 6sszekapesolja a konkrét
élményt és a fogalmi megértést. A vizualis kommunikacié mindkét oldala (kédoldi és dekédoldi egyarant)

fontos tanulsagokkal szolgal tanulmanyozéja szamara.

Fényképezés a pedagdgiai kutatisban

A kialakult gyakorlat attekintése alapjan ugy latjuk, a pedagoégiai kutatisban a fényképezés harom —
egymastol nem fliggetlen — funkciéban kaphat szerepet. Ezek koziil az elsé a jelentés képnyelvi megjelenése
és a kultura sszekapcsolodasanak tertilete, ami a fénykép reprezentaciés funkcidjaban ragadhaté meg (Hall,
1997). A képek tartalmi elemei, az alkotd dontései ugyanis kulturalisan meghatirozott déntések eredményei.
Ezeknek a dontéseknek és a mégottik allé kulturdlis Osszefiggéseknek a feltdrdsa a kép szemlélSje, befogadd
értelmezGje szamara kihivast jelent6, de sejthetSen jelentésteli elemek. A rejtett Gsszefiiggések varhato
kibomlasa a képek 1étébe sajatos dinamikat — vagy fesziltséget — visz. A képek kihfvasként, megértendd
targyakként allnak szemben szemlél6ikkel, akik a megértéshez eréfeszités utjan, sajat interpreticios
képességeik munkajan keresztil juthatnak el (Sturken és Cartwright, 2003). Ezek a megallapitasok pedig mar
a pedagbgiai Osszefiiggések mezejét nyitjak meg, amennyiben felhivjdk a figyelmet a jelentésadas kettGs
teljesitményére: az alkot6 (fényképezo) és a befogadd-interpretald tevékenység Oszetett lelki folyamatainak
jelentGségére, az egyéni tapasztalatok fontossigara, az értelmezési folyamatokban szerzett jartassagok
mikodtetésére.

A fényképezés masodik lehetséges pedagdgiai értelmi aspektusa a mediacios funkcid, vagyis a fényképek
kozvetité képessége gondolatok és cselekedetek kozott. A fénykép létrehozasanak aktusa ugyanis
Osszekapcesolja a targyi vildg pillanatait a fényképkészité elméjének mikodésével. A fényképezd valamit
rogziteni akar, a kép valamit régzit. A képalkotas e két aspektus Gsszekapcesolasa. A fényképezés aktusa a
figyelem fokuszalasanak aktusa: szelekcid, valogatds. Ez a sajatossag is pedagogiailag értelmezhetS elem
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(ktl6ndsen, ha az elemzésbe vont képek tartalma maga is pedagogiailag relevans: gondoljunk a képelemzésen
alapulé neveléstudomanyi, killénésen neveléstérténeti kutatasok sorara). A harmadik funkcié pedig nem
mas, mint az episztemoldgiai funkcid, vagyis annak elismerése, hogy a képek tartalmai (és feldolgozasanak
menete maga is) Uj ismeretek forrasaiként szolgalhatnak. A képek tanulmanyozasa, reflektalt elemzése
hozzaférhetévé teszi a tartalmi jelentéseket — ezen a felismerésen alapul a pedagdgiai szemléltetés tGbb
évszazados hagyomanya.

A fentiek értelmében talan nem tdlzott kbnnyelmiség a résziinkrdl kijelenteni, hogy a fényképezés mint
kutatasi eszkdz egyszerre generatfv és kommunikativ: egyrészt Gj megértéseket alkothatunk a pedagdgiai
folyamatok rogzitett elemei (és ezeken keresztil a folyamat egésze) tekintetében, és jelentéseket
teremthetiink, kézvetithetiink, értelmezhetiink djra, masrészt a vizualis kommunikacié nyelvhasznalatanak
miikodésével kapcsolatban szerezhetiink belatisokat. Igy a fényképezés véleményiink szerint nagyon
hatékony eszkéz lehet a nevelési folyamatok mélyebb megértésében, a szereplék (a fotok szereplinek,
illetve a fotbézas szereplSinek — mindenekel6tt a fotdt készité személy) intencidinak, kulturalis
meghatarozottsagainak, kognitiv fejlettségének tekintetében (Moran és Tegano, 2005).

A Photovoice megkozelités

A hagyomanyos kutatasi megkozelitésekben a gyermekkort és a gyermekek életét a felndttek értelmezési
keretein keresztill igyeksziink megérteni. Ez az értelmezés azonban végsé soron azzal a masodlagos
kovetkezménnyel is egyiitt jar, hogy a gyermekeket targyként kezeli és nem tekinti Sket sajat életiik elsGdleges
szakértéinek. Bzt az alapallast a konstruktivista megkozelités irta feliil, amely szerint a gyermekek eltérd
kognitiv és szocialis fejlédési sajatossagokkal rendelkeznek, amelyeket a gyermekek életvilagat vizsgalni
kivané kutaténak figyelembe kell vennie a kutatas tervezése és a kutatisi moédszertan kidolgozasa soran.
Erdemes megfontolni azt az ismeretelméletileg komoly érvekkel alitamaszthaté feltevést is, hogy korukra
val6 tekintet nélkiil az emberek csak maguk és nem pedig valamilyen kiilsé megfigyelSk értik meg a szamukra
adott élethelyzetet a maga adottsagaban. Ez a bels6 nézépont azonban nem egyszertien fejezheté ki,
kilonésen kora-gyermekkorban, a verbalis kommunikaciés eszkozok korlatozott uralasanak feltételei
kozott.

De fontos leszégezniink: az, hogy fiatal az ember, korantsem azt jelenti, hogy nincs mit mondania.
Ugyanakkor kénnyen jelentheti azt, hogy képtelen mondanddja szavakban vald kifejezésére. A pedagdgiai
fékuszu kutatas nem hagyhatja figyelmen kivil ezt az aspektust: annak az értelemnek a felfedését, amelyet a
gyerek teremt életvilaga értelmezése soran, de nem hozzatérhets verbalis eszkdzeikkel.

Mar a bevezetd elméleti részben utaltunk arra, hogy a gyermek vilaglatasa és ennek kommunikaci6ja
lényegesen eltér a felnSttekétSl. A koragyermekkori kutatdsoknak ezért véleményiink szerint ezeken a
belatasokon alapulva a gyerekek vizualitasanak joval nagyobb teret engedve kellene lefolynia. Ha ebben a
formaban tennénk hozzaférhet6vé a gyermeki megnyilvanulasokat, akkor lehetévé valna annak megértése,
hogy életviliguk mely aspektusa bir sajatos fontossaggal az 6 nézépontjuk szerint. A vizualis kutatasi
megkozelités masodlagos célja a részvétel névelése lehet: a kutatdsban részt vevé gyerekeket a vizualis
kommunikicids eszk6zok hasznalata a szituacidban otthonosabba teszi, szamukra ez az eszkozvalasztis a
batoritas gesztusa, a kutaté szamara ugyanakkor a nyereség a gyermeki hangok felersitése. Emellett a
vizualis eszkoztar hasznalata a kutatasi szituacidban kiegyenliti az egyenl6tlen hatalmi viszonyt felnétt kutatd
és gyerek alany kozott, megteremti a gyermekjogi szempontbdl érvényes Onkifejezés lehetéségét is. De
lehetséges a vizualis eszk6zokkel lefolytatott pedagogiai kutatasoknak egy harmadlagos célja is, amely nem
mas, mint a kritikai gondolkodas fejlesztése, a fogalom Freire nevéhez kapcsolhat6 értelmében.

A vizualis kutatasi technikak legismertebb, széles korben elterjedt eljarasa a Photo-clicitation. Ez az eljaras
valéjaban nem is csupan kutatasi, hanem eredetileg stratégiai kommunikaciés technika, melynek hasznalata
soran az informaciok kibontasa direkt kérdések hasznalata nélkil torténik meg. Ebben az esetben az interja-
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folyamatba olyan fot6k hasznalatat illesztik be, amelyeket nem a résztvevo készitett. A kép ebben az esetben
tamogatja a kommunikaciét, amennyiben tdmogatja az emlékezést, csOkkenti a félreértés mezejét, segit
feloldani a hagyomanyos interji-eljarassal kapcsolatos nehézségeket (esetleg az interju kimerité voltat),
oldjak az interju szituaciéban immanensen benne rejlé hierarchikus elrendezés merevségét.

Ugyanakkor véleményiink szerint vannak olyan eljarasok is, amelyek tovabb fokozzék a vizudlis eszk6z6k
hasznalataban rejl6 lehetGségek kiaknazasanak hatékonysagat. lIlyen, a Photo-elicitation hatékonysagat
meghaladé eljards a Photovoice megkdzelités. Ebben az esetben a kutatasi résztvevSk aktiv szereppel birnak
az interjuk soran alkalmazott képek készitésében, kivalasztasaban és interpretalasaban, és ennek segitségével
tarjak fel mélyebb meggy6z6déseiket. Eredetileg a modszer marginalizalt tarsadalmi csoportok részvételének
tamogataséra jott létre, emencipatorikus toltete ebbél fakad. Eppen ez teszi alkalmassa kora-gyermekkori
kutatasok esetében alkalmazasat. A kép ugyanis hangot (kifejezési eszkozt) ad azoknak, akiket a tarsadalom
kommunikaciés szempontbdl deprivalt helyzetbe kényszerit, vagy ekként kezel. A verbalis kommunikacié
talértékelése marginalizalja a verbalis kommunikaciés eszkézoket elégteleniil birtoklé vagy hasznald
csoportokat, kézottik a gyermekeket is. A fotd a verbalis nyelvvel szemben kiillénféle vizidkat nydjthat a
vilagrol, érdekes perspektivakat jelenithet meg. Rogzit pillanatokat, de a kifejezés eszkdze is lehet, vagy az
identitaskonstrukci6 kifejez6dése a kiilvilaggal kapcsolatban: a fotd képes arra, hogy egyszerre jelenitse meg
a személyest és a tarsadalmit. A fényképek 6nallé el6allitaisa médszertani elénydket kinal: azzal, hogy a
résztvevék maguk fényképezhetik le a kornyezetiket, a kutatok kontextusérzékeny, atfogd és hiteles
betekintést nyernek egy vizsgalati terlletbe. Ez a betekintés mas modszerekkel vagy a kutaté kilsé
szemszogének alkalmazasiaval nem lenne elérhetS. A képek jol alkalmazhatok az érzelmi folyamatok
tanulmanyozasara, mivel megkdnnyitik a kognitivan kevésbé szdrt informacidkhoz valé hozzaférést
(Adolphs et al., 2000; Pavio, 1990).

A mi kutatasunkban a photovoice megkdzelités alkalmazasanak elsédleges célja a kisgyermekek
vilagképének vizualis megragadasa volt, hogy megtudjuk, a gyermek életének mely aspektusai kiléndsen
fontosak az 6 szemszogikbol. Masodlagos cél az évodaskort gyermekek részvételének tovabbi novelése

volt, hangjuk felerésitésével és gyermekkori élményeik tiszteletben tartdsaval.

Tapasztalataink

A Photovoice metodoldgia szerint kivitelezett kutatasoknak minden esetben technikai felkészitéssel kell
kezdSdniiik, ezért a mi eljarasunk megalapozasat is az jelentette, hogy elméleti és fototechnikai alapozast
tartottunk a résztvevs egyetemi hallgatoknak. Minden résztvevé gyakorlott fotdsnak vallotta magat,
rendelkeztek megfelelS késziilékkel (a mobiltelefonok digitalis kamerai ebben az esetben teljesen kielégit6
mindségt eszkézok), ugyanakkor korabban nem részesiiltek szisztematikus felkészitésben, nem tanultak
fotézast. Ismereteik valoban els6sorban a fényképezés egy szlk gyakorlati szeletére vonatkoztak és
szakmailag kevéssé megalapozottak voltak, ezért részletesen és mélyrehatéan kellett velitk megbeszélni a
fotdzas és a vizualis kommunikacié alapvets elemeit.

A technikai oldal megbeszélése soran érintettitk a digitalis fotézas alapvets jellemzdit, a digitalis gépek
beallitasi lehetéségeit, a zarid6, a blende Osszefliggéseit, a fehéregyensuly, a mélységélesség fogalmat.
Megbeszéltiik a kameratartas és elhelyezés, a perspektivavalasztas és a képkompoziciok elveit, és kiprobaltuk
ezeket az elveket a gyakorlatban is: tajképek, zart térben készilt felvételek és portrék fotézasa soran. A
megbeszéléshez nagyon sok képet elemeztlink, koztik a hallgatok korabban készilt és elemzésre 6nként
felajanlott fotdit is.

A hallgatéi fényképezési feladatokat igyekeztiink tudatosan fokozatosan nehezedd, egyre komolyabb
kihivast jelent6 rendbe rendezni. Az elsé blokkban meghatirozott konkrét fényképezési feladatokat irtunk
el6, és ezeket kellett a hallgatéknak portfélioba gytjtenitik (I1). A feladatok maguk is eltéré nehézségl
kihivast jelentettek a hallgatoknak. A feladatok a viszonylag kénnyen megoldhatd, nem sok fejtérést igényls
problémaktdl (pl. fotdzd le a kedvenc jatékodat vagy a kilatast a szobadbdl) a komolyabb, gondolkodast és
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kreativitast igénylS feladatokig terjedtek (pl. készitsenek képet a haragrol, a baratsagrdl az 6romrol, a
szomorusagrol). Az elkészilt portfolidkat kézosen néztiik végig, a készité6 kommentalasa mellett értékeltik
a képeket. A kovetkez6 blokkban a hallgatok lakohelyéhez kapcsolodd képeket kellett késziteni, kézottik
lakéhelytik szamukra jelentSs épiileteivel és helyeivel, illetve embereivel. A bemutaték kommentarjainak
ebben az esetben elsésorban a valasztas indoklasaval, a személyek és helyek jelent6ségének kifejtésével
kellett foglalkoznia.

A harmadik feladat-blokk a jatékos képek készitésére koncentralt: arnyék- és tikorkép fotdk, makro- és
perspektivikus torzulason alapuld trikkos képek készitése volt a kihivas. A képek bemutatasat kévets
megbeszélés soran a jatékos képek narratfv erejét, tobblettartalmat, képi humorat elemeztikk. Megbeszéltitk
a képek megtervezésének és elkészitésének kreativ folyamataban rejlé lehetéségek sorat is.

Negyedik feladatként a hallgaték foték moédositasaval foglalkoztak. Megismerkedtek a legelterjedtebb
képszerkesztS szoftverek lehetéségeivel, megfigyelték a médositisok eredményezte valtozasokat a képek
mindségében és jelentésében. A moédositasok kiprobalasaban az utolsé elemet a kollazskészités jelentette,
melynek soran a hallgaték Gjrahasznosithattak és Gjraértelmezhették a korabbi portfélidik képeit.

Végiil eljutottunk oda, hogy a hallgaték Ssszegytjthették Stleteiket arra nézve, milyen célokra és milyen
moédokon hasznalhatjak a digitalis fényképezést évodai csoportszobai kériilmények kézott. A hallgatok — a
teljesség igénye nélkiil — a kovetkezé Gtleteket soroltak fel:

* Fejl6dés nyomon kévetése (fejlédési mérfoldkévek, emlékalbum)

* Tevékenységek megdrokitése (szildi kapcesolat erdsitésére; pedagbgus szamara)
¢ Tanulasi tevékenységek dokumentalasa

* Tanulasi eszkozként: szemléltetés céljara

* Témak és torténetek illusztralasara

* Fejleszt6 feladatként: képek azonositasara, részletek felismerése

* Fotdsorozatok elemzése, rendezése, torténetalkotis

o Ko6z6sségi élmények, események megorokitése, emlékek megérzése, felidézése
* Potdfal, digitalis kollazs készitése

* Fotdk bemutatas, reflektilas, kontextusba illesztés

* Képek szerkesztése (kreatfv Onkifejezés, mivészi projektek)

* Tanulok aktiv bevonasa: fényképezés gyermekekkel

Tapasztalatok gyerekekkel, 6sszegzés

Kutatasunk lezarasaként végll kiprobaltuk a gyerekekkel kézosen torténé fényképezésben rejlé
lehet6ségeket is. Minden hallgaté egy dvodas gyermekkel egyiittmikodve ismételte meg a feladatok egy
részét. Kotelezben a felkészitéssel kellett kezdeniiik és az elsé feladatblokk fotéit kellett a gyermekekkel
elkészittetniitk. A képkészités folyamataban arra kellett térekedniiik, hogy a lehetd legkisebb mértékben
befolyasoljak a gyerekek gondolkodasat és fényképezési tevékenységét. A fotdzas technikai feltételeit
biztosithattak, a kivitelezésben a feltétlentil szitkséges tamogatast megadhattak, de nem irdnyithattdk a
gyerekek tervezési, kreativ erSfeszitéseit. A fotdzas utan a gyerekekkel kozosen kellett elemeznitk az
elkészilt fotdkat, rogzitve a képekhez kapcsolodé kommentarokat. Ezekkel a gyermeki kommentarokkal
egyltt mutattak be a k6z6s feldolgozé alkalmainkon a fotésorozatokat és ezekkel kiegészitve probaltuk meg
értelmezni és értékelni a gyerekek altal készitett fotésorozatokat. Frdekes élményiink volt, hogy majd
minden fotésorozatban talaltunk olyan képet, ami komoly értelmezési kihivast jelentett, és amiben a
gyerekek magyarazataval kiegészitve értettitk meg a kreativ tartalmat és a szandékolt jelentést.

Tapasztalataink alapjan tgy fogalmazhatunk, a vizudlis eszk6zok koragyermekkori hasznalatanak nagyon
komoly lehetéségeire, és bizonyos korlataira is fény dertilt tapasztalataink nyoman. Ugyanis arra jutottunk,
hogy a képalkot6 digitalis eszk6zOk hasznalataval létrehozott vizualis kommunikacié valéban tamogatja
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(illetve bizonyos mértékig kivaltja, kiegésziti) a verbdlis kommunikaciét, amelynek tekintetében az évodas
kora gyerckek még komoly kihivasokkal rendelkeznek. Azt is tapasztaltuk, hogy a képalkot6 eszk6zok
tamogatta vizualis kommunikacié csOkkentette a kutatdsi helyzet eredend6 hierarchikus voltat —
nagymértékben kiegyenstlyozta az alaphelyzetben evidens médon benne rejlé hatalmi egyenlétlenséget. Ugy
is fogalmazhatnank, az eszk6zok hasznalata és a vizualis kommunikaciéra valé tAmaszkodas batoritotta a
gyerekeket az Onkifejezésre, valoszinileg olyan hangokat is hallhat6va tett ez a kutatasi szituacid, amelyek
mas eszk6z6k vagy megkozelitések alkalmazasaval meghallhatatlanok maradtak volna. Valéjaban a képek
némely esetben az Sket megalkoté gyerekek szamara is meglepd interpretaciés utakat nyitottak meg,
feltételezhettiik azt, hogy olyan vilagértelmezéseket fedtek fel, amelyek egyébként elfedettek maradtak volna.

De tapasztalataink arra is ravilagitottak, hogy a gyerekek szamara a feladatok megoldasa mentén térténé
fotézas igen komoly kihivast jelent. Némely esetben a gyerekek nem kdnnyen értik meg a feladatot, vagy
nem tudnak kénnyen kreatfv 6tlettel valaszolni a kihivasra. Az is el6fordult, hogy a feladat végrehajtisa soran
a gyerekek figyelme elterel6dott az eredeti problémardl és az elkésziilt képek témaja végiil teljesen eltért az
el6zetesen elvarttdl vagy tervezettdl. Az is kétségtelen, hogy a gyerekeket erésen befolyasolja a tarsak példaja.
Gyakran valasztottak a tarsuktdl litott megoldast sajat valaszukul, ezzel megspérolva a kreativ valasz
megalkotasanak eréfeszitését. Komoly dilemmank lett tapasztalataink feldolgozasa soran az, hogy vajon
érdemes-e a gyerekek képi anyagat a résztvevé gyerekcsoport nyilvanossaga elétt feldolgozni. Ez részben
hasznos lehet, amennyiben a gyerekek batorsdgot és Stletet meritenek egymas munkdibdl az alkotashoz,
ugyanakkor a mintak kévetése puszta utinzassa egyszerdsitheti a személyes alkotas folyamatat, amely pedig
az cljaras lényegi része volna.

Tapasztalataink eredményeként kialakitottuk a gyermekekkel végrehajthaté képi kihivasok feladatainak egy
lehetséges listajat, amely véleményiink szerint garantalhatja az eredményes mtikodést. A feladatsor sokrétd,
logikusan egymasra épul6 és komplexitasdban fokozatosan nehezedd kihivasokat tamaszt a résztvevo
gyerekek szamara, a kovetkezok szerint:

1. Konkrét dolgok megtalalasa, azonositasa, lefotézasa (pl. kerités, kerékpar, macska, postalada);

2. Szinekhez kapcsol6do feladatok: elbirt szinek megkeresése és megOrokitése, akar tobb képen is
(készits tiz képet piros dolgokrdl); kedvenc szinek bemutatasa targyakon.
A gyerekeket érdeklé témdban fotdsorozat készitése (pl. jarmivek, bogarak, jatékok).
Tulajdonsagok megragadasa (pl. puha, magas).
Fogalmak képi megragadasa (pl. szomorisag, 6r6m, sajnalat).

A

Torténet elmesélése képek sorozataval.

A fenticket Osszefoglalva ugy fogalmazhatnank, kutatisunk halmozédé tapasztalatai egyértelmden a
Photovoice megkozelités eredményességét tamasztjak ala. A fényképezés kivalo eszkéznek bizonyul a gyermeki
gondolatok, tapasztalatok, érzelmek és energiak kifejezésére. A gyerekek nagyon motivaltan vesznek részt a
képkészités és elemzés folyamataban, kifejezetten j6l tudnak élni az eszkoz adta lehet6ségekkel. Egyetértiink
azokkal a szakért6kkel (Richards, 2017), akik szerint a fényképezés a gyerekek esetében fontos kozvetitd
eszkozként kertl alkalmazasra, mely kapcsolatot teremt kozottik és életkdrnyezetiik, illetve kozottik és
fejlédéstik pedagdgiai mezeje kézott, hiszen a fotdzas ravilagit a gyermekek kdrnyezetében €16 szignifikans
felnSttek szamara arra, hogyan latjak a gyerekek a vilagot. Ez pedig valdjaban nem mas, mint Photovoice
megkozelités elsédleges céljanak diadalmas beteljesedése: a gyermekek hangjanak hallhatéva valasa,
onkifejezési modjainak gazdagodasa.

A fotdzas tovabbi jarulékos hasznaként értelmezziik, hogy a gyerekek fontos jartassagokra tesznek szert
a digitalis eszk6zok hasznalata terén, de ennél is fontosabb, hogy gondolkodasukat fejleszti a képkészitéshez
kapcsolodo dontési folyamat kreativ kihivasa, és kritikai képességeiket fejleszti a képek értékelése és
interpretalasa. A fotofeladatok 4j szempontokat, szemléletmddokat nyitnak meg szamukra, mindennapi
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életiik tudatosabb atélésére tanitja Sket. S6t végsé soron a fotdzas élményében azt is megtapasztaljak, hogy

a vilag tele van megdrokitésre méltd, csodalatos részlettel és pillanattal.
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Forai Brigitta:

LEGKISEBBEK A KISEBBSEGBEN - ROMA GYEREKEK OKTATASI HATRANYAI4

E tanulmany kézéppontjaban egy kis erdélyi teleptilésen él6 és tanul6 roma gyerekek allnak. Azt vizsgalom
milyen oktatasi hatranyokkal néznek szembe mar attdl a pillanatt6l kezdve, hogy bekeriilnek az oktatasi
rendszerbe.

Célkittzésem az, hogy feltirjam azokat a tényezbket, legyenek azok tarsadalmi, kulturalis vagy oktatasi
tényezOk, amelyek a faluban ¢él6 gyerckek oktatasi hatranyait el6idézik, vagy hozzajarulnak a
fennmaradasukhoz. A kutatasom 6 kérdése az, hogy milyen nehézséggel és hatranyokkal néznek szemben
ebben a kis zsakfaluban ¢é16 roma gyerekek az oktatasi rendszerben.

Els6ként, szakirodalmi hattérre timaszkodva, tisztdzom, hogy mit rejt magaban a hatranyos helyzet, az
oktatasi egyenl6tlenség. A fogalmak ismertetésekor a roma kézdsségek sajatossdgaira szentelem a figyelmem.
E mellett bemutatom az erdélyi roma kozsség kultarajat, térténelmi és antropoldgiai megkdzelitésbél is. A
roma ko6zdsségek ismerete elengedhetetlen ahhoz, hogy jobban megértsiik az iskolarendszerhez és az
oktatashoz fz8d6 viszonyukat.

A kutatas kvalitativ alapokon nyugszik. A médszertani részben bemutatom, hogy milyen médszerekkel és
eszkozokkel dolgoztam, és indoklom ezeket. A médszertani részben bemutatom, hogy milyen médszerekkel
és eszkozokkel dolgoztam, és indoklom ezeket. Bemutatom a kutatasi kérdéseket is, amelyek megvalaszolasa
elvezet a £6 kérdésem feltarasara.

Végil pedig, harom dimenzién, a falu, az iskola, 6voda és az osztily, keresztil bemutatom az
eredményeket. Ez a hairom dimenzié bemutatja komplex médon, hogy milyen 6sszetett tényez6k hatnak a
gyerekek iskolai eredményességére.

Szakirodalmi attekintés

Szakirodalmi attekinténket kezdjiik akkor az egyenlStlenség és a hatrany kifejezések tisztazasaval. Mindkét
kifejezés jelen van a hétkéznapi szohasznalatban, sokszor azonban nem a megfelel6 kontextusban
hasznaljuk. Jelentésiiket gyakran leszikitve hasznaljak, kizardlag olyan problémaként azonositva be ezeket a
jelenségeket, mint amelyek csupan etnikai kisebbségek, kérnyékinkon leginkdbb romak, problémai (Kocsis,
2020; Radé, 2007). A hatranyos helyzet, tarsadalomtudomanyi megkézelitésben, azonban tébbféleképpen
értelmezhets, de altalanosan olyan személyekre, csaladokra vagy csoportokra vonatkozik, akiknek
életkérilményei és lehetSségei jelentésen elmaradnak a tirsadalom tébbségének szinvonalatél (Huszar,
1981). A hatranyos korilmények kozott él6k jellemzben alacsony jovedelemmel rendelkeznek, rosszak a
lakaskorilményeik, talzsafoltsigban élnek, alacsony iskolai végzettséggel rendelkeznek. Esetenként
megvaltozott a munkaképességiik, vagy allami gondoskodasban néttek fel (Malpass, 2008; Dean, 2019).
Azok pedig, akik e tényezSk kozil legalabb kettével jellemezhetSek halmozottan hatranyos helyzetiinek
tekintjiik (KSH, 2021).

A szegregaci6 jelensége a tarsadalom kilénb6z6 csoportjainak térbeli elkiloniilését jelenti (Andorka,
20006). Noha eredetileg a teleptilésszociologia szakért6i varosi kornyezethez kotétték, Magyarorszagon és
Eurdpa-szerte is elsGsorban a roma kézosségek esetében jelenik meg, f6ként kisebb teleptiléseken (Rado,
2007). Ezekben a kozosségekben a lakohelyi elktlontlés gyakran egyiitt jar a munkanélkiliséggel, rossz
lakhatasi feltételekkel és tarsadalmi kirekesztettséggel is (Neményi, 2018).

A szegregaci6 az oktatisban is jelen van. Ennek soran a tanulékat bizonyos okokbdl kifolydlag, példaul
roma szarmazasuk vagy hatranyos helyzetitk miatt, kiilén osztalyokba vagy iskolakba sorolnak. Ez pedig

4 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.4
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sulyosbitja az esélyegyenlStlenséget, a tanulok 6nbizalmat és a tarsadalmi mobilitasi esélyeiket. Mindehhez
az is hozzajarul, hogy a szegregalt intézményben gyakran kevésbé képzett, felkésziiletlenebb pedagdgusok
tanitanak (Havas és mts., 2001; Rado6, 2018). A lakohelyi szegregacio és az iskolai szelekcid egytittes jelenléte
gyakran vezet ahhoz, hogy a magasabb statuszua csaladok gyermekeiket jobb presztizsd iskoldkba iratjak, igy
a roma gyerekek ardnya egyes intézményekben névekszik. Ennek a folyamatnak az eredménye a gettdiskolak
létrejotte. (Rado, 2007; Lannert, 2004).

Az oktatasi hatranyok oka részben az, hogy az iskolarendszer, a kézoktatas nem képes megfelel6en
felmérni a “k6z” igényeit. Nem tudnak megfelelen reagalni ezekre a killénb6z6 igényekre, és ez killondsen
a hatranyos helyzetl és roma gyerekek esetében eredményez oktatasi lemaradast (Réthy, Vamos, 2006). Nem
lehet azonban teljesen az oktatdsi rendszer szamlajara irni ezeknek a problémaknak a meglétét. A roma
kozosségek értékrendie, a szilSk, a kérnyezet oktatashoz valé viszonya is nagyban befolyasolja a gyermekek
oktatasi lehetGségeit (Forray, 2015).

A romak Romaniaban a masodik legnagyobb kisebbség, a magyar utan. Erdélyben, Maros megyében ¢l a
legnagyobb roma k6z6sség, ahol a 2021-es népszamlalds adatai szerint a lakossag 9,7%-a vallotta magat roma
szarmazasunak, ami mintegy két szdzalékos névekedést jelent a kordbbi, 2021-es, adatokhoz képest. Az
anyanyelvként romani nyelvet beszél6k aranya 4,1% (www.recensamant.ro).

A romaniai szakirodalom, a magyartdl kissé eltéréen csoportositja a roma kozdsségeket. Megkiilénboztet
roma koézosségeket nyelviards és hagyomanyos foglalkozas szerint, igy beszélhetink példaul gabor, beas,
rézmuaves, muzsikus romakrol. (Barany, 2014). Erdélyben a gibor roma koézosségek Srzik leginkabb
hagyomanyaikat, amelyek a mindennapi élet szamos teriiletére kihatnak: 6lt6zkodésre, csaladi életre,
gyereknevelésre és munkavégzésre is (Eparu, 2008; Berta, 2014). A gabor nék szines, rakott szoknyat, bluzt
és éEkszereket viselnek, mig a férfiak nagy karimaju kalapot hordanak, ezért nevezik Oket ,kalapos
ciganyoknak” is. Hagyomanyosan réz megmunkalassal, tst készitéssel foglalkoztak, de ma legtébben
kereskedelembdl élnek. Legtébbet kulfoldrSl behozott arukat, ruhdk, hasznalati tirgyak, értékesitenek
(Berta, 2014).

A koz6sség szigorti hagyomanyoknak megfeleléen neveli a gyermekeit. A kisgyermekek gondozisa
kizarélag a nék feladata. Ahogy idésebbek lesznek a fidgyermekek a feln6tt férfiaktdl tanulnak. Bevonjak
Oket a felnéttek vilagaba, eljarnak kereskedni az apjukkal. A lanyok ezzel szemben a hagyomanyos néi
szerepekre vannak tanitva. Az 6 feladatuk elsGsorban a haztartasi munkak ellatasa és a gyermeknevelés lesz.
A fiatalok koran, akar 16-18 éves koruk koril hazasodnak (Kemény, 2000).

A k6z6sség identitasanak fontos része a nyelv, a romani. A roman és a magyar nyelvi kérnyezet er6sen hat
ra, a gaborok mégis igyekeznek megdrizni azt.

A gaborokat kutaték kiemelik, hogy egy hagyomanyokhoz ragaszkodd, szarmazasukra, nyelviikre,
szokasaikra biiszke roma ko6zdsség ez. Mindezeket igyekeznek megtartani apolni és tovabb adni a
gyermekeiknek (Heltai, 2015; Csapo, 2014).

A roma koz6sségek oktatasi helyzete Eurépai Uni6 szerte komoly problémat jelent a tagallamok szamara.
Az BU orszagaiban a roma gyerekek korében kiugroan magas a korai iskolaelhagyas aranya (OECD, 2020).
Romanidban a 16-24 éves romak 24%-a soha nem jart iskoldba, mig a nem romak esetében ez az arany
mind&ssze 1% (FRA, 2014). A kozépfoku végzettséggel rendelkez6 roma fiatalok ardnya 22%, mikézben az
orszagos lemorzsolédasi rata 16%. Orszagos szinten a nem roma fiatalok 84%-a legkevesebb kézépfoku
végzettséggel rendelkezik, a roma fiataloknak azonban csupan 22%-a jut el a kézépiskola befejezéséig
(Romania Education & Labour Report, 2025).

Eurépai Unids Gsszehasonlitisban Romaniaban a romak szinte legnagyobb aranya él szegénységben,
szegregatumokban (Erdélystat.ro). Az orszag e mellett kevés Osszeget kolt az oktatasra is, 2023-as felmérés
szerint EU-n belil egy diakra itt jut a legkevesebb Osszeg (Equality Challenges in Romanian Education,
2023)
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Az Eurépai Unié kilénds figyelmet szentel a roma gyermekek felzarkoztatasara. Romanidban is
kilonb6z6 programok indultak el, amelyek hozzajarulhatnak a roma gyerekek oktatasi egyenl6tlenségeinek
csokkentéséhez. Igyekeztek, tobbek kozott, valtoztatni a nemzeti alaptanterven, képezni a pedagégusokat.
Probaltak roma medidtorokat bevonni az iskolai életbe. Mindezek mellett Romanidban kiilén fenntartott

helyek vannak a roma kisebbséghez tartozok szamara kozépiskolakban és egyetemeken is (www.anr.gov.1o).

Moédszertani alapok

A kutatasomhoz kvalitativ médszereket alkalmaztam. A minéségi modszertan lehetévé teszi az olyan
jelenségek, tarsadalmi csoportok megfigyelését, amelyek 6Gnmagukban nem szamszerdsithet6ek. Nagy elénye
az is, hogy a kutatas soran folyamatosan alakithatjuk a kérdéseinket, eszkézeinket az alapjan, amit a terepen
tapasztalunk.

A résztvevs megfigyelés szolgal a kutatasom alapjaul. Ennek készénhetSen a vizsgalt kbzésséget, a faluban
¢él6 roma gyerekeket, a sajat kornyezetiikben figyelhettem meg. Ennek elénye, az hogy személyesen
tapasztaltam meg az iskolds gyerekek mindennapijait, oktatasi nehézségeit. Hatranya azonban, hogy a kutatéd
jelenléte befolyassal lehet a kézosség viselkedésére, masképpen viselkedhetnek a gyerekek, amikor egy
“idegen” is jelen van az iskolaban és a tandrakon. Mind e mellett hatranya a résztvevé megfigyelésnek, hogy
a kutato a sajat néz6pontjan, tapasztalatin keresztil tudja leirni a megfigyeléseket.

A kutatdsomat egy nyarad-menti kis faluban végeztem, amely Marosvasarhelytél korilbelil 40 km-re
talalhatd. Osszesen két hetet t6ltdttem el itt az iskolasokkal és az 6vodasokkal. Els6é héten az “Iskola
masképp” keretén belil talalkoztam a gyerekekkel, majd késébb egy hagyomanyos oktatasi héten is jelen
voltam. A faluban tartott farsangi balon is részt vettem, ahol nem csak a gyerekek, de a sztleik is jelen voltak.
A terepmunkamat megel6zben igyekeztem online forrasokbdl minél t6bb informaciot talalni a falurdl,
helytérténeti- és népszamlalasi adatokat elemeztem.

A megfigyeléseket igyekeztem kiegésziteni olyan emberekkel készitett interjukkal, akik jél ismerik a helyi
roma koz6sséget, valamint a gyerekeket. Beszélgettem egy helyi hazasparral, a polgarmesterrel, az adventista
egyhaz vezetdjével, az iskola igazgatondijével és a helyben tanité pedagégusokkal.

Mindenik interjuhoz, a tanité- és dvond kivételével, mas- mas interju vezetSt készitettem, hiszen mindenki
mas aspektusbdl ismeri a helyi roma kézosséget és a gyermekeket. A kérdéseket tematikusan csoportokba
rendeztem. Egy k6z6s kérdést tettem fel minden beszélgetés végén, amivel arra 6szténdztem az alanyaimat,
hogy elmondjak a kapcsol6dé gondolataikat és tapasztalataikat.

Az interjuk elemzésénél a hdrom dimenziéra figyeltem. Arra dsszpontositottam, miként szamolnak be az
interjualanyaim a falurdl, az iskolardl és az osztalyrol, 6vodas csoportrol.

A kutatasi kérdéseket lebontottam a vizsgalt dimenzidk alapjan. A faluval kapcsolatban a kévetkezo
kérdéseket tettem fel:

e Milyen a kézségkdzpont és a falu kapcsolata?

Milyen a falu etnikai 6sszetétele?

e Hogyan lett roma tobbségi a falu?

Milyen kapcsolat van a roma és magyar lakosok kézott?

Milyen kapcsolata van a lakosoknak egymassal?

Milyen egyhazak vannak jelen a faluban, és milyen hatassal vannak a lakosok életére?
Az iskolai dimenziéban az érdekelt, hogy:

e Hogyan alakult ki az iskolai kirendeltség és miért maradt fent?

Milyen a kirendeltség és a kdzponti iskola kapcsolata?

Hogyan alakult ki az 6sszevont osztaly a kirendeltségben?
e Hova mennek tovabb negyedik osztaly utan a didkok?

e Mi az igazgaténd véleménye és tapasztalatai a falu béli kirendeltséggel?
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Az osztaly és az 6vodas csoporttal kapcsolatban az emberi viszonyok, kapcsolatok kertiltek a k6zéppontba.
e Mit tudunk a gyerekekrdl és a csaladjukrél?
e Milyen problémaik és nehézségeik vannak a gyerekeknek?
e Milyen a roma — magyar gyerekek viszonya?
e Milyen médszerekkel dolgoznak a pedagdgusok?
e Hogyan alakitjak ki a pedagdgusok, hogy mit tanitsanak?
e A tanfténd hogyan osztja meg az idejét az dsszevont osztalyban?
e Milyen tantargyak érdeklik leginkabb az iskolas gyerekeket?
e Mi a pedagégusok véleménye a gyerekekrél?

Eredmények bemutatasa

A telepiilés és a roma kiZosség bemutatdsa

B. torténete hosszd multra tekint vissza. Toérténelmi feljegyzések szerint mar a XIII. szazadban éltek a
teriiletén emberek. Az elsG irasos emlék a falurdl 1450-es években sziiletett. A faluban kezdetektdl t6bb
felekezet volt jelen, az unitarius, reformatus és katolikus egyhazak meghataroztak az évszazadok folyaman a
falu fejlédését.

A falu életében komoly valtozast eredményezett a kommunista id6szak rendelkezései. A kollektivizalas és
az iparosodas kévetkeztében tobben elkéltoztek a falubdl. Az urbanizacié leginkabb a fiatalokra gyakorolt
nagy hatast. Ennek a folyamatnak készonhetSen a falu lassanként eléregedett. A rendszervaltast kovetSen a
csaladok visszakaptdk a foldteriileteket, de sokan mar nem koéltéztek vissza a faluba, gy sok fold
megmunkdlatlan és sok haz tres maradt. A falu egyre inkabb elszigetelédott a kornyezé nagyobb
telepiilésekrél, el6szor a vonatallomas zart be, majd autébusz sem kézlekedett a faluban.

Az elmult harom népszamlalas (2002, 2011, 2021) adatainak vizsgalata utin elmondhaté, hogy B. faluban
és Cs. kbzségben jelentés demografiai valtozasok torténtek az elmult években. B.-n a 2002 és 2011 kozottd
idGszakban a magyar lakossag jelentSsen csékkent, mig a roma kozoésség 1étszama nétt. 2021-ben B.
lakossaga 164 £6, térfiak és nék aranya kiegyensulyozott. A kozségen belil a legtobb magat romanak tartd
személy B.-n éL.

A kozség lakosainak a felekezeti hovatartozasa is jelentésebb valtozasokat mutat az elmult két
népszamlalas tikrében. Mig a torténelmi egyhazak 1étszama csokkent, addig az adventista és plinkosdista
kozosségek novekedésnek indultak. T6bb személy nem tartotta magat felekezet nélkilinek, vagy mas
felekezethez tartozénak 2021-ben. Ez a nagy kiillénbség, részben, betudhaté a népszamlalas médszertani
valtozasainak is.

A falu egy kis zsakfalu, egyetlen iranybdl kozelitheté meg, erdd, szant6foldek hataroljak. A falu lakéinak

tobb infrastrukturalis hatrannyal is szembe kell nézzenek: nincsen tomegkozlekedés a faluban, a
kézségkdzpont gy jéforman csak azoknak valik elérhetévé, akik autoval rendelkeznek. A faluban nincsen
vizhalézat sem, a kutak pedig a nyari nagy melegben kiszaradnak, télen pedig gyakran elfagynak.
Az elmdlt években a faluban nem szerveztek rendezvényeket, amelyek a lakosok szamara kikapcsolodasi,
illetve talalkozasi lehetéséget nyujtott volna. 2025-ben a faluban tanité pedagdgusok megszervezték az
6voda és iskola k6zos farsangi baljat a kultirotthonban. Itt a magyar és roma lakosok is jelen voltak.
Els6sorban kiilon csoportokban beszélgettek a magyar és roma etnikumu résztvevék. Ennek oka nem
feltétleniil konfliktusban keresendd, inkabb annak tudhaté be, hogy a sajat anyanyelvén koénnyebben
beszélgetnek.

A falu lakossaga mara mar nagyrészt roma, a népszamlalasi adatokbodl pontos informaciéink nincsenek, a

polgarmester elmondasa szerint azonban a faluban koriilbeliil nyolc magyar haztartas van, nagyrészben id&s
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személyekrdl beszélhetlink. A fiatalok nem koéltéznek vissza a faluba, a hazakat {gy ma az lresen maradt
hazakat vagy tresen hagyjak, vagy pedig roma csaladok vasaroljak meg.

Tobb killonb6z6 torténet is sz6l arrdl, hogy a roma csaladok, hogyan koltéztek be a faluba. Az egyik ilyen
szerint egy roma csalad élt a falutdl tavolabb a Nyarad partjan. 1960, 1970-es években egy arviz utan a csalad
a falu szélére koltozott, innen indult a roma kézosség fejlédése. Mas torténet szerint ezekben az években
mar 3, 4 gabor csalad élt a faluban, akik napszamos munkaval tartottak fenn magukat.

A rendszervaltas a roma k6z0sség életében is nagy valtozasokat eredményezett. LehetGséget kaptak arra,
hogy kulfoldén vallaljanak munkat. Ennek kdszénhetéen révid idén belil jobb anyagi helyzetbe kertltek,
mint a faluban él6 magyar lakosok. A faluban tiresen maradt hazakat és telkeket kbnnyen felvasaroltak, igy
ma mar a falu kézponti részein is roma csalddok laknak. A férfiak ma is tObbnyire kiilféldon vallalnak
munkat, tobbnyire Ausztridban, Németorszagban. Gyakran nem csak a férfiak mennek ideiglenesen
kilfoldre, hanem a csaladjuk is, igy a gyerekek hidnyoznak a hazai oktatasbol, arrdl pedig, hogy kilféldén
iskolaztatjak-e Sket biztosat nem tudunk mondani.

A roma k6z6sség otthon maradt tagjai szorosan ésszetartanak, a rokonok kézeli hazakban élnek és segitik
egymast amiben csak tudjak.

Az adventista egyhaz hatdsa a kérnyéken él6 gaborok életében igen nagy. A lelkész elmondasa alapjan az
egyhazhoz tartozé gyermekek és fiatalok kitartébbak az iskolaban sés késébb kétnek hazassigot. Az
egyhazon beltl nincsenck kiilén a romak felzarkéztatasara szervezett programok, egyttt vesznek részt a nem
romakkal az istentiszteleteken és egyéb egyhazi rendezvényeken. A kézség kbzpontban miksds gytilekezet
egy kisbusszal segit eljutni a gytlekezeti alkalmakra azoknak, akiknek sziiksége van ra. Kiloénésen nagy
segitség ez az otthon maradt néknek, hiszen nem rendelkeznek jogositvannyal.

A faluban nincsen konfliktus a magyar és roma etnikumu lakosok kozott, viszont egylittmikédni sem
szoktak. Leginkabb elkilonilve élnek egymas mellett. Az el6itéletek azonban megjelennek a magyarok
részér6l kilonésen ha a haz vasarlasokrol beszélink: “Igy torténtek a vasarok na, csaldssal...” (részlet a
hazasparral készitett interjabol).

A faluban lezajlé tarsadalmi folyamatok jol példazzak a spontan méd kialakult szegregatumokat. A roma
csaladok zart k6zosségben, egymas kézelében élnek, és nem apolnak kapcsolatot mas romakkal és a magyar
kozosséggel sem. Ez dltal elkiloniilnek mind térbelileg, mind pedig tirsadalmilag.

Az iskola és dvoda bemutatdsa

B.-ban elemi iskola és 6voda mikodik, kirendeltségként. Az iskola adminisztrativ és szervezési feladataiat
a kozpontban litjik el, és a nagyobb rendezvények is itt keriilnek megrendezésre. Otédik osztalytdl a
kézségkozponti iskolaban tudnak tovabb tanulni a gyerekek. Az iskolabusz, amely kértlbelil tiz éve all
rendelkezésre, megkonnyiti a gyerekek kozlekedését a kozpont és a falu kézott. A faluban tanitok és a
kézponti iskola kézott napi kapcsolat van. Whatsapp alkalmazason keresztill beszélnek egymadssal a
pedagbgusok, megosztjak egymassal a gyerekek munkait, k6z6s tevékenységeket.

Az iskola torténete az 1800-as évek koézepére nyulik vissza: 1856 elStt egy helyi gazda tanitotta a

gyerekeket, aki maga is csak négy osztalyt végzett. Az oktatds mindig magyar nyelven folyt, kezdetben
bérhazakban. 1980-as években éplilt meg az az iskolaéptilet ott, ahol ma is talalhaté az iskola.
Az iskolaépiilet feltjitasra szorult, hiszen korabban ,,a masik majdnem rank omlott, azt se csinaltdk volna
meg, de mar az egerek gy jottek mentek...” (idézet az ovonénivel készilt interjabol). A feldjitas utan
modern mosdé és 4j fatési rendszer keriilt az épiiletbe, amelyben jelenleg egy osztalyterem, egy 6vodai terem
és egy tornaterem mikédik. Az udvaron régi jatékok talalhatok, amelyeket mas 6vodatdl hoztak el és
»megtalykoltak™ (idézet az 6vonénivel készitett interjabol).

Az elemi iskola Gsszevont osztalyként mikédik, vagyis egy taniténéni tanitja a 0-4 osztilyos gyerekeket.
Osszesen 23 gyerek van beiratkozva az iskoldba, de ebbél csak kériilbeliil 17-en jarnak rendszeresen. A
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koriikben is gyakoriak a hidnyzasok, ami miatt sokszor lemaradnak a tananyagot illetéen. Szamos alkalommal
késnek el 6rakrol. El6fordult, hogy reggel 8 érakor csupan 2, 3 gyerek volt az osztalyteremben. A tanitonéni
ehhez alkalmazkodva az érarendet ugy allitja Gssze, hogy a reggeli elsé o6rakban ,lazabb” tantargyakrél
beszéljenek.

Az osztalyterem (1. kép) egyszerd, de kellemes berendezéssel rendelkezik. Ahogy azt a kovetkezd képen
is latni lehet, néhany egyszer( didaktikai eszkéz kap helyet a teremben. E mellett kiemelkedd szerep jut az
okostévének is.

1. Kép. Az osztdlyterem

A gyerekek k6z6tt j6 kapcesolat van a magyar és roma tanulok kdzott, az Gvodaban és az iskoldban egyarant
egylitt jatszanak és dolgoznak. A taniténéni szerint azonban a kézségkozponti iskolaban gyakoribbak a
konfliktusok: ,,amikor volt a kardcsonyi vasarunk, kint futballoztak, és az egyik gyerek mondta a masiknak,
hogy bidos cigany... De nagyon jol megoldotta R.” (idézet a tanitoénénivel készilt interjubdl). Ez a
megkiilonbodztetés sokakat arra késztet, hogy feladjak a tanulast, kiilénosen a 5-8. osztalyban, ahol a gyerekek
beilleszkedése még nehezebb.

Az osztalyban 3 magyar csaladndl nevelkedd gyerek jar. Koztik és a roma tanuldk kézétt j6 a kapcesolat.
A tanérakon és a szlinetekben is egylitt jatszanak, tevékenykednek. A roma magyar konfliktusoknak inkabb
a koézponti iskola ad helyet. ,,Amikor volt a karacsonyi vasarunk, kint futballoztak, és az egyik gyerek mondta
a masiknak, hogy biidés cigany... De nagyon jél megoldotta R.” (idézet a taniténénivel késziilt interjubol).
Az ilyen és ehhez hasonl6 megjegyzések nagy szerepet jatszanak abban, hogy a gyerekek 5-8 osztalyban mar
nem szivesen jarnak iskolaba, igy kimaradnak az oktatasi rendszerb6l.
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A tanitas nyelve kihivast jelent a gyerekeknek, ami miatt a tanfténéni gyakran ,olyan szavakat kell
megmagyarazzak, amit én nem is gondoltam volna, hogy 6k nem értenek” (idézet a taniténénivel késziilt
interjubdl). Szerencsére a nagyobb gyerekek szivesen segitenek kisebb tarsaiknak, akik még nehezebben értik
a tananyagot.

Kihivas a gyerekek szamara a magyar nyelven val6 tanulas is. Sokszor nehezen értik meg a tananyagot.
,,0lyan szavakat kell megmagyarazzak, amit én nem is gondoltam volna, hogy 6k nem értenek” (idézet a
taniténénivel készilt interjabol). A nagyobb gyerckek, szerencsére, szivesen segitenek a kisebb tarsaiknak,
akik nehezebben értik a magyar nyelvet és leforditjak romani nyelvre a taniténéni magyarazatait, utasitasait.
Az 6védaban is hasonld a helyzet. Itt az 6vond igyekszik mondékakkal, versekkel és az okostévé
felhasznalasaval megtanitani a gyerekeknek a magyar nyelvet. Az 6voda terme (2. kép) kedves, kézmuves
diszekkel van tele. Ezeket az 6vonéni készitette fel. Az alabbi képen azonban az is jol latszik, hogy a terem
berendezése szegényes, kevés a didaktikai eszk6z, amellyel konnyebben oktathatna az 6vénéni.

2. Kép. Az dvoda terme

A gyerekek sem az 6vodaba sem pedig az iskoldban nem jarnak rendszeresen. Sok csalad kilféldon €l és
dolgozik bejelentés nélkil, igy nem tudni, hogy a gyermekek jarnak-e valamilyen oktatasi intézménybe
kilfoldon. A pedagoégusok és a helyi rend6rség évente legalabb kétszer felkeresi azokat a csaladokat,
ahonnan a gyermekek egyaltalan nem jarnak iskolaba, és megprobaljak kideriteni hol vannak a gyerekek és
miért nem jelennek meg az 6rakon.

Mindent Ssszevetve elmondhatjuk, hogy a helyi k6z3sség szegregalt, {gy maga az iskola is szegregalt
intézményként mikodik. A faluban él6 gyerekek szamara ugyanis ez az egyetlen oktatdsi lehetéség. A
pedagbégusoknak kevesebb eszkéz all a rendelkezésére, sokszor sajat forrasbdl veszik meg a hidnyzé
eszkozoket. A gyerekeknek pedig tobb szempontbdl is problémat jelent a kdzségkdzpontban vald
tovabbtanulas, {gy sokat kimaradnak.
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A harom dimenzion keresztll atlathatobb és jobb képet tudunk felvazolni arrdl, hogy milyen hatrannyal
néznek szembe az ebben a faluban él6 gyermekek. A terepmunka és az interjuk soran tobb olyan problémat
sikertilt feltarni, amelyek egyediil vagy egylittesen okozzak a roma gyerekek oktatasi hatranyait.

Az elsé, és talan legszembetinébb nehézség a nyelvi akadaly. A gyerekek jellemzben alig vagy egyaltalan
nem beszélnek magyarul, amikor bekeriilnek az oktatasi rendszerbe. Az 6vénéni ezért az 6vodas éveket arra
hasznalja, hogy magyar nyelvre oktassa Sket, azonban a gyakori hianyzasok miatt a nyelvtanulas lassan halad.
Ahogy az évonéni is elmondta: ,,ahhoz, hogy tudjunk egyiltalan kommunikalni, tehat én kellett tanuljak
ciganyul” (idézet az 6vénénivel készilt interjubol). A tanitas soran vizualis anyagokat is alkalmaznak, példaul
képeket mutatnak és azok alapjan alkotnak mondatokat, mindig megnevezve a tirgyakat magyarul és romani
nyelven is: ,,Képeket megneveziink el6sz6t, s akkor ugy rakunk 6ssze egy-egy kis mondatot... Persze
mindent megneveziink ciganyul is” (idézet az évéonénivel készilt interjubdl).

Ez a nyelvi hatrany nem csak az 6vodasoknal jelentkezik. Itt azonban a nyelv mellett problémat jelent az
is, hogy 6sszevont osztalyban tanulnak, igy: ,,nincs elég id6. Tehat, hogyha csak magyar gyermekek lennének
6t osztalyban, akkor se lenne id6 annyi amennyire sziikség van.” (idézet a taniténénivel késziilt interjubol).
A tanfténéni tapasztalata szerint: ,En mondok valamit, nem érti, s akkor ciganyul egyik a masiknak
elmagyarazza, segitenek. Nekik ez erésen nehéz, hogy nem az anyanyelviikén, mindent meg kell tanuljanak.”
(idézet a taniténénivel készilt interjubol).

A terepmunka soran érdekes megfigyelés volt, hogy a gyerekek matematika éran anyanyelvitkon
szamolnak, majd az eredményt forditjak le magyarra. Féldrajzéran pedig az orszagok roman nevét probaljak
magyarositani. Igy szilettek meg példaul a ,,Spania” vagy ,,Dzsérmania” (Spanyolorszig és Németorszag)
orszagnevek.

Egy masik jelentés probléma a pedagbgusok gyakori cserélédése, ami kiléndsen jellemzé a szegregalt
intézményekre. Az 6vonéni elmesélte, hogy voltak olyan tanitok, akik ,,nem térédtek, egész nap kavéztak,
na hagytik, hogy a gyermekek ott mit tudom én...” (idézet az 6vénénivel késziilt interjuibdl). Emellett a
korabbi taniténék nem engedték haszndlni a romani nyelvet az iskolaban, még a szinetekben sem, ami
tovabb nehezitette a gyerekek helyzetét: ,,ahogy észrevették a taniténé nem néz oda, régton ciginyba ment.”
(idézet az 6vonénivel készilt interjubdl). Ezek a tapasztalatok jelentSsen demotivaltak az iskoldba jarast.
Ezzel szemben a jelenlegi taniténd tamogatja az anyanyelv hasznalatat: ,,kell engedni, hogy beszéljenck az
anyanyelvitkon egymas kozott.” (idézet a tanitonénivel késziilt interjubdl).

Harmadik jelentSs tényez6 az édesapak kilfoldi munkavallalasa, amely miatt a gyerekek kimaradnak a
hazai oktatasi rendszerbdl. ,,Nagyon sok éven keresztil ugy volt, hogy elmentek olyan marciusba s
hazajéttek, oktober, novemberbe. S akkor szeptember, oktoberbe tires az iskola, s aztain marciusig megint
tele.” (idézet az igazgatonGvel készilt interjabdl). Ennek kdvetkeztében sok gyermek ideiglenesen kiilféldén
¢l, ahol szintén meg kell kiizdenitik a nyelvi nehézségekkel, ahogyan az egyik 13 éves fia példdja is mutatja,
aki Németorszagbol visszatérve visszakertlt a negyedik osztalyba, mert ,,nem tud sem romanul, sem pedig
magyarul” (idézet a terepmunka jegyzeteibol).

Negyedik szempontként a telepiilés foldrajzi elszigeteltségét emlithetjiik, hiszen a faluban él6knek
korlatozott a mozgasi lehet&ségiik, hiszen nincsen témegkozlekedés, jogositvanya pedig csak a férfiaknak
van. Igy a roma gyerekek keveset talalkoznak mas kézoésségek tagjaival, ami szikiti lehetGségeiket és erdsiti
a szegregaciot.

Végiil az 6t6dik fontos tényezé a kbz6sség erds belsé normarendszere, amely a hagyomanyos gador cigany
szokasokat koveti. Bz magaban foglalja a korai hazassagkotést és a hagyomanyos nemi szerepek szigort
betartasat, ahol a fidk elsésorban az anyagi fenntartisért, mig a lanyok a haztartasi és gyermeknevelési
feladatokért felel6sek.

Osszességében ezek a strukturalis, nyelvi és tarsadalmi tényez6k egyiittesen komoly akadalyt jelentenek a
roma gyerekek oktatdsi el6rehaladasaban.

37



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

Osszefoglalas

Kutatasom soran egy erdélyi, Maros megyei B. faluban él6 gabor ciginy kézosség példdjan keresztiil
vizsgaltam a roma gyerekek oktatasi egyenlétlenségeit, valamint azokat a tényezSket, amelyek akadalyozzak
iskolai sikerességtiket.

A kutatast kvalitativ. moddszerekkel végeztem: résztvevé megfigyelést és interjukat készitettem
pedagogusokkal, helyiekkel, illetve a k6zdsség képviselGivel. Ezek a tapasztalatok és beszélgetés mas-mas
szempontbdl kozelitik meg a falu életét, ezzel egylitt pedig a gyerekek helyzetét is.

Kutatisom alapjan t6bb, egymadssal Osszefiiggé hatranyt azonositottam, amelyek jelentSs akadalyt
jelentenek a roma gyerekek iskolai el6rehaladasaban:

e a magyar nyelv ismeretének hidnya, mivel a gyerekek tébbsége csak az iskolaban talalkozik a magyar
nyelvvel, és itt kell elsajatitaniuk nemcsak a mindennapi kommunikaciét, hanem a tantargyi
szakkifejezéseket is.

e a pedagégusok korabbi gyakori cserélédése és az elSitéletes hozzaallas rontotta a gyerekek iskoldhoz
valé viszonyat.

e a csalddok, az apak kilféldi munkavallalasa miatt sok gyerek hosszabb idészakokat télt tavol az
iskolatél, vagy mas orszagban tanul, ami tovabb neheziti az integraciot.

e strukturalis hatranyként jelentkezik a k6zdsség elszigeteltsége, mely megakadalyozza a kilénb6z6
etnikai és tarsadalmi csoportokkal val6 kapcsolatteremtést.

e 2 helyi roma kéz6sség erés hagyomanyai és normarendszere — példaul a korai hazassagkotés és a
hagyomanyos nemi szerepek — szintén korlatozzak a gyerekek tovabbtanulasi lehetGségeit.

Osszességében a kutatisom ramutat arra, hogy a roma gyerekek oktatasi hatrinyai Osszetett,
rendszerszintd problémakbdl fakadnak, amelyek csak atfogd és hosszabb tava vizsgalattal, valamint komplex
beavatkozasokkal kezelhetSk. A két hét terepmunkam alatt sikerilt a legfontosabb nehézségeket feltarni, de
szamos tovabbi kérdés és kihivas maradt, amelyek tovabbi kutatast igényelnek.
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Imre Angéla, Szanati Déra, Foldiné Sztics Krisztina és Sziics Antal Mor:

KETNYELVU GYERMEKEK NYELVI INTEGRALASA MAGYAR OKTATASI
INTEZMENYBES

A 21. szazadban a kétnyelvlség nem ismeretlen fogalom. J6l ismert tény, hogy ez a jelenség a vilag
népességének tébbségét érinti. Mind térténelmi, mind nyelvi adatok tanusitjdk, hogy a legtdbb nagy
allamalakulat t6bbnyelv{ volt. Ugyanakkor az is igaz, ha egy orszag tobbnyelvinek szamit, ebb6l még nem
feltétleniil kovetkezik, hogy a lakosok is automatikusan kétnyelvlek lesznek. Az egyéni kétnyelviiség
szakirodalmanak tanulmanyozasakor feltlinik, hogy a hasznalt terminolégiak gazdag taraval allunk szemben:
kilénb6z6 moédon tipologizalhatunk a nyelvek ismeretének, elsajatitisanak modja és ideje szempontjabol
(Imre 20006). Jelen {rasunkban a kétnyelviiség meghatarozasanal elsésorban Bartha definicidjat vettik alapul,
aki ugy fogalmaz: ,kétnyelvinek tekintjik azt, aki a mindennapi érintkezései soran két vagy t6bb nyelvet
kommunikativ, szociokulturalis sziikségleteinek megfeleléen (szoban és/vagy irasban, illetSleg jelelt
formaban) rendszeresen hasznal” (Bartha 1999: 40). A kétnyelviiség kialakuldsat els6sorban kiilénb6z6
gazdasagi és tarsadalmi okokkal magyarazhatjuk. Globalizalt viligunkban gyakrabban nézhetink szembe
azzal a jelenséggel, hogy az emberek més orszagba koltéznek, az 4j hazajukban pedig szamos olyan kihivassal
szembestilnek, ami a szocializaci6 eltéré mértékében, egymastdl killénb6z6 értékekben és normakban, nyelvi
problémakban stb. gydkerezik. Ezek kezelésére nincs egységes gyakorlat, a kiilonb6z6 orszagok mas és mas
médon prébalnak az igy kialakult nehézségekre, hatranyra megoldast talalni, azonban ez megoldandé feladat,
hiszen, ha nem sikeril, akkor ez egyben az egyes népcsoportok izolacidjahoz vezethet, s ez hosszatavon a
tObbségi tarsadalmat is negativan érheti. Mivel ez a jelenség sokszor nem csak egyes embereket, hanem teljes
csaladokat is érint, mindez hatassal lesz az oktatasi intézmények mikodésére is. Hogyan lehetséges ez?
Amikor a csaladok — példaul a szil6k munkdja miatt — csak egy révid idére érkeznek, gyerekeik szdmara
els6sorban a kéttannyelvl iskolakat keresik, nem is feltétlenill tartjak szikségesnek a tObbségi nyelv
clsajatitasat. Abban az esetben azonban, amikor egy csaldd hosszabb tivon tervezi az orszagban valé
tartdzkodast, netan mar le is telepedtek, 6k fontosnak tartjak, hogy a gyermekek nyelvileg is integralédjanak,
minél alaposabban megismerjék az orszag kulturajat, s ezért 6k a magyar tanitasi nyelvd, allami oktatasi
intézményeket preferaljak elsGsorban (a dontésben természetesen a finanszirozasi hattér is dénté lehet). A
vilag mas tajain az oktatasban ez a nyelvi sokszintiség mar megszokott dolog, Magyarorszigon azonban csak
az utébbi évtizedekben szembestltiink azzal a ténnyel, hogy egyre nagyobb szamban talalkozunk az allami
intézmények 6vodai csoportjaiban, iskolai osztalyaiban is a magyartdl eltéré anyanyelvi gyermekekkel. Az
intézményeknek erre a kihivasra fel kell késziilnitk és ki kell dolgozniuk kiilénb6z6 (tdbbek kozott nyelvi)
tamogaté programokat.

Az intézményes oktatasban vald sikeres részvétel alapvets feltétele az oktatis nyelvének megfelel szintt
ismerete. A magyar oktatasi rendszerben adott, hogy melyek azok a kritériumok, amelyek alapjan egy
gyermeket iskolaérettnek mindsitiink; ezek kozott nyelvi szempontok is szerepelnek (szokincs, nyelvtani
szerkezetek ismerete, megfelel6 kiejtés stb.). Ezen kritériumok teljestilésének meglétét fontos formalis és
informalis médon is ellendrizni, hiszen ez elmaradas, késés vagy hiany esetén alapot nyujthat a szakszerd
fejlesztés, tamogatas megtervezéséhez. 2013 6ta a logopédiai ellatas keretében el kell végezni a harmadik és
6todik életévitket betoltott gyermekek beszéd- és nyelvi fejlettségének szirését (lasd 15/2013. (II. 26.)
EMMI rendelet, 25. §). A hairoméveskori logopédiai szlrés a nyelvi fejlettségre (receptiv és expressziv nyelv),
az Otéveskori szlrés elsésorban a beszédartikulaciora, illetve az frott nyelvi (irds és olvasas) késziltségre
iranyul. A szlrés eredménye alapjan sziikség esetén az érintett gyermekek tovabbi vizsgalatokon vesznek

részt, valamint logopédiai ellitasban részestl(het)nek.

5 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.5
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A magyar anyanyelvli gyermekek szlrésére mar van kialakult logopédiai protokoll. A magyarorszagi
logopédiai sztirés szakmai eljarasrendjét részletesen tartalmazza A logopédia ellatas szakszolgalati protokollja
(Torda 2015). A haroméveskori szirés eszkéze a Macarthur-Bates kommunikatfv fejlédési adattar III.
(KOFA-3), amelyet a szilék toltenek ki. Mivel a kit6ltés online médon térténik, ekkor a logopédusok
kozvetleniil nem taldlkoznak a gyermekekkel. Az 6téveskori gyermekeknél a SZOL-E? szlireljarast
alkalmazzuk, ezt kézvetlentl mar a logopédus veszi fel a gyermekekkel. Az iskoldba lépés utan kzvetleniil
nyelvi szdrés mar nincsen.

Mi a helyzet azonban a kétnyelviekkel? Hogyan mérjik fel az 6 beszéd- és nyelvi szintjiket? Adédik a
kérdés: alkalmazhatjuk-e ugyanazokat a szlir6eszkézoket, mint az egynyelviiek esetében? Az altalanos
gyakorlatban a kétnyelviek nyelvi szintjeit nyelvenként mérik, s az eredményeket 6sszevetik az egynyelviiek
standard eredményeivel, mikézben ezt szamos kritika éri. Navracsics (2010) gyakran emliti ehhez F.
Grosjean hasonlatat: ha egy sportbdl vett példaval élhetiink, akkor azt mondhatjuk, ez olyan, mint amikor a
gatfuté eredményeit Gsszevetjiik a futééval és a magasugrééval. MindkettShoz értenie kell, de kiilon-kilon
lehet, hogy nem 6 lesz a legjobb (Grosjean 1992). Ugyanez térténik a nyelv teriiletén is. Kutatdsok alapjan
azzal szembesiliink, hogy a kétnyelvd gyermekek a nyelvelsajatitas elején latszélag gyengébben teljesitenek
egynyelvi tarsaiknal, de az iskoldskort elérve ezt a hatranyt behozzak, sét, akar bizonyos teriileteken
sikeresebbek is lesznek (Imre 2005, Byrd 2012, Bialystok et. al. 2004). A tesztelésnek nagy irodalma van.
Léteznek mar kétnyelvil tesztek is, ilyen példaul a Bilingual Verbal Ability Test (BVAT), Cross-linguistic
lexical tasks, ezek f6leg a szokincsre fokuszalnak (Ehret, I.A. és Marton, K. 2014). Az egynyelvi gyermekek
szamara kifejlesztett tesztek egyes feladatai a nyelvi felmérésre alkalmasak lehetnek, de a kutatok felhivjak a
figyelmet, hogy a standarderedményektdl tekintsink el. A teszteken tal érdemes a gyermek nyelvhasznalati
szokasait, a spontan beszédét megfigyelni és megvizsgalni, igy atfogdbb nyelvi profilt kaphatunk.

Kutatas: anyag, modszer, kisérleti személyek

Jelen kutatasunkban arra keressiik a valaszt, milyen nyelvismereti szinttel rendelkeznek az oktatdsban részt
vevl, nem magyar anyanyelvli didkjaink, s az esetleges lemaraddkat hogyan tudjuk célzott timogatassal
felzarkoéztatni dgy, hogy 6k is eredményesen tudjak kévetni az iskoldban foly6 oktatést.

Vizsgalatunkat egy olyan budapesti dltalanos iskoldban végeztiik, ahol a tanulék 1/5 része nem magyar
anyanyelviként vesz részt a magyar nyelvi tanérakon. A 3. évfolyam 17 tanul6javal spontanbeszéd-felvételt
készitettiink, felmértik a beszédfeldolgozasukat és logopédiai szempontbdl megnéztitk az artikulaciojukat.
Azért erre a kivalasztott korcsoportra fokuszaltunk, mert 6k mar legalabb 3 éve intézményes keretek kézott
kapcsolatban vannak a magyar nyelvvel, rendelkeznek bizonyos ismeretekkel az frott nyelvrdl (azaz tudnak
mar irni és olvasni), valamint a tanulas, az informacidszerzés soran mar egyre nagyobb aranyban kell(ene)
timaszkodniuk az olvasis altal megszerzett tudasra. A 17 tanulé (9 fid és 8 lany) kézil senkinek nem a
magyar az anyanyelve; a gyerekek kozul 5 kinai, 3 orosz, 2-2 torok, illetve angol, valamint 1-1 hindi, svéd,
portugdl, spanyol és ukran anyanyelvd van.

A vizsgalatok ismertetése el6tt ejtsiink még szot a vizsgalathoz kivalasztott iskolardl, valamint az ott
megval6sul6 nyelvi fejlesztéstdl. A Budapest VI. keriilet szivében miik6dé Bajza Utcai Altalanos Iskolaba
jelenleg 526 tanul6 jar, akik koziil 85 nem magyar anyanyelvi. A didkok 6sszesen 29 kilénb6zs nyelven
beszélnek, ami nemcsak kihivast, hanem gazdagité lehetGséget is jelent a kbz6sséglik szamara. Az intézmény
az angol két tanitasi nyelvd, német nemzetiségi, emelt szintd matematika tagozatos osztalyai mellett 2017
Ota magyar mint idegen nyelv (MID) programmal timogatott csoportokat is mikédtet. A program
kialakitdsat a kilfoldi gyermekek névekvd szama indokolta. A beilleszkedés és tanulas kulcsa a nyelv,
azonban ez kezdetben komoly nehézségekbe titk6z6tt. A tanitok donté tébbsége nem beszél idegen nyelvet,
a szul6k pedig magyarul nem tudnak — ez szinte ellehetetlenitette az informaciéeserét. A megoldas egy

egyszerd, de hatékony protokoll bevezetése volt: minden kommunikacié — beleértve a szUl6i értesitéseket is
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— kizaroélag magyarul, irasban térténik, amit a csalddok gépi vagy emberi segitséggel forditanak le. Személyes
egyeztetés esetén a szil6k tolmaccsal érkeznek.

A diakok fele magyar 6vodai hattérrel kezdte meg iskolai tanulmanyait, igy alapfokon mar értettek
magyarul, de nem mertek megszélalni. A tobbiek teljesen kezdSként érkeztek. Az elsé idSszakban a k6z6s
nyelv hidnya, a minimalis szokincs és az ebbdl fakado kiszolgaltatottsag jelentette a legnagyobb problémat.
A tanérakon sokszor nem tudtak aktivan részt venni, ezért a MID tanarok parhuzamos feladatokat adtak
szamukra, igy fokozatosan kapcsolodtak be az iskolai munkaba.

A fejlesztést heti harom magyar mint idegen nyelv érdban, nyelvi szint és életkor szerint bontott
csoportokban biztositjak. A kicsik gyakran egy csoportban tanulnak, mig a fels6 tagozatos tanulok
(killéndsen a 6-8. évfolyamra érkezdk) jellemzéen 2-3 £6s csoportokban dolgoznak. Az elsé osztalyban —
csakugy, mint az angol két tanitasi nyelvi programban — a MID 6rakon nem torténik kiilon olvasas- és
irastanitas, hiszen azt a tanitokkal sajatitjak el a gyerekek. Ehelyett hangsulyos a székincsfejlesztés, a hangtani
ismeretek (magas—mély hangrend, massalhangzok, maganhangzék), és az alapveté nyelvtani szerkezetek
(igeid8k, ragozasok, targyas és hatdrozos szerkezetek) fokozatos elsajatitasa. A programban hasznalt £6
fejlesztbeszkoz a ,,Zahra és Zia az Eperfa Iskolaban” cimd munkafizet.

A MID érakon kilonos figyelmet forditanak a kiejtés javitasara is. A soknyelvd hattér miatt azonban a
tanuldk teljesen eltéré hangkészlettel érkeznek. Egyes hangok — példaul az “r” vagy az “6-6, i-
@”’maganhangzék — bizonyos nyelvekben nem léteznek, ami komoly nehézséget okoz a magyar nyelv
elsajatitisaban. A cél nem az akcentus megsziintetése, hanem a beszéd érthetéségének fokozasa, amely az
6nbizalom névelésében is kulcsszerepet jatszik. Ezért szeretnének hosszabb tavon logopédiai tAmogatast is
biztositani a MID csoportok szimara, hogy célzottan foglalkozhassanak az egyéni kiejtési nehézségekkel. A
fejlesztés kizardlag az iskolai kereteken beliil valosul meg, hiszen a gyermekek otthon nem, vagy csak
elenyész6é mértékben talalkoznak a magyar nyelvvel. Ezért killéndsen nagy érték szamukra az ELTE magyar
mint idegen nyelv szakos hallgatéival valé egylttmikodés: gyakorlati idejitk soran Sk is foglalkoznak a
didkokkal, {gy tovabbi figyelmet, 4j modszereket és t6bb tanulasi lehetéséget tudnak biztositani. A MID
programot a Terézvarosi Onkormanyzat is timogatja pénziigyileg.

Az atfogd vizsgalatban az alabbi feladatok szerepeltek. Spontan beszéd, alszéismétlés, mondatismétlés,
hang azonositasa a széban, sz6kezd6 hang megaddsa, olvasott torténet visszamondasa, szémeghatirozas, ill.
torténet mesélése egy kép alapjan. Az egyes feladatok megoldasairdl hangfelvételeket készitettiink, majd
ezeket lejegyeztiik és kielemeztik. A rogzitett anyag tObb szempontbdl is értékelhetd. Jelen kutatdsunk
keretein beltl mi elsGsorban az artikulaciéra, illetve a fonetikai, fonolégiai pontokra fékuszaltunk, igy nem
fogunk kitérni a tOrténetek szerkesztettségére, a szomeghatarozasoknal a definidlasban alkalmazott
stratégiakra, illetve a kifejezetten morfoldgiai és szintaktikai hibdzdsokra sem.

Eredmények

Az alszéismétlési prébaban a gyermek feladata a logopédus altal ejtett alszavak kézvetlen, pontos
megismétlése. Az értékeléskor azt figyeljik, mennyire felel meg az ismétlés az elvartaknak, vagy van-e
hanghelyettesités, hangsorrend eltérése, hangelhagyas vagy betoldas. A 17 gyermek koziil 4 teljesen tokéletes
megoldast adatoltunk, anyanyelviik: kinai, torék, svéd és portugal. A tokéletes azt jelenti, hogy hangtani
szempontbdl az ismételt szavak semmiben nem tértek el a magyar hangok standard kiejtési szabalyaitol. A
maganhangzoknal jellemzé eltérés volt a hangzok zartabb ejtése (orosz, spanyol), valamint a kerekitett el6l
képzett kozépsd nyelvéllast hangnal a hatrahelyezés (62 6; kinai), az ¢ hang rovidiilése (orosz, kinai). A
massalhangzok esetében tobb didknal is érintett az r hang (1 perdiiletes; hindi, kinai, angol, ill. j-vel / 1-lel
helyettesités: kinai), a spiransok jellegzetesen zongétlenednek (z=sz, zs=>s; kinai). A gyakran a legnehezebb
hangnak titulalt gy hang ejtése csak két tanulonal tért el a magyar standard kiejtéstSl: palatalis helyett
alveolaris teriileten képz6dott, és akar még a képzés médja is megvaltozott: zarhang helyett zar-rés hang lett
(gy=>d/dz/dzs; ukran, kinai). Erintett volt még az alveolaris zar-réshang, a c, aminek a képzési médja
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valtozott (réshangea *z’ vagy zarhangea *d’; ukran, orosz). A °t’ az angol anyanyelvi didknal hehezetes ejtéssel
képz6dott (t=2>th). Ezek az ejtési jellegzetességek a tobbi feladat (pl. torténetmesélés, spontin beszéd)
megvalositasanal is visszakOszontek. A feladat értékelése kézben kiszirtiink 3 orrhangzos ejtést is: egy zart,
egy nyilt és vegyes orrhangzos beszédet adatolhattunk.

A hangtani tudatossagot két alteszttel mértitkk. Az egyikben azt kellett megallapitaniuk a gyermekeknek,
hogy egy adott hangot tartalmaz-e az elhangzott sz6, a masikban pedig nekik kellett meghatarozni a
szokezd6 hangot. Mindkett6ben a gyermekeknek részekre kell bontaniuk az elhangzott szavakat, illetve a
memoridjukra is hagyatkozniuk kell. AlapvetSen ez a tevékenység, illetve maga a hangtani tudatossag megléte
az olvasas-iras megtanulasanak lényeges el6feltétele. Az altalunk vizsgalt gyermekek azonban mar harmadik
éve foglalkoznak az irott nyelvvel, {gy feltételeztiik, hogy a végrehajtassal tdl sok gondjuk nem lesz. A
masodik altesztben ez 100%-ban be is igazolédott, az elsében azonban két gyermek csak 1, illetve 2 helyes
megoldast produkalt. Mindkét esetben kinai anyanyelvii gyermek volt az adatkéz18, a zongétlen zar-réshang
egyikét nem tudtak megadni (c, ill. cs), pedig kozilik a gyengébb teljesitményt nydjté mar 4 éve tanul
magyarul. Feltételezhet6en a hattérben a kinai és a magyar nyelv k6zott felfedezhetd nagyszamia hangtani
kilénbségek is okozhatjak a kapott eredményt.

A mondatismétlési probaban a gyermekeknek az egyszer meghallgatott mondatokat kellett azonnal
megismételni. Mivel ez az alteszt célzottan a morfoszintaktikai, illetve a lexikai-szemantikai feldolgozast
méri, {gy most a részletes elemzésre nem tériink ki, de feljegyeztik itt is az eltéré hangtani megvalésitisokat.
A ’maradjon csendben’ 8sszetételnél jellegzetes az esetek majdnem felénél (47%) lemaradt a csendben’ sz6
-n végzbdése, ami morfologiailag hibas alakot képez. Ugyanakkor feltételezziik, hogy nyelvileg hidba nem
megfelel$ az alak, valoszintleg a gyerekek kérnyezetében is gyakran hallhaté a kifejezés ebben a formaban.
A 17 gyermekbdl 7 a ’csend’ sz6 helyett a sz6 masik véltozatat, a ’csénd’ format hasznalta (a két sz6 kozott
jelentésbeli eltérés nincs). Egy masik gyakrabban el6forduld téves visszamondas: az ’oroszlan’ sz6 helyett a
gyermekek harmada az ’oroszlany’ szét ejtette ki. Hangtanilag ez azt jelenti, hogy az alveolaris nazalis 'n’
helyett a palatalis nazélis ny’ hangot képezték. Ugy vélelmezzik azonban, hogy itt nem a hangtanban kell
keresntnk az eltérés magyarazatat. Ez a forma szemantikailag is motivalt lehet, hiszen az ’orosz lany’
kifejezés is 1étezik. Ennél a feladatnal a tébbi hibazas a morfémak helytelen hasznalatabodl, illetve a

szintaktikai valtoztatiasokbdl szarmazott.

Osszegzés, konklizib, tovabbi kérdések

Jelen vizsgalatunkban 17 nem magyar anyanyelv( altalanos iskolai tanulé magyar nyelvi szintjét mértiik
fel, s ezen munkank keretein belil a hangtannal kapcsolatos adatokat ismertettiik. Mivel a valasztott
évfolyamon tanulé didkok mar legalabb 3 éve intézményes keretek kz6tt is tanulnak magyarul, feltételeztilk,
hogy a feladatokat alapvet6en meg fogjak tudni oldani, ugyanakkor arra is szamitottunk, hogy t6bbszor is
fogunk a standard nyelvtSl eltéré adatokat régziteni. Az iskola nyelvi programjanak ismertetjében mar
elhangzott, hogy a gyermekek az 6rarendbe beépitve is kapnak segitséget a magyar mint idegennyelv
tantargyon belil. A kutatasunkat mindenképpen folytatjuk, s elsé 1épésként az Gsszes altesztet kiértékeljiik,
hogy a tanulsagok alapjan kidolgozzunk egy olyan programot, amivel a nem magyar anyanyelvd gyermekek
magyar nyelvi fejlédését a mar meglévs fejlesztések kiegészitéseként logopédiai szempontbdl is
megtaimogathassuk.

Az egymasra épulS nyelvi szinteket kovetve a fonetika, fonologia szintjén a kovetkezé célokat tdztik ki.
Az alsé tagozatosoknal elsésorban az artikulaciés tigyesités, a fonolégiai tudatossig, a hang-betd
megfeleltetés erdsitését, megtamogatisat tartjuk fontosnak. Ehhez azt tervezzik, hogy egy specialis
programot, a Mesezenét hasznaljuk (Szlcs 2022, Sziics & Vanyi 2022). Ebben a programban minden
meseszereplé egy magyar beszédhangot szimbolizal, igy a fonéma kategéria jobban kdrvonalazédik és ehhez
kapcsolhatéan artikulaciés pontositast végezhetiink logopédusként. A  maganhangzékat lufik, a
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massalhangzdkat jatékfigurat jelenitik meg a térténetekben, amikkel fonémadsszevonast végezhetiink. Ez az
ismeret az olvasastanulasnal lesz nagyon hasznos tudas a szétagolvasas tertiletén. Mivel mindezek a feladatok
mesékbe agyazottan jelennek meg, igy adott, hogy a megszerzett tudasra épitve kozben is, illetve ezt
kovetben, mintegy kovetkezé Iépésként a magyar morfologiai és a szintaktikai szabalyok elsajatitasat tudjuk
erGsiteni. A torténeteket pedig felépithetjitk ugy, hogy mindegyik tartalmazzon 3-4 olyan kifejezést, ami
biztos Gjat jelent a gyerekeknek (pl. lass csodat, bamul - a néz helyett). Igy egyben a sz6kincsbévités is
biztositott. Ezen feladatokat tartalmazza a Mesezene program, de az ismertetésiiktél most eltekintlink, mivel
ezek mar nem szorosan a fonoldgia szintjéhez tartoznak. A munkank azonban a nagyobb gyermekek
esetében sem allna meg. Célunk lenne felsé tagozatosoknal a beszédtechnikai megsegités. Bzt akkor tudjuk
megtenni, ha a magyar nyelvet ezek a gyerekek mar alapjaiban elsajatitottak. A beszédtechnikai oktatas egyik
nyelvekben hianyz6 hangokat megtanitsuk a mar magyarul j6l olvasé és grammatikailag megfelel szinten
beszéls gyerekeknek. Ezt tehetjik Montagh Imre modszerével, felhasznalhatjuk Balds Eszter, illetve
Thoroczkay Miklésné ajanlasait is. Ha még korabban nem tbrtént meg, az artikuldcié szintjén a
maganhangzok pontos képzését sziikséges pontositanunk (gondoljunk az a-a, e-é hangok differencidlsara,
vagy az O, i hangok ejtésérel) A massalhangzoknal allandé kihivas az sz, z, ¢, valamint az s, zs, cs hangok
tiszta ejtése — a zOngeképzés, a zar-rés elem tudatositisa, az r-hang erételjes pergésének megtanitasa.
Bizonyos nyelvek esetén az alaphang képzése is eltér a magyart6l (példaul nyilt nazalis képzés jellemzd
inkdbb), ilyenkor a tlzott nazalis rezonancia jelenlétét is cs6kkenteniink kell. Hasonlé kérdések mertilnek
fel a beszédritmusban, az intonaciéban és a hangsulyozasban is — ez mind beszédtechnikai feladat.

Tovabbi tervek

A mostani tanulmanyunkban egy pilote study megvalésuldsardl szamoltunk be. Az Gsszes feladat
kiértékelése utdn ujra atgondoljuk, hogy a j6vében a nem magyar anyanyelvld gyermekek nyelvi szintjét
milyen altesztekkel érdemes még megvizsgalni, hogy aztan célzottabb segitséget nyujthassunk nekik.
Mindenképpen beépitjitk azonban a fejlesztésbe a beszédhang-differencialas 1épését, ez most kimaradt a
felmérésbél. Valamint hasznos informaciét nyujtana az irott nyelv ismeretérél a helyesiras felmérése is.
Minden nehézség és kezdet akaddly ellenére az iskola elmult éveinek tapasztalatai azt mutatjak, hogy a
gyerekek latvanyosan fejlédnek, beilleszkednek, és egyre aktivabb részeseivé valnak a kbzdsségnek. Szamos
tanuléjuk sikeresen folytatja tanulmanyait rangos budapesti kdzépiskolakban. Ez nemcsak az 6 érdemiik,
hanem az iskolai kézdsség, a befogadd pedagdgiai szemlélet, valamint a szakszerd, kdvetkezetes és
empatikus nyelvi fejlesztés kozos eredménye. A Bajza Utcai Altalanos Iskola hitvallasa, hogy a nyelvi
sokféleség nem hatrany, hanem érték — olyan er6forrds, amely gazdagitja a tanulasi folyamatokat és
megerSsiti a kozosséget. Reméljiik, hogy az egylittmikodésiink keretében a célzottan megtervezett
logopédiai rasegitéssel a j6vében mi is hozzajarulhatunk ehhez a j6 eredményhez.
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Kecskeméti-Székely Zsuzsa, Fejes Adrienn és Szebeni Rita:

KISGYERMEKNEVELESBE AGYAZHATO MODSZERTANI LEHETOSEGEK
VIZUALIS MUVESZETEK ALTALS

A csecsemd és kisgyermeknevel$ képzés hagyomanyosan a bolcsédei intézményekhez k6t6dé gyakorlati
terepre épitette szakmai programjat. Ez a modell hosszu idén keresztiil biztositotta és jelenleg is biztositja a
hallgatok szamara azt a tapasztalatszerzési lehetGséget, amely a gyakorlat hangsilyos képzés kimeneti
kovetelményeivel harmonizalva a mindennapi gondozas-nevelés keretei kz6tt valdsult meg. Az utdbbi
évben 0j dimenziéval béviilt a gyakorlati képzés rendszere, az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemen
létrehozott napkdzbeni gyermekfeliigyelet is a gyakorlati tapasztaldsok lehetSségét kindl6 helyek kézé kertilt
(Szebeni & Hanak, 2024). Bz az intézményi fejlesztés nem csupan a gyakorlohelyek szamat névelte, hanem
4j mindségi lehetGségeket is nyitott a moédszertani gazdagitas iranyaba, hiszen szakmddszertani kurzusok
elméleti ismereteinek gyakorlati alkalmazasara ad lehetéséget. A tandrakon megismert elméleti megalapozast
kovetben a képzés kezdetétSl minden félévben bolesédet csoportokban gydjtik gyakorlati tapasztalataikat a
hallgatéink. A felkészilt, hallgatokat mentoralé kisgyermeknevelSk timogatasa mellett is fokozott kihfvast
jelent a kisgyermekek kompetenciakibontakoztaté tevékenységeit timogatni, tervezni, megvaldsitani a
hivatasra val6 felkésziilés soran. Ennek megsegitésére kindl lehetéséget a gyermekfeliigyelet, ahol az adott
napon megjelend gyermekek ellatasinak megzavarasa nélkil, a napirendbe simulé felkinlt vizualis és
alkotétevékenységek megvaldsitdsaban szerezhetnek tapasztalatot a hallgatok.

A napkdzbeni gyermekfeliigyelet szervezeti szempontbodl szorosan kétédik a Fejlédés- és Neveléslélektani
Tanszékhez, amely a csecsemé- és kisgyermeknevel$ szak gondozasaért is felelés. Bz a kettGs kapcsolat
rendkivil szerencsés, hiszen egységes szakmai vezetés és kontroll biztositja a mikédést. Ugyanaz a tanszék
felel a hallgatok elméleti felkészitéséért, a képzés tartalmaért, valamint a gyakorlati terep szakmai
felugyeletéért. Bz a szervezeti integracié lehetévé teszi, hogy a képzés mddszertani hangsilyai — koztiik a
vizualis nevelés és a mivészeti eszkdzokkel torténd fejlesztés — kozvetlenil beépiiljenck a gyermekfeligyelet
mindennapjaiba (Szebeni, 2024). A képzésben 1évé hallgaték szakmoddszertani felkészitésében gyakorlati
tapasztalasra kinal lehetGséget két kurzushoz kapcsoltan. Egyrészt a Jaték pedagdgidja és modszertana
kurzus tanorainak keretein beliil adott napon, a gyermekfeliigyeletben ellatott gyermekek leveg6ztetésének
ideje ad lehetSséget a hallgatok elméleti ismereteinek alkalmazasara, kiemelten a bolcsédepedagdgia elveit
integralé szabad jaték feltételeinek (jatéktér, funkcionalis sarkok, jatékeszkozok, jatékok elhelyezése stb.)
értelmezésére (Korintus et al., 1997., Nyitrai 2015). Mastrésztdl jelen tanulmany fékuszaban 1évé, vizudlis
nevelés témakorében vezetett mentorald program egyik elemeként, a campuson zajlé mihelymunka
gyakorlati helyeként.

A bolcsédés kora gyermekek szabad jaték és alkototevékenysége

A Napkozbeni gyermekfeltigyelet szakmai iranymutatas (2017 tovabbiakban Szakmai iranymutatas) kifejti,
hogy a 20 hetestSl 14 éves korig ellatisaba fogadhaté gyermekek a bélcsédei vagy kéznevelési intézmények
latogatasi idején tul vehetik igénybe a szolgaltatast és biztositani kell az életkori sajatossagainak, fej-
lettségének, egészségligyi allapotanak és egyéni szitkségleteihez igazitott gondozast és feliigyeletet. Tovabba
jegyzi, hogy a bolcsédei nevelés-gondozas orszagos alapprogramja (2023) keretet ad a magyarorszagi
bélcsédékben folyé szakmai munkanak, melyhez valé igazodast jogszabdly rogziti. Erre alapozva az
Alapprogram fejezetei valamennyi bélesédet ellatasi formara vonatkoznak, illetve 0-3 éves koru gyermekeket
(is) ellaté napkozbeni gyermekfeligyeletre is, a sajatossagainak figyelembevételével. Ennek alapjan

6 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.6
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alkalmazzuk a tovabbiakban a bolcsGdei nevelésre vonatkozé relevans irodalmak attekintését a jaték és
alkotétevékenység témakdorében.

A Jaték a bolesédében ciml modszertani levél (Korintus et al., 1997) az alkotéjatékokra vonatkozdan arra
hivja fel a figyelmet, hogy a kilénféle anyagok sajatossagai, a rajzoldsban és gyurmézasban megjelend
abrazolas lehetéségének és 6romének felfedezése a kisgyermeki kreativitas kibontakozasat szolgalja. A
szerzGk az alapfogalmak tisztazasa soran kiemelik, hogy a kisgyermekkori 6r6klétt adottsagok és kérnyezeti
hatasok kolcsonhatasaban megjelend fejlédés optimalis megvalésulasahoz a bolecsédében a kisgyer-
meknevel6nek biztonsagot nyudjtd, tevékenységre késztetd, ingergazdag kdrnyezetet kell teremtenie, ahol
tudatosan biztositja azokat a feltételeket, melyek lehet6vé teszik a gyermek sajat "bels6 programja" szerinti
onkéntes tevékenységvalasztasit és a képességek gyakorlasat. A gyermek érdeklédésére és aktivitisara
alapozé helyzetekben a nevel elsésorban batoritd, timogatd, megerdsitd jelenlétet, helyzetnek megfelel6
konkrét segitséget (pl. Otletadas, magyarazat), és modellnydjtast biztosit. A gyermek igényeihez és a
helyzethez igazod6 nevel6i motivalas célja a gyermek érdekl6désének felkeltése a valasztas lehetéségének és
annak szabadsiaganak megadasival. Kiemelend8, hogy a kisgyermek harmonikus személyiségfejlédése
érdekében alkalmazott befolydsolds a gyermekek kompetencigjat figyelembe vevd, érvényesilésiket
lehet6vé tevé indirekt modok tulsulyaval javasolt.

A Szakmai iranymutatas (2017) pontositja, hogy a napkézbeni gyermekfeliigyeletben ellatott gyermekek
esetén is jelentSs a jatéktevékenységben a gyermeki érdeklédésének megfelel6 mtvészeti tevékenységeknek
alkalmazasa. Majd kiemel, hogy az ellatast nyajté a feltételek biztositasaval, a technikak és eszkozok
hasznalatanak modellezésével a gyermek igényeihez igazitottan segitheti az 6romteli alkotasok létrejottét,

melyeket elismerve, megbecsiilve hozzajarul a gyermek alkotétevékenység iranti érdeklédés fenntartasahoz.

A vizualis mvészetek a kisgyermekkori nevelésben kiemelt jelentGséggel birnak. A rajz, festés, gyurmazas,
épités vagy akar a szinek és formdk jatékos felfedezése egyszerre szolgalja a gyermekek kreativitdsanak
kibontakoztatasat, érzelmi és kognitfv fejlédésiik timogatasat (Lowenfeld & Brittain, 1987; Vecchi, 2010).
Amikor a hallgaték ezeket a technikakat nemcsak a tandérak keretében ismerhetik meg, hanem azonnal
alkalmazhatjak is a gyermekfeliigyeletben, akkor a médszertani tanulas folyamata megsokszorozodik. Az
egyetemi gyermekfeliigyelet mint gyakorlétér igy nem csupan kiegésziti a hagyomanyos bélesédei
gyakorlatokat, hanem 4j pedagdgiai terepet is biztosit a vizualis neveléshez két6dS innovativ hallgat6i
tapasztalatszerzés megtamogatasa szamara.

Az is kiemelend8, hogy a napkézbeni gyermekfeligyelet az egyetemi szervezeti keret révén nagyobb
szakmai autonémiaval és rugalmassaggal rendelkezik. Mig a bolcsédékben a fenntartdi szabalyozasok és
szakmai protokollok olykor korlatozhatjadk az 14j moddszerek kiprobalasat, addig az egyetemi
gyermekfeliigyeletben a tanszéki szakmai iranyitas kézvetlenil képes tamogatni a hallgaték és oktatok kozos
gyakorlati tapasztalatokat gazdagité munkéjat (Szebeni & Kecskeméti-Székely, 2024). Igy példaul egy uj
vizualis technika — legyen az alternativ anyaghasznalat, digitalis vizualitds vagy projektalapu muvészeti
foglalkozas — kiprobalasa és értékelése sokkal rugalmasabban torténhet meg.

A hallgaték szamara ez a gyakorlat kettés el6nyt kinal: egyrészt kozvetlen tapasztalatot szereznek a
kisgyermekek vizudlis tevékenységeinek vezetésében, masrészt sajat pedagogiai identitasukat is formalhatjak
azaltal, hogy a vizudlis mivészetekben rejlé nevelési lehetGségeket személyes élményeiken keresztill fedezik
fel (Eisner, 2002). A gyermekek oldalarél mindez azt jelenti, hogy valtozatosabb, gazdagabb vizualis
élményekben részesiilnek, amelyek mindennapi fejlédéstik szerves részévé valhatnak.

Mindezek alapjan elmondhatd, hogy a napkézbeni gyermekfeliigyelet bevonasa a gyakorlati képzésbe nem
csupan szervezeti bovilést jelent, hanem egy olyan szakmai innovaciét, amely a kisgyermeknevelés
modszertani kultarajat is gazdagitja. A vizudlis mavészetek integracidja igy nem elméleti program marad,
hanem a mindennapi gyakorlatban, él6 gyermekcsoportokban, egységes tanszéki szakmai felligyelet mellett
valik megtapasztalhatova. Ez a modell példat adhat arra, hogyan lehet a felsGoktatasi képzésben a hallgat6i
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tanuldst és a gyermekek mindennapi fejlédését egyszerre szolgalni — a vizudlis mévészetek altal kindlt
modszertani lehet6ségek teljes kihasznalasaval.

Vizualis tartalmaink hallgatok képzési gyakorlataban és mindezek integracidja a szabadjaték
tevékenységének mentoralt gyakorlati keretek kozott

A kisgyermekkorban a vizualis tevékenység kotetlen, készségek kibontakozasat segits, elvarasoktol
mentes, szabadon t6rténd cselekvésre iranyuld cselekedtetés, mely az értelmi, esztétikai fejlédést tamogatja.
Kilénbozé tevékenységformak felfedezését elésegitendd, felkinalas altal torténd pozitiv élményszerzést
célzo tevékenység gyakorlasa (Gyongy, 2015). Itt és ekkor kezdddik el a ,latni és érezni, tapintani és
megfogni” tapasztalati tudas atadasa (Lenkey-Toth, 2015). Az alkotds 6réme a nevelGvel, a tarsakkal,
szocialis érzelmek fejlédését eredményezi (Bimbo, 2015). A tevékenység soran megjelend érzelmek az izlés
formalasaban jatszanak szerepet, egylittesen az Sket koriilvevd belsé térrendezéssel és az abban megjelend
évszaknak megfelel6 vizualis tartalommal (Gyongy, 2022). Bentrdl kifelé haladva (pl. betonra vizzel rajzolt
forma felszaradasa a tavaszi napon) illetve kintrél betérve (pl. havat helyezve egy edénybe olvadasat
kovetben tust csepegtetve bele ezt pedig lapra meritve tovabbi feladattartalmakat hordoz, tépéssel,
ragasztassal) az 6t kortlvevd vildg, a kérnyezet jelenségeinek felfedezése iranyaban érzékenytl igy a gyermek
a bolcsédei alkotdjaték tevékenységének megvaldsulasa soran (Fejes, Krausz, Csordas, 2023). Jelen
tanulmanyunkban nem ,,csak” a gyakorlatok sokszind lehetGségére és azok bemutatdsara kivanunk hangsulyt
helyezni, hanem arra az elsajatitasra, a leképzés modszertani adaptacidjara is fokuszalni kivanunk, ahogyan
a gyakorlatok a hallgatéban megérnek arra, hogy mar magukéva formaltak és gyermekkel valé ké6zos
munkajukban a vizsgalédas fékuszaba 6k maguk helyezik.

A béles6dei tevékenységek gyakorlataban a vizudlis alkot6jaték sokszor nagyobb koriltekintést és
odafigyelést kivan a térben a gyermekre, az eszkdzre figyelve, mely azt eredményezheti a leképzés soran,
hogy jdl atgondolt strukturalt tevékenység is adhat okot improvizaciéra. Ha a hallgaték gyakorlatuk soran
megvalésitasaik tartalmaban dgy lépnek be a boélesédébe, hogy tevékenységik egyénileg és a sajat
gyermekfeliigyeleti rendszeriinkben, szakmodszertani 6rdk soran, oktatéi modszertani timogatassal kisért
tevékenység, akkor magabiztosabbnak élik meg a folyamat részegységeinek rétegzédését és kompetensebben
tudjak szemlélni tartalmi megvaldsitasaikat. Mindez szoros egységben és fokuszban lattatja veliik a feladatot.
Ebben pedig rogzitik a részelemeket: a feladat céljat, menetét annak lépéseit, a benne megtett
kompetenciafejlesztést Gnmagara nézve és a kisgyermek fejleszté nevel6 folyamatat vizsgaltan, majd pedig
az értékelést. Az értékelésben tovabbi rétegekben mélyiil a pedagdgiai gondolkodasra valé felkészités, hiszen
reflektalast kindl mind a munkak kihelyezése 4ltal a térben, mind pedig sajat 6nreflektiv dokumentaci6juk
soran, célzottan lattatva a j6vébeni szakmai minésitésitk szempontrendszerét és ezt a tervezés menetének
kézpontjaba helyezve.

A muthelymunka nem titkolt célja, hogy a gyakorlati helyeken térténé megvalésitasok dltal is segithessiik a
pedagodgiai attitid megalapozasat, mely reflektiv latasmod kialakitasaval, a tartalmi kivitelezést épiti, amit
Gyongy Kinga Gyakorlati felkészités a kisgyermeknevelésre (2021) cimd kotetében is megfogalmaz. Igy
valhat csak gyakorlatta az a nevel6i és oktatdl szemlélet, amely a ,,milyen eszkozzel” helyett, a ,,hogyan és
mi médon szemlélve”, a tudatos Gjrahasznositas lehet6ségébdl is épitkezve ad teret a fejlédésnek, a vizualis
nevel6 oktaté munka kihivasanak, kreativitasanak. Mindez pedig a tapasztalataink alapjan a leghitelesebben
és legerételjesebben az oktatott hallgatok gyakorlati munkaja soran, sajat feladattartalmi dtadasuk altal a
tartalmak rétegz6désében, az adott feladat kivitelezésének, adott csoportra vonatkozé atrendezédésében
jelenik meg. Ezért a gyakorlataink fokuszaba olyan kivitelezéseket vizsgalunk, melyek az eszkézigény helyett
a teret és a térben egylittesen elhelyezkeddket kapcsolja Ossze tgy, hogy a megvalositasok tartalma nyiltvégti
szabadon alakithato.

Mihelygyakorlataink utankdvetését a kisgyermeknevelSk képzésében mentorprogramunk segiti, melyben
végzett ndvendékeket visszahivva jarjuk korbe egy adott gyakorlat megvaldsitasanak tapasztalatait. Ezek az
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alkalmak a hangsuly, az egyittgondolkodas és a kozds alkotds megélésére is teret biztositanak. A
gyermekfeliigyeletben megvalésult vizudlis médszertani muihely a hallgatok felkészitésében mintegy hidat
képez azaltal, hogy a tandérai keretekben elsajatitott technikak kisgyermekek szamara kinalt
tevékenységterven valé alkalmazasat egy legfeljebb 7 f6s gyermekesoportban nyilik lehetSsége
megtapasztalni a klasszikus boélesGdei terephely el6tt. A hallgatdi sajatélményd tapasztalatszerzést, a
pedagogus célkitlizés, tervezés, megvalositas és értékelés 1épéseinek tdimogatasara szantuk. A muéhelyben
megvalosult hallgatéi timogatis 1épései az elméleti felkészités, pedagdgiai célt megfogalmazo
tevékenységtervezés hatterének, szempontjainak, a differencidlas lehetSségeinek dtgondolasaval kezd6détt.
Majd a hallgat6 egyéni érdeklédésére és erdsségeire alapozott alkotd tevékenységtervek (Golyan, 2024)
parban készitése, ahol az elGkésziilet, eszk6z0k beszerzése, idGkeret tervezése is atgondolasra kertilt. A
megval6sitas a csoportba integralédas és a tevékenység elGkészitése oktatdi nyomon kovetés mellett zajlott.
Végill a tapasztalatok megbeszélése, nagy csoportban valé megosztasa hozzajarult az egyéni és csoportos
gyakorlati gazdagitashoz, illetve a tervre és a megvaldsitasban tapasztaltakra vonatkoztatott 6nreflexio {rasa

az egyének reflektiv gondolkodasanak fejlédéséhez (Gyongy, 2021).

A pedagogiai tervezés és indoklasa

A tervezés soran a gyermeket ismerd nevel6 perspektivaban gondolkodva (Korintus et al., 1997) képzeli
el, gondolja at szerepét, feladatait a gyermek fejlédésének facilitalasa érdekében. A bélesédei nevelésben a
nevelés tudatossagaként értelmezi a tervezést Nyitrai Agnes Jaték az elsé életévekben (2015) cimd
munkdjaban. Kiemeli, hogy a kisgyermeknevel6 feladata, hogy végig gondolja a gyermekek fejlédésének
taimogatasdhoz sziikséges célokat, médszereket és eszkbzoket, valamint a terv értékelésének kritériumait. A
tervezés rugalmassiga azonban pedagogiai koncepcié kérdése, mely jelentSs valtozasokon ment keresztil a
magyar bolcs6dei gyakorlatban — fejti ki Nyitrai (2015) a mddszertani paradigmavaltas legfébb elemeit.

A hatvanas évekre jellemz6 tervezés-centrikus pedagdgia jellemzje (az alkotdk szandékatdl eltérben) a
direkt beavatkozas és a részletes, napra lebontott tervezés volt, ahol a tevékenységre serkentés elvei alapjan
a gondozéndnek minél tobb gyermek elvart médon valé bekapcesolédasara kellett torekedni (Gyongy, 2014).
A hetvenes években valtotta ezt a ,,szabad jaték” szemlélet, ahol a gondozéné feladata meglehetSsen eltért
a korabbitdl. Ezt a szemléletet a szinte teljes nondirektivitas jellemezte. A gondozénd tervezése és szerepe
a feltételrendszer megteremtésére és a jatékok idGszakos cseréjére korlatozddott, a jatéktevékenységbe csak
a gyermek kérésére, rovid id6re kapcsoloédhatott be. A kilencvenes évektél mikédd indirekt, de tudatos
szemlélet szerint a gyermek fejlédését a biztonsagot nyujtd felnétt folyamatos tamogatd, megerdsits jelenléte
(Korintus, Nyitrai és Rézsa, 2003) segiti el6, ami a gyermek felé egy indirekt (nondirektiv), de rendkiviil
tudatosan végig gondolt médszertani kulturat alapoz meg. A kisgyermeknevel6tdl elvart, hogy atgondolja
feltételrendszert, a tevékenységet, eszkozoket, a gyermek jatékélményének gazdagité médozatait, Stlettarat
készit, melyeket rugalmasan alakit a gyermek aktualis igényeihez.

Nyitrai (2015) kiemeli, hogy az adekvat beillesztésére Gsszegyijtétt mondokak, énekek, versek és mesék
elérésére a napirendben folyamatosan kell lehet6séget biztositani, ezért indokolatlan a tervezéstk. A napra
lebontott tervezés csak korlatozottan kaphat helyet a bolesédei életben, de konkrét tervezés sziikséges az
alkot6 tevékenységek, mint specidlis feltételek elGkészitését igényls tevékenységek, illetve az Unnepi
eseményekhez kapcsolédé programok esetén. Mindvégig szem el6tt tartandd, hogy a gyermek
tevékenységvalasztisa a pillanatnyi érdeklédés altal vezérelt; a felndtt bekapcesolodasa helyzetfliges és a
legaprobb részletekig kidolgozott tervet is barmikor felillithatja a gyermek pillanatnyi hangulata vagy rossz
kozérzete. Igy minden kezdeményezés adott napon az adott csoportban tartézkodé gyermekek egyéni
igényeihez is igazodik, hiszen a kisgyermeknevelSk folyamatosan figyelik és értékelik a csoport eseményeit,
a gyermekek sztkségleteit. Ugyanakkor A bolesédei, mini bocsédet ellatas szabalyai és feltételei (2024) cim@
Magyar Bélesédék Egyestilete altal kozolt kiadvany is régzitit, hogy ,,a nevel8i munka alapvets jellemz6je

annak tervezettsége, tudatossaga”.
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A kisgyermeknevel6 hallgatok moédszertani felkészitésének célja éppen ezen rugalmassag, el6relatds és
tudatos, indirekt beavatkozasi képesség kialakitasa a gyermek szabad tevékenységvalasztasanak tiszteletben
tartisa mellett.

A kisgyermeknevel6k altal befolyasolhaté kérnyezet a bolesédében (Gyodngy, 2022) cimi tanulmany
kiemeli, hogy a Gyermekek napk&zbeni ellatisahoz illeszked6 standard (Nyitrai et al., 2022 tovabbiakban
Standard) a bolesédei ellenérzés operacionalizalasaban nyujt elényt, altala valik mérhetévé a bélesédékben
megjelend gyakorlat. A Standard (2022) elvarja, hogy a gyermekek szemében vonzé jatéksarkok legyenek,
ahol a funkciénként rendezett jatékkészlet a gyermekek szamara elérhet6 és figyelemfelketd maddon
elhelyezett. Ugyanez a dokumentum Osszegzi a vizualis alkototevékenységek teriiletének standardizalt
megvalésuldsa alapjait, ami két egymasra épils £6 elembdl all: a feltételek megteremtésébdl (leird standard)
és a folyamat facilitalasabdl (folyamatstandard). Minimumkovetelményként a j6 mindségt, kellé szamd,
onallésagukat timogatd, a gyermekek altal jol lathaté vagy elérhetS, elegend$ helyet add, alkotdsarok
biztositasaval a targyi feltételek mellett az elegend6 id6, nyugodt 1égkor, az életkori differencialds meglétét
is kéveteli a dokumentum. A folyamatleirasban pedig a gyermek idényeihez igazitott és arra reagald, szabad
valasztast, kisérletezést, elegendé id6t engeds, 6rémmel kapesolédd, a gyermek fejlettségéhez ill6
tevékenységet kinal6, mintat nydjtd, de sémat nem alkalmazé pedagégus minimumkdévetelményeit régziti
(Standard, 2022).

Golyan Szilvia a Pedagégiai tervezés a béles6dében cimd munkajaban részletezi, hogy a kisgyermeki
kompetenciakésztetés tamogatisa érdekében a szabad kisérletezés, felfedezés és jaték lehetGségeinek
biztositasa kinal teret. Szamolva a kisgyermekek Osztonds kivancsi, felfedezd, utinzéd viselkedésével,
szivesen vesznek részt kihivast jelent6 tevékenységekben.

A kisgyermekek kompetenciakésztetéseinek nevel6i tdmogatasa érdekében a kisgyermeknevel6i
kezdeményezések tudatos pedagogiai tervezése a ,,Kiegészit6 utmutatd az Oktatdsi Hivatal altal kidolgozott
Utmutaté a pedagégusok mindsitési rendszeréhez felhasznaléi dokumentaci6  értelmezéséhez. A
bélesédében, mini bolesédében pedagégus munkakérbe foglalkoztatottak részrére” (2018) cimd
dokumentumot vette alapul, illetve Dokumentummintakat és sablonokat, szempontsorokat, valamint a
bélesSdei segédanyag (2024) mintaként szolgald jatéktervezésre vonatkozé moédszertani ajanlasat. Ezek
alapjan az alabbi szerkezeti elemek tartalmi atgondolasival ajanlja (Golyan, 2024): a csoportra
vonatkoztatottan a kisgyermeknevel és a csoport nevét, a tevékenység helyét, tervezett idejét, célcsoportjat,
tevékenységi formdjat és alkalmazott médszereit kéri jelolni; tovabba az eszkozigényt, a tevékenység céljat,
tamajat, kapcsolédd elézményeit, a tevékenyég tartalmat és végul a reflexiét. Ezeket az elemeket gondoltak
at a hallgatok a tervezés soran.

A vizualis alkot6 gyakorlatok integralasat a szabadjaték tevékenységébe, még inkabb a hallgatéink nevel6
munkajaba Fejes Adrienn szamos egymastdl eltéré képzési struktiraval (redlspecifikus gimnaziumi képzés,
muvészeti szakgimnazium, szakképzdiskola és alapfokd muivészetoktatasi intézmény, illetve emelt szamu
vizualis kultarat oktat6 gyakorlé gimnaziumi képzés) rendelkezd, az orszag tbb pontjan 1év6 kdzoktatasi
intézményekben mentortanarként szerzett tapasztalatai formaltdk. Az Eszterhazy Karoly Katolikus
Egyetemen a Fejl6dés- és Neveléslélektan Tanszékén jelenleg oktatonk, a vizualis modszertani stratégiak
utkoztetését, tartalmi kapcsolédasok atadasat ugy végzi, hogy 6 is itt alapozta meg szakmai tanulmanyait.
Sajat tapasztalatok formalasnak tekintetében az egyetem vizualis szemléletét és hagyomanyait, kutatasait
testkozelbSl megtapasztalva, azt tovabb élve és gazdagitva kivanja atorokiteni (Suplicz, 2012). ,,A 1ényeges
dolgok sokkal inkabb a tanirokon mulnak. Rajtuk all vagy bukik, hogy megvalésul-e az a legkevesebb (és
egyuttal legtébb), amit egy iskola tehet: hogy kedvet ébreszt a tanulashoz, az élethez” (Boddczky Istvan,
2003). Kurzusainkon az alkotémunkaval egytitt jar6é pozitiv érzelmek felismerése tovabbra is esztétikai
élmények segitségével torténik. A vizualis emlékezet és alkotéfantazia fejlesztése valosul meg. A képi kozlési
nyelv elsajatitasa, kimdvelése az informacidcsere és az Onkifejezés érdekében komplexen formalédik.
Tanulmanyozas targyava téve, az eszk6z6k és anyagok felilleti képi strukturak adaptivitasat a kisgyermekek
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terében. Tovabbra is valljuk, hogy a tantargykozi kapcsolédasok kiemelésével, tobb érzékszerv egyiittes
bevonasaval lehet a leghatékonyabban a feladatok komplexségében rejlé fejlesztési stratégiak feltarasarél
beszélni.

A vizualis mivészeti nevelés, modszerei kzott tobb jogyakorlat is épit a mivészetek kézdsségformald
erejére s ennek erdsitésére, amely altal a nevel6i, oktatéi munka hatdsa az egyén szamara képes
individualizacié iranyaba hatni. Intézménylink Komplex Alapprogramja egy innovativ oktatasi
keretrendszer. A program a differencidlt, személykézpontd nevelést-oktatast helyezi el6térbe, és az
élménypedagdgia modszereit integralja a tanitasi folyamatba. Ot alprogramot tartalmaz. E program egyik
alprogramja a Muvészetalapi alprogram, mely a muvészettel nevelés eszkozeivel a végzetség nélkili
iskolaelhagyasra is hatast kivan gyakorolni a kévetkez6k kiemelések mentén: 1. a személyiség és a tarsas
készségek fejlesztésével; 2. a tanulasi motivacio és a tanulas iranti attitid alakitasaval; 3. indirekt (érzékelést,
észlelést, figyelmet, emlékezetet, gondolkodast) célzé tanulasfejlesztéssel; 4. direkt (moédszertani)
tanulasfejlesztéssel; 5. (inter)diszciplinaris ismeretatadassal; 6. palyaorienticios lehetSségekkel (nemcsak
mivészeti, hanem mds palydk vonatkozasaban is) (Dudas, Handk & Mez§, 2019). Mindezen ismereteink a
vizudlis tématematikaju kurzusainkon feladatgyakorlatokban integralédnak és keriilnek a leend$
kisgyermeknevel6k eszkoztardba tgy, hogy gyakorlatuk soran t6bb szintéren kisérjik megvaldsitasaik
sikerességét vagy éppen segitjiik hibaik reflektiv feltdrdsat és az erre vald ralatast. Ezt csak ugy tudtuk
megvalositani, ha a hallgatokkal tanulmanyaik soran vizualis és mdvészeti muveltség szélesitést,
targypedagogiai moédszertani felkészilést végeziink. Akkor valhat csak mindez teljessé, ha a bejovo
hallgatokkal val6 talalkozas kezdetén a vizualis élmények Uj felfedezését a gyermekkori tapasztalasok
Gjaraélését helyeziik az egyiittes munkank kézéppontjaba (Bodéczky, 2003). Ennck érdekében az egylttesen
kittzott cél, hogy a pozitiv megtapasztalasok Gjra keresése altal, a gyakorlati tartalmak magvalésitanak a
kézéppontjaban az indirekt és direkt (mddszertani) tanuldsfejlesztés alljon, mivel annak a kovetkeztében
lehet csak hitelesen élmény alapt oktatasi stratégiakrdl, pedagdgiai reflektiv gondolkodasrél beszélni (Hanak
és Tasko, 2021).

A gyakorlatok elmélyitésének megvaldsitasa a pedagogusképzésben az Oraszam és targyi kerettartalmak
tekintetében ugy tud megvaldsulni, ha azt feltételezzilk, hogy timaszkodhatunk a bejévé hallgatéink
el6z6ekben szerzett (kozoktatasi intézmények vizualis kultira orain elsajatitott tartalmak) eszkozi és
technikai tuddsanak meglétére. Mindezzel szoros Gsszefligésben tantargyi 6rakeretbGvitést is meg kellett
célozni, igy a Nevelés- és Fejlodéslélektan Tanszék tantirgyi haldjanak kotelez6 targyi tartalmi bévitése
megtortént. Az 4j tartalmi beemelést kvetéen a fent emlitett pedagdgiai mddszertani kultira ataddsat
komplex és kortarsmlvészeti ismeretek jartassagabol szarmazé technikai és  képi  latasméd
projektszemléletét, illetve a gyakorlatok fokuszaban a nevelS és az egy gyermek majd pedig a csoport all. A
muvészetekrdl valé gondolkodas, mint az alkotds, a megismerés, a kommunikacié olyan kézosségi élményt
kell hordozzon, amely a tapasztalaton keresztiil ismereteket nyujt, és ezzel hozzajarul a legkiilénb6z6bb
képességek fejlesztéséhez, ezaltal a harmonikus személyiség kialakuldsahoz (Fejes, Krausz és Csordas, 2023).
Az itt végzett kbz6s vizualis gyakorlatok altal a hallgatok kompetensnek élhetik meg magukat, valamint a
tarsakhoz val6 kapcsolodas egytittese el6segiti az intrinzik, belsé motivacio (tehat az, hogy a tevékenységet
nem azért végzi a személy, mert az kotelezs, vagy mert jutalmat kap, hanem azért, mert a tevékenység
végzése maga lesz jutalmazoértékd a személy szamara) erésddését a vizudlis feladatok kapcsan (Ryan és
Deci, 2017.) A vizualis mivészet tevékenységformaja egyuttal a nevelés fontos aspektusa a mithelymunkaban
megvalosult tevékenység, mely nemcsak az alkoté magatartas megtartasat feltételezi, hanem a ké6zos
kapcsolodasok tapasztalati utjat is, mely ezen formaban és keretben a leghitelesebb forrasa a tanulasnak,
melyre a tanuldsszervezés soran fontos épitkezniink (Fejes, Krausz és Csordas, 2023).
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Kovacs Boglarka és Mez6 Katalin:

AZ INTELLEKTUALIS KEPESSEGZAVARRAL ELO SZEMELYEK SZERELMI ELETE
ES PARKAPCSOLATAI - SZAKIRODALOM ATTEKINTES?

Az emberi viszonyok megértésére torekvés Orok aktualitasu téma. Mi sem bizonyitja ezt jobban
Arisztotelész mar az Skorban (K.e. 4. szdzad) leirt azon 616k érvényd gondolatanal, hogy ,,az ember
természeténél fogva tarsas lény” (magyar megjelenés: Arisztotelész, 1984). ,,Az ember tarsas lény, aki
masokkal valé kélesonhatas nélkil nem képes sem fejlédni, sem meg6rizni pszicholdgiai jolétét” (Allport,
1949, 29.), s e jolét kialakuldsaban meghatdrozé szerepl a parkapcsolat és a szerelem. A szerelem és a
parkapcsolat témajanak kutatasa napjainkra széleskrben elfogadott, szamos pszicholdgiai (példaul Bowlby,
Ainsworth idézi Hazan és Shaver, 1987; Sternberg, 1987; Gottman, 1999; Mez§, 2014), szociologiai (példaul
Beck és Beck-Gernsheim, 1995), biolégiai (példaul Fisher, 2004), vagy kulturalis és kommunikaciés (példaul
Markman, Stanley és Blumberg, 2015) megkézelitésd vizsgalat jelent mar meg, azonban e kutatasok ritkdn
iranyulnak az olyan specialis csoportokra, mint az intellektualis képességzavarral él6 személyek.

Jelen tanulmdny azzal a céllal irédott, hogy az aktudlisan elérheté hazai és nemzetkdzi tanulmdnyokra
alapozva megvizsgalja, hogy hogyan jellemezhet6 a szerelem és a parkapcsolat alakulasa az intellektualis
képességzavarral €16 személyek esetében. A publikacié teoretikus alapot nyujt egy 2025-2026 évben
megvalosulo, az érintett csoport bevonasaval zajlé, empirikus kutatdsunknak.

Az intellektualis képességzavar

Az intellektudlis képességzavar (IKZ) fogalma nemzetkézileg (WHO, 2007; Schalock et al., 2009) és
hazankban (Lanyiné 2017, Nagy, 2024) is egyarant hasznalt. Az intellektualis képességzavar olyan
személyekre vonatkozik, akiknél az intellektudlis-kognitiv mikédés, valamint a kortarscsoportokhoz
viszonyitott adaptiv magatartas jelentés akadalyozottsaga mutatkozik. A definicié hangsutlyozza, hogy az
érintettek képesek a fejlédésre, tanulasra, és tarsadalmi integraciora, de ehhez timogatasra és esélyegyenléség
biztositasara van szitkségiik. Az allapot részletes megismerése segiti a pedagogiai és terapias beavatkozasok
tervezését, erGsségeik feltardsat, és az egyéni sziikségletek kielégitését (Lanyiné, 2017). A jelenleg érvényben
lévé diagnosztikus kritériumrendszer, a DSM-5 szerint a diagnézis elnevezése ,Intellectual Disability”
(Intellectual Developmental Disorder). A kézikdnyv megjegyzi, hogy ez felvaltja a korabbi ,,mental
retardation”, értelmi fogyatékossag kifejezést. Ez azt mutatja, hogy a nemzetkézi szakirodalom szandékosan
elmozdult az elavult/pejorativ terminusoktdl (pl. ,mental retardation”. értelmi fogyatékossig) a
semlegesebb, funkci6kézpontd megnevezések felé (intellectual disability / intellectual developmental
disorder/ intellektudlis képességzavar). A WHO korabbi meghatirozasiban értelmi fogyatékossag ismeretes,
melynek pontos definicidja ,,a kdzponti idegrendszer fejlédését befolyasold 6rokletes és kérnyezeti hatasok
eredGjeképpen alakul ki, amelynek kovetkeztében az altalanos értelmi képesség az adott népesség atlagatol-
az elso’ életévektol kezdve-szamottevoen elmarad és amely miatt az 6nallé életvezetés jelentosen
akadalyozott.” (Czeizel és Lanyiné 1978, 23.)

Az intellektudlis képességzavar diagnosztizalasaban két kulcselem jelenik meg: 1) jelentésen alacsonyabb
intellektualis teljesitmény (standardizalt 1Q-tesztek alapjan), és 2) a kortarsakhoz képest csékkent adaptiv
(napi életbeli) mikodés, melyek a korai fejlédési peribdusban kezd6dnek. Az IKZ harom tipusa a korabbi
enyhe, kézépsulyos és silyos értelmi fogyatékossag mintdjara az enyhe, mérsékelt és sulyos intellektualis
képességzavarként értelemzendd. A szakirodalom hangsulyozza, hogy a fokozatossig mellett az adaptiv

7 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.7
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funkcidk vizsgalata (példaul a timogatas sziikségessége) donté a diagnodzis gyakorlati kévetkezményeinek
megallapitasahoz.

Szerelem és parkapcsolat

A szerelem és a parkapcsolat vizsgalata id6r6l-idére bekerill a kutatdsok fokuszaba (Mez6, 2014). A
szerelemmel kapcsolatos kutatasok koziil kiemelked6 a Sternberg (1988, 2021) haromszogelméletén alapuld
elgondolas, mely szerint a szerelem harom Gsszetevébdl all: az intimitasbol, a szenvedélybdl és az
elkStelezettségbdl. E harom tényez3 magas megléte biztositja, hogy az adott parkapcsolat sokaig kitartson a
jovében.

A Magyar Frtelmezé Kéziszétar (2003), illetve Hatos (2012) definiciéja szerint a szerelem nemi
vonzalomhoz kétdtt, intim és gyengéd kapcsolat, melynek nagyfokd személyiségformaléd hatasa is van. ,,A
szerelem a szeretett személy iranti vagyban és odaaddsban megnyilatkoz6, nemi vonzalmon alapuld
érzelem.” (Magyar Ertelmezé Kéziszotar, 2003, 1249.)).

A szerelem harom szempontbdl t&bb, mint a szeretet: beletartozik a térédés és gondoskodas, a kétédés,
valamint az igény az egyitt toltétt idére és a gondoskodasra, intimitdsra. Erre épil a tisztelet, bizalom és
gyengédség, az egymasra utaltsdg (Hatos, 2012). A szerelemben egyszerre lehet ad6 és kapé szeretet. A
szerelem legtobbszor az ellenkez nemmel kapcsolatban alakul ki, s megjelenik benne a szexualitas bizonyos
formdja is, emellett a szerelem erds személyiségformalé hatassal bir (Hatos, 2000). Az emberek eltéré
héfokon égnek amikor szerelmesek, valakinek a szerelem és szexualitds meghatarozza, uralja az életét, masok
viszont keriilik az 6sztonsziikségletek ilyen mértéka kinyilatkoztatasat.

A szerelem egyedil az emberi fajra jellemz6 tulajdonsdg, melyre magasabb rendd érzelmek, és
hosszabbtava tervezések jellemz&ek. Gyakran gazdagabba valunk a szerelem altal, melyet szenvedés vagy
boldogsag kisérhet (Krausz, 1992).

A parkapcsolat olyan viszony, amelyben az egyének érzelmileg k6t6dnek egymashoz (bizalom, kézeliség),
és e kotédés tobb mint egyszeri interakceid. Mivel a parkapesolat idében is elnyulhat, a tervezést és a k6zos
tevékenységet is magaba foglalja (Favero et al., 2021). Favero és tarsai szerint a parkapcsolat nem feltétlentil
jelent hazassagot vagy jogilag szabalyozott format, sok esetben az érzelmi és viszonydinamika fontosabb,
mint a jogi statusz.

A kapcsolati mingség vizsgalataban gyakran haszndlatos fogalom a ,,diddikus igazodas™ (Jiménez-Picén et
al., 2021), amely olyan dimenzidkat foglal magaban, mint a konszenzus (mennyire értenck egyet a felek),
elégedettség (mennyire elégedettek a kapcsolattal), kohézié (mennyire tdltenck egyiitt id6t és végeznek k6zos
tevékenységet) és érzelmi kifejezés (mennyire tudjak kifejezni érzéseiket egymds felé). A parkapcsolat
minGsége Osszefligg a joléttel, a mentalis és fizikai egészséggel: a partnerek kozott j6 egylittmikodés
pozitivan hat a személyes jolétre.

A parkapcsolat kialakuldsat a kortars csoportok is befolyasolhatjak. A kortars csoportok befolyasolé hatasa
az ifjusagi kortél erésodik meg, egyre nagyobb szakadék tatonghat a kibocsatd csalad és a fiatal G
kozosségének értékrendje kozott (Bocsi, 2012).

Napjainkban a tarsas kapcsolatok tekintetében a baratsag, szerelem, parkapcsolattal kapcsolatos témakon
belill megjelenik példaul a néiesség és nemiség kérdésének a vizsgalta (Balogh et.al, 20106), vagy a szexualis
nevelés gyakorlata (Szilagyi, 2003; Zechmeister, 2016) is.

Szerelem és parkapcsolat az intellektualis képességzavarral é16k kérében

— hazai és nemzetkézi szakirodalom attekintés

Az intellektualis képességzavarral él6k esetében a szerelem és a parkapcsolatok téméjaval foglalkozo6 hazai
és nemzetkozi szakirodalmak szama elenyész6, s kiléndsen kevés az olyan publikaciok szama, amelyek
valés, empirikus, participativ adatokra timaszkodnak. Jelen tanulmanyunkban azoknak a szakirodalmaknak
az Osszefoglalasara vallalkoztunk, amelyek a szerelem és a parkapcsolatok témajat az érintettek oldalarél
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mutatjak be (1. tablazat). A vizsgalatban 9 hazai és 2 nemzetkozi kiadasd konyv, valamint 4 hazai és 3
nemzetkdzi tanulmany attekintésére kertilt sor, a tovabbiakban e publikaciék legfontosabb megallapitisainak
bemutatasara fokuszalunk. A vonatkozé szakirodalmak elolvasisa utin négy szempont alapjan osztottuk el
a hazai és nemzetkozi szakirodalmakban megjelend tartalmakat: 1) a szerelem és parkapcsolat értelmezése,
2) a parkapcsolat id6tartartamat meghatarozé tényez6k, 3) a parkapcsolat és a szerelem jellemzdi, 4) az
intellektudlis képességzavarral él6 személyek szerelmének és parkapcsolatanak elfogadasa.

1. tablazat. A jelen tanulmdinyban dttekintett, azg intellektndlis képességzavarral 6 személyeke s3erelmi és parkapesolati
életével foglalkozd hazai és nemzetkizi szakirodalmak gyijteménye. Forvds: Szerzdk

Publikacié tipusa Hazai szakirodalmak Nemzetkozi szakirodalmak
Koényv Balogh és mtsai, 2016 Vanier, 1993

Lanyiné Engelmayer, 2017 WHO, 2002

Forrai, 2003

Hatos, 2000

Hatos, 2012

Kiraly, 1994
Krausz, 1992

Mészaros, 2002
Zolnai, 2001

Tanulmany Bernat és mtsai, 2017 Shakespeare, 1997
Czaké és Szalay, 2023 Egholm, 2005
Farkas és Javor, 2021 Sheppard, 2016

TARKI, 2016

A szerelem, és parkapesolat értelmezése

Hatos Gyula tanulmanya szerint a mérsékelt intellektualis képességzavarral él6 személyek masként
definidljak a szerelem és parkapcsolat fogalmait, mint a tipikus populacié tagjai, és nagyvonalibbak lehetnek
a fogalmak hasznalata soran, illetve nem olyan szinesen fejezik ki magukat, mint a tipikus fejlédést
személyek (Hatos, 2012). Az enyhe intellektualis képességzavarral ¢él6 személyek Osszetettebben
fogalmazzak meg parkapcsolati igényeiket, mint a mérsékelt intellektualis képességzavarral él6k.

Ugyanerre a megallapitasra jutottak a TARKI 2016-os kutatisaban, mely kitért a személykozi kapesolatok
fontossagara, melyek megléte valamint minésége befolyasolja az adott személy életminGségét. A vizsgalatban
megallapitottak, hogy a hazastars meglétének megitélésében nagyvonalibban fogalmaztak a mérsékelt
intellektualis képességzavarral €16 személyek, mint a szakemberek. Az akadalyozott személyek koziil a 99-
b6l 9 £6 vallotta Ugy, hogy hazastarsa van, a segitGk ellenben csak egy személyt emlitettek. Valoszintleg a
mérsékelt intellektualis képességzavarral €16 emberek tigabban értelmezik a hazassag fogalmat, igy azt a
baratndjikre, baratjukra is hasznalhatjak, valamint el6fordulhat, hogy az érintettek nem a hagyomanyosan
vett polgari és egyhdzi hazassigkétésre gondoltak, hanem a parjuk meglétére (TARKI, 2016). E kutatast a
kovetkez6 évben folytattak sulyosan-halmozottan fogyatékos személyek csoportjanal is. 93 személybdl
mind&sszesen két személynek volt parkapcsolata, illetve egy esetben gyermeke (Bernat et al., 2017).

A pdrkapesolat iddtartartamit meghatirozd tényezok

Az intellektualis képességzavarral él6 személyek esetében a kialakult parkapcsolatok lehetnek futdak,
ellenben nem kis szazalékban akad kozottik jozan, kedélyes, tartds, szerencsés egytittélés is. Néhanyan

56



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

kozilik csaknem megfelelnek az igaz szerelem és a hlség mintaszobranak (Hatos, 2000, Hatos 2012).
Farkas és Javor (2021) azonban killonbséget észlelt az enyhe és a mérsékelt intellektudlis képességzavarral
él6 személyek esetében, és azt tapasztaltak, hogy az enyhe intellektudlis képességzavarral €16 fiatalok inkabb
hosszutavon elkotelezett, szexudlis jelleg  szerelmi kapcsolatokat, mig a mérsékelt intellektualis
képességzavarral él6 személyek leginkabb rovidtavy, gyakran valtakozo és alacsony elkotelez6dési szintd,
barati jellegl szerelmi kapcsolatokat alakitanak ki.

Az enyhe intellektualis képességzavarral €16 személyek 34,8%-a ¢élt hazassagban vagy élettarsi
kapcsolatban, mig a mérsékelt intellektualis képességzavarral személyek esetében ez az arany csak 3,2% volt
2012-ben. Ugyanakkor kiemelte, hogy a gondoskodd Osztén az akadalyozott néknél is kialakulhat, de a
kornyezet visszajelzéseinek a hatasara gyakran elvetik az anyasagot (Hatos, 2012).

A tartés és funkcionalis hazassagok, gyermekek vallalasa enyhe intellektualis képességzavarral él6
személyek esetében gyakrabban lehetségesek, mint a mérsékelt intellektualis képességzavarral él6k esetén,
de a hazassag valodi szandékat fontos tisztazni egy segité személynek. A statisztikak szerint nem gyakoribb
koriikben a valds, mint az épeknél. A hazassagkStéshez érzelmi érettség sziikséges, nem beszélhetiink ra
senkit sem. Van, aki alkalmatlan gyermeknevelésre, ezzel hatarozottan, de kiméletesen szembesiteni kell
(Vanier, 1993). Azt is fontos megjegyezni, hogy a fiatalok nagyon a szilSk jévahagyasara vannak utalva
parkapcsolataik soran, vagy a szakemberek jéindulatara intézményekben, illetve gyakran allnak gyamsag alatt
a fiatalok. A lanyos szillS a terhességtdl valé félelem okan elutasitd lehet a parkapcsolatok kibontakozasa
soran. Ha van is elég pénze és munkaja egy intellektualis képességzavarral €16 parnak, akkor is segitségre
szorulnak hivatalos tigyintézéskor, lakdsvasarlaskor, jogi aktusokkal kapcsolatban, gyermeknevelésben, igy
masoknak kell kivilrél beleavatkozni az életikbe, allandé timogatast nyujtva.

Nem csak joga van a fogyatékossaggal él6 személynek parkapcsolatra és gyermeknevelésre, de segitséggel
képes is lehet ezeket megtenni. A megtelel6 parkapcsolat fenntartasdhoz a mérsékelt intellektualis
képességzavarral és az enyhe intellektualis képességzavarral €16 populacié az épekhez hasonld, de nagyobb
intenzitasu segitségre szorul. ,,A szocialis ellaté rendszer feladata — akircsak az akadalymentesitésben a
rampaé — az lenne, hogy ebben a sajat életben tamogassa az érintetteket, sajat igényeik szerint (Balogh et al.,
2016, 10.)

Az intellektualis képességzavarral €16 serdilSknek és felnStteknek az értelmi képességek bizonyos fokd
korlatozottsaga ellenére ugyanigy lehetnek vagyaik és késztetéseik. A testi szitkségleteken tulmenden
vagyhatnak tarsra, szerelemre, szocidlis szerepre. Ehhez ért6 segitségre és pedagdgiai kisérésre van
sziikségik (Zolnai, 2001). Sziikségleteik nem kulénboznek, naluk is elsédleges a szeretet, személyes
kapcsolatok iranti vagy, kommunikacid, védettség, félelem a megalaztatastol és bantastol, onkifejezés
(Lanyiné, 1997, Zolnai, 2001). A valakihez tartozas természetes vagya, alapveté emberi sziitkséglet. Téves és
tulhaladott elgondolas, amely szerint a mérsékelt intellektudlis képességzavarral él6ket nem illeti meg a
szerelem, a parkapcsolati beteljestilés. A korabbi évtizedekben ennek megvaldsulasat ersen korlatoztak az
intézmények, de gyakran a szil6k sem vették figyelembe a fiatalok személyiségjogait. Ugyanakkor
megallapitasra kertlt, hogy az IKZ-ral él6 személyek életiik érzelmi sikeressége a masokhoz vald
kotédésekhez mérhetd, melyek soran visszajelzéseket kapnak Onmagunkrdl, megélik a biztonsagot,
védettséget, és hogy nincsenek egyedil (Zolnai, 2001).

A pdrkapesolat és a szerelem jellemzdi
Szexualis vonatkozasban az intellektualis képességzavarral é16 személyek is lehetnek érdekl6d6k (aktivak)
és nem érdekl6dok (passzivak). Ha a személy hatarozottan vonzédik egy masik személyhez, Ggy kialakulhat
platoéi kapesolat, pettingel6 csoport (kldok feletti tapintassal és csokkal), illetve nemi életet él6 csoport
(koldok alatti szexualis torténések folytatasaval) — lasd: Forrai (2003). Hasonloképpen a tébbségi populacié
tagjaihoz, nem minden személy, és nem minden id&szakjaban vagyik a szerelmi vagy szexuadlis beteljesedésre.
Az akadalyozott személyre erészakkal nem lehet rakényszeriteni kapcsolatot, ellenben tanidcsokkal, a
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randevik segitésével (helyszin biztositasa, kézlekedésben vald segitségnydjtas, prevencid), a szocidlis
képességek fejlesztésével sokat lehet tenni az egészséges parkapcsolatok és a szerelem kialakulasaért. ,, A
szocialis kompetencia hatarozza meg, mennyire sikeres, hatékony az egyén tarsas kapcsolatainak épitésében
és fenntartasaban” (Mészaros, 2002, 152.).

Az intellektualis képességzavarral él6k ifjusaganak szexudlis élete nem a belsé igényeik, hanem a
tarsadalom miatt alakul eltérGen az épekéhez képest. Ugyanakkor Egholm (2005) azt is megallapitotta, hogy
a fogyatékosaggal él6 emberek parvalasztasat a szexualis érzelmek és késztetések ugyanugy befolyasoljak,
mint barki més esetében. Az IKZ-ral €16 személyek sok feszitd érzést nem tudnak szavakkal kellGen
kifejezni. A kornyezet gyakran nem is kivancsi rajuk. Megérzik, ha részvéttel, gunnyal, vagy Oszintén
kozelednek hozzajuk, ahogyan azt is, ha furcsa szemmel néznek rajuk ismeretlenek (Krausz, 1992). Krausz
a sziil6knek azt tanacsolja, ne ijedjenck meg, ha a gyermekiik szerelmes lesz, hanem tekintsék ezt normalis
emberi igénynek. Teremtsenck alkalmat arra, hogy ellentétes nem? kortarsakkal tudjanak beszélgetni,
tancolni. Ha viszont ez nem mertl fel igényként a gyermekben, azt ne eréltessék ra.

A mérsékelt intellektudlis képességzavarral él6 személynek a parjuk megtaldldsa igen nehéz feladat, hiszen
alig vannak kapcsolataik, nincsen igazan barati koriik, ahonnan valasztani tudnanak (Hatos, 2012). Szamukra
kevéssé érvényesil az épek esetében mar fiatal korban elsajatitott eszkoztar, példaul a szemezés, fl6rtolés,
négyszemkozti beszélgetések kivitelezésének eszkdztira, vagy egy randevira térténd elhivas képessége. A
sok visszautasitas, valamint a negativ tapasztalatok visszahuzhatjak a kedvet. Masok egyaltalin nem is
érdeklédnek ilyen téren. Illetve gyakran megtapasztaljak, hogy személyiik irant nem érdeklédik senki (Hatos,
2012).

A mérsékelt intellektualis képességzavarral él6 személyre inkabb jellemzd8, hogy & a kapcsolatteremtés
targya, mintsem a kezdeményezdje. A szegregalt iskolaban hasonlé tarsakkal talalkozik, és épit kapcsolatot,
mint ¢ maga. Fontos, hogy ne maganyosodjon el az iskola befejezése utin sem. Erre lehetoséget teremthet
a napkozi otthon, munkahely, esetleg lakbotthon. Gyakran vagynak tarsakkal valé élményekre és biztonsagra
(beszélgetés, kibeszélés, batoritas, vigasztalas terén). Akik kevésbé képesek kifejezni magukat széban, ott az
egymasnak segités, a masik felkarolasa mikodik. Némely akadilyozott személyek szeretnének épekkel is
kapcsolatokat kialakitani, azonban kénnyd &ket kihasznalni (Krausz, 1999, Hatos, 2000). Az intézeti
elmaganyosodas esetében jellemz§ a sehova nem tartozas élménye, az érzelmi szitkségletek kielégitésének
hianya (Hatos, 2012).

A szerelmek és parkapcsolatok kialakulasa a mérsékelt intellektualis képességzavarral él6 fiatalok esetében
még sajaitosabb modon alakul, mint az enyhe intellektudlis képességzavarral él6knél. Hatos kiemelte, hogy
esetiikben testi értelemben felndvekvés torténik, kérnyezetitk mégis gyakran kisgyermeknek tartja a mar
feln6tt személyt, és a csalad nem érti ezt a megvaltozott fejlédésmenetet. A szilSk félhetnek gyermekiik
serdilésétdl, inkabb visszatartva azt. A fiatalok életébdl kimarad a tervezgetések idGszaka. A hivatas
valasztasa gyakran nem a sériilt személy, hanem a sziil6k részérol megvalasztott. Fontos, hogy legalabb apré
dontéseket engedjenek hozni az akadalyozott szamara, példaul hogy melyik ruhajat vegye fel, mit egyen
ebédre vagy milyen hobbiba fogjon. Ezek az apronak tund dontések segitik a mérsékelt intellektudlis
képességzavarral €16 személyt feln6tté valasaban (Hatos, 2000). Gyakori a kapcsolati eltoldédas, mely tetten
érhet6 oly médon, hogy a tarsara nem képes odafigyelni az intellektudlis képességzavarral érintett személy,
érzelmileg elhanyagolja 6t, vagy a masik esetben ennek ellenkezéjeként annyira alarendeli magat a
parkapcsolatnak, hogy a sajat igényei mar meg sem tudnak jelenni, hiszen az 6nismeret csekély szintjén
allnak. Egyik esetben sem beszélhetlink kielégit6 kapcsolatrél. A kapesolat apolasa, az én és partner kdzotti
egészséges viszonyulas, a kiegyensuilyozottsag hianya vagy torzulasa gyakran megfigyelheto.

»Az enyhe intellektualis képességzavarral él6 fiatalok szerelmi jellegld kapcsolatai haromféle
kapcsolattipusba sorolhaték 1) a teljesen platdi kapesolatok, akik a tarsuk jelenlétével is megelégszenek, id6t
toltenek egyiitt kozbsen sétalva, egymas mellett tildogélve, és beszélgetve. 2) A masodik csoport tagjaira
bizonyos apré testi megnyilvanulasok is jellemz6k, igy megdlelik egymast, kézen fogva jarnak, csékoléznak
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vagy megsimogatjak egymadst. 3) A harmadik csoport tagjai pedig aktiv szexualis életet is élnek.” (Kiraly,
1994).

Az intellektualis képességzavarral €16 személyek szerelmének és parkapcsolatanak elfogadasa

A t6bbségi populacié tagjaiban az intellektudlis képességzavarral él6 személyekkel, a parkapcsolati és
szerelmi életiikkel kapcsolatosan megannyi negativ sztereotipia és hamis feltételezés él (Balogh, 2019, Czako
és Szalay, 2023; Farkas és Javor, 2021; Hatos, 2000, 2012; Krausz, 1992; Shakespeare, 1997), melyek az
érintettek megkérdezése nélkil kertiltek megfogalmazasra. Az enyhe és mérsékelt intellektualis képes-
ségzavarral €16 személyek életmindségére az elfogadas és a szeretetteljes kapcsolatok ugyanolyan hatassal
vannak, mint az épek esetében, igy az egész tarsadalom felel6sséggel tartozik a segitségnytjtasban és az
elfogadasban. Ugyanakkor Coyne (2016) a tanulmanyaban szamos olyan tarsadalmi tévhitet mutat be, a-
melyek megbélyegzik a szexuadlis életet €16 vagy élni akard fogyatékossaggal €16 személyek életét.

A t6bbségi tarsadalom zavarban van, amikor fogyatékossaggal, kiilénésen az értelmi fogyatékossageal ¢16
személy szexudlis élete kerll szoba. Ez a gondolat igazan kirekeszt, hiszen a csoportot egyébként is az
6nbizalomhiany, a zavarodottsig hathatja at. Jellemz8, hogy a tSbbséghez tartozok az akadalyozott
személyeket a mai napig infantilis helyzetbe taszitjak, természetes igényeikre nem reagalnak. Ellenbrzés és
tiltas kéveti minden tettiiket (Shakespeare, 1996; Zolnai, 2001; Black és Kammes, 2019 idézi Czako, Szalay,
2023), s az emberek nagytébbsége az akaddlyozott személyek parkapcsolatat, szerelmi viszonyait elitéli és
kevésbé tekinti elfogadhaténak a tébbiekkel szemben.

Osszefoglalas

A szakirodalmak doént6 tobbsége teoretikus alapon targyalja az intellektudlis képességzavarral €16
személyek szerelmi és parkapcsolati jellemz&it. E publikacidk zémében a kévetkezd témak targyalasara
vallalkoznak: 1) a szerelem és parkapcsolat értelmezése, 2) a parkapcsolat idétartartamat meghatarozo
tényezOk, 3) a parkapcsolat és a szerelem jellemz6i, 4) az intellektualis képességzavarral €16 személyek
szerelmének és parkapcsolatanak elfogaddsa.

A publikdciok attekintése alapjan megallapithatd, hogy magukat az érintetteket ritkan vonjak be a kvalitativ
kutatisba. Udit6 ellenpélda Farkas és Javor, valamint Czaké és Szalay kutatasa. Farkas és Javor 2021-ben
intellektualis képességzavarral él6 személyekkel, illetve szocialis munkasokkal vettek fel interjukat. Egy
masik vizsgalatban Szalay Anna egyiitt dolgozott Czaké Gabriellaval, aki maga is intellektualis ké-
pességzavarral él. A kérdések megfogalmazasaban, az interjuk felvételében, elemzésben, a tarta-
lomelemzésben mindketten aktivan részt vettek, igy Czakd mint participativ kutatatotars jelent meg (Czakod
és Szalai, 2023). Egyenrangu partnerként fordultak interjialanyaikhoz, ami kivanatos elgondolas, hiszen igy
eltinik a gatlé hierarchia, az ala-folé rendeltség. ,,Az akadémiai munkaban a participativ kutatétarsak
részvétele javitja a kutatds mindségét azzal, hogy a vizsgalt kérdések valdban relevansak lesznek, és ilyen
moédon az eredmények nem csak a tudomanyos kézeg szamara lesz elérheté és hasznosithat6” (Buchner,
Koenig és Schuppener, 2011; Strnadova és Walmsley, 2017 idézi Czakd, Szalay, 2023, 83.).

Természetesen a publikacidkon tdl is felmertlnek lehetéségek az érintettekkel vald tapasztalati kapcsolat
megvalosuldsara. Ilyen példaul az intellektualis zavarral él6 személyek szerelmi és parkapcsolati
tajékozottsaganak novelése érdekében 2021-ben megjelent Instagram oldal, @parkapcsolat_keken cimen. A
weboldalt szerkeszté hallgaték koénnyen értheté kommunikaciéval fogalmazzak meg a szerelem,
parkapcsolat és hazassiag témakorében sziikséges ismereteket, szakirodalommal is alatamasztott egyszerd
szOvegezéssel és képi vilaggal mondanivaléjukat, melyeket az eszkdzhasznalé akadalyozott személyek
szamara készitenek el. Az oldalt a szakembereken, oktatékon tdl tapasztalati szakértGk is véleményezték, igy
biztositottak, hogy a posztok a megcélzott csoport igényeihez igazodjanak. Az oldal tanulmanyozasa
hallgatéknak, segitoknek, de csaladtagoknak is hasznosnak bizonyulhat (Hollds et al., 2021).

A jelenleg zajl6 sajat kutatasunk mintdjaban 20 intellektualis képességzavarral él6 személy vett mar részt,
kozilik 16-an enyhe, 4-en mérsékelt intellektualis képességzavarral élnek. A jovOben cél a minta nGvelése,
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tovabbi 12 mérsékelt intellektualis képességzavarral ¢él6 alany bevonasaval, s ezdltal kdnnyebb
Osszehasonlithatésag valik elérhetévé. Az altalunk felvett interjik lényegesen pozitivabb képet mutattak a
szerelmi és parkapcsolati élettel kapcsolatban, mint amit a korabbi szakirodalmakban sugalnak. Ez a
kilonbség részben Gsszefligghet azzal, hogy a szakirodalmak inkabb a kilénb6z6 szakemberek, példaul
gyogypedagogusok és szocidlis munkasok, apolok gondolatait, vagy a szll6k tapasztalatait mutatjak be,
semmint az érintett személyekét. Holott a fogyatékossaggal €16 személyekkel foglalkozva hangstlyozando,
hogy a megallapitasokat a participativ szemlélet alapjan szitkséges kivitelezni és cél a ,,Semmit roluk,
nélkilik” alapelv betartisa, valamint a normalizacidés elv hangsilyozasa. Jelen publikiciénk alapjan az is
belathat6, hogy a téma nem kap megfelel$ figyelmet, a forrasok nem frissek, igy az Gj tipusd pedagogiai
szemléletet sem titkr6zik kell6 képpen.

A tipikus populaci6 edukalasa az atipikus populacié mikodésérdl kiemelt fontossaggal bir, ezaltal lekiizdve
a ma még fennallé és helytelen sztereotipiakat. Tavlati cél lehet olyan hasznosithatd tudasanyag atadasa a
szakemberek és csalddtagok szamara, melyek az intellektualis képességzavarral él6krSl nydjthatnak
segitséget, kulonos tekintettel a kapcsolatok létrehozasara és fenntartisanak kezelésére, a parkapcsolatok
megélésére és a szerelmi viszonyokra. Ehhez azonban pontosan kell ismerni az érintettek igényeit, vagyait,
melyeket a részvételi alapu vizsgalatokkal (és azok publikaldsaval) érthetiink meg.
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Lampek Sz. Bettina:

JATEKOSAN A TUDAS FELE
A TANULASELMELETEK ES A TARSASJATEK KAPCSOLATAS

A tanulds az emberi élet egyik legalapvet6bb folyamata, amely nem korlatozédik az iskoldban alkalmazott
hagyoményos médszerekre, hanem szamos kiilénb6zé formaban és kézegben valsul meg. Fvszazadok 6ta
foglalkoztatja a pedagdgia és a pszichologia tuddsait hogyan szerziink Gj ismereteket, miként fejlesztjik
képességeinket és milyen médon alkalmazkodunk a valtozé kdrnyezethez (Lejarraga, 2019). A tanulas
értelmezése azonban nem egységes: kilénb6z6 korok és tudomanyos iranyzatok masként magyaraztak mi
teszi a tanulast hatékonnya és hogyan lehet a legjobban segiteni a tanul6t a fejlédés utjan (Hennessey és
mtsai., 2018). Az 6kor a bolcsesség és erények elsajatitasara, a kdzépkor a tekintélytiszteletre és at6rokitésre,
a felvilagosodas és a modern pedagdgia a gyermekkézpontusagra, a 20. szdzadi pszicholégiai iranyzatok
pedig a viselkedésre, a kogniciéra, vagy éppen a motivaciora helyezték a hangsulyt (Freeman és Kirke; 2017,
Brewminate, 2017). Mindez j6l mutatja, hogy a tanuldsrdl alkotott felfogas folyamatosan valtozott, és a mai
pedagdgiai gyakorlat is ezekb6l az 6r6kségekbdl épitkezik (Csapd, 2005).

A 20-21. szazad forduldjara vilagossa valt, hogy a tanulds nem pusztan ismeretitadas, hanem komplex,
élményszerd és motivaciohoz kétott folyamat (Mayer, 2021). Ma mar nemcsak az kapja a kézponti fokuszt,
hogy mit tanulunk, hanem legalabb ilyen lényeges az is, hogyan tanulunk. Az oktatasi médszerek sikeressége
nagymértékben azon mulik, hogy mennyire tudnak igazodni a tanuldk igényeihez, képességeihez és
érdeklédéséhez (Schneider és Shiffrin, 2023). Ebben a kontextusban a tanulaselméletek segitenck eligazodni,
mert elméleti keretet adnak a tanulasi folyamat megértéséhez és kiindulépontként szolgalnak a pedagdgiai
gyakorlatok szamara (Mayer, 2021). A tarsasjaték-pedagbgia pedig gyakorlati eszkozt kinal a tanulaselméletek
elveinek megvaldsitasahoz (Wonica, 2017; Gyorgy és mtsai., 2024).

A tanulas értelmezése

A tanulds mibenlétének értelmezése mindig is szorosan Gsszefliggdtt az adott kor tarsadalmi, kulturalis és
tudomanyos hatterével (Marfai Molnar, 2005). Az okori g6régoknél példaul a tanulas elsésorban a
bolcsesség, az erény és a kozosségi életre valo felkészités eszkoze volt: Szokratész a dialdguson keresztili
kérdésfeltevést hangsuilyozta, mig Platén az ideak vildganak megismerését tekintette a tanulds végsé céljanak
(Murphy, 2015). A kézépkorban a tanulas elsGdlegesen a vallasi tanitasok és erkolesi elvek tovabbadasat
szolgalta, melynek soran a tanuldk ismeretelsajatitisa fGként a hagyomanyok kévetésén és a szdvegek
betanulasan alapult (Britannica, 1998).

A tanulds értelmezésének killonb6z6 torténeti megkozelitései mellett mindig is jelen volt a jaték, amely az
emberi fejldés természetes kiséréjeként a tanulds egyik sajatos, élményszer formajat képviselte. A jaték
ebben az értelemben nem pusztan szérakozasi forma, hanem olyan didaktikai eszkoz, amely hidat képez az
elméleti tanulasmodellek és a gyakorlati tapasztalatok koézott. A tarsasjatékok — amelyek a tarsasjaték-
pedagodgia alapvetd eszkoztara — a szabalyok, a tarsas kapcsolatok és a tapasztalati tanulas révén képesek
integralni t6bb tanulaselmélet alapelveit (Plass, Homer és Kinzer, 2015). A jatékos helyzetek egyszerre
nyudjtanak lehet&séget a kognitiv készségek, a szocialis kompetenciak és a motivacio fejlesztésére. Ezért a
tarsasjatékok nem pusztan szérakoztatéd tevékenységek, hanem a tanulas kiilonb6z6 torténeti és elméleti
értelmezéseinek gyakotlati terepei is lehetnek (Chao-Fernandez, 2020).

8 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.8
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A modern pedagoégia utja a tarsasjaték-pedagoégiaig

A modern pedagbgia sziiletése a 17-18. szazadhoz kapcsolédik: Comenius az ,,érzékelés dtjan torténd
tanulast” emelte ki (Molnar, 2002), Rousseau a gyermekkozpontt nevelést (Holl6si, 2008), Pestalozzi pedig
a fej, a szfv és a kéz egyittes fejlesztését tekintette alapelvnek (Osterwalder, 2003). A 19-20. szazad
forduléjan a pszichologia fejlédésével 4j iranyzatok jelentek meg: a behaviorizmus a viselkedés kiilsé
szabalyozhatésagat és a megerGsitések szerepét allitotta kzéppontba, a kognitiv pszicholégia pedig a belsé
mentalis folyamatok, az emlékezet és a gondolkodds fontossagat hangsilyozta (Halasz, 2005; Gandhi és
Mukherij, 2025).

A 20. szazad masodik felében olyan 4j pedagdgiai iranyzatok kertiltek elGtérbe — koztiik a konstruktivizmus
—, amelyek a tanulét aktiv résztvevSként értelmezték a tudasépités folyamatdban (Mayer, 2021). A
konstruktivista szemlélet szerint a hangsuly egyre inkabb arra helyez&d6tt, hogy az egyén sajat tapasztalataira
és el6zetes ismereteire taimaszkodva alakitja ki 4j dolgok, 6sszefiiggések megértését és béviti tudasat (Ertmer
és Newby, 2025). Ugyanebben az id6szakban el6térbe kertltek azok a megkozelitések is, amelyek a tanulds
élményszeriségét, motivacios Gsszetevoit és az elmélytlt bevonddas szerepét emelték ki hangsulyozva, hogy
a tanulas hatékonysaga nagymértékben fiigg az egyén belsé elkotelez6désétdl és a feladatokhoz valé érzelmi
viszonyulasatol (Ryan és Deci, 2000).

A 21. szazadban a pedagdgiai gyakorlatban egyre nagyobb figyelmet kapott a tarsasjatékok tudatos oktatasi
célu alkalmazasa. A tarsasjaték-pedagdgia nem csupan a jaték szérakoztaté jellegét hangsulyozza, hanem
olyan moédszertani megkozelitést kinal, amelyben a tanulék tapasztalati uton, interaktfv médon sajatithatjak
el a tudast (Plass, Homer és Kinzer, 2015). A tarsasjatékok a szabalyrendszeren és a k6z6sségl interakcidkon
keresztill tAmogatjak a kognitiv-, szocialis- és érzelmi kompetenciak fejlédését. Mindez jdl illeszkedik a 21.
szazadi oktatds elvarasaihoz, ahol az élményszerliség, a kreativitas és a kooperacié kulcsfontossagu értékekké
valtak (Vekety, 2022).

Tanulaselméletek és a tarsasjaték kapcsolata

A tanuldselméletek az oktatiselmélet és pedagdgiai gyakorlat alapvetS pilléreit jelentik, hiszen
meghatarozzak, hogyan értelmezziik a tudasszerzés folyamatat, és milyen médszerekkel segitjitk a tanuldk
fejlédését (Vamos, 2013). A tarsasjaték-pedagogia jatékos tevékenységei keretet biztosit a tanulasi elméletek
gyakorlati megval6sitasahoz, hiszen alapelvei a jaték soran természetes modon érvényesiilnek (Dinnyés,
2022). Az 1. tablazat foglalja 6ssze a tanulmany tovabbi részében gyakran hivatkozott tarsasjatékokat.

1. tdblazat: A tanulmdnyban megnevezett tarsasjatéfok jegyzéke

{f;jl;;;f;e Eredeti cim Szerzd M:sg::l:n Kiadé

Tiltott sziget Forbidden Island Matt Leacock 2010 Gamewright

A Catan telepesei  The Settlers of Catan Klaus Teuber 1995 Kosmos/Mayfair Games
Dixit Dixit Jean-Louis Roubira 2008 Libellud

Timeline Timeline Frédéric Henry 2010 Asmodee

Mobee Mobee Janos Ruff 2023 RuffGames

A konstruktivimus és a tarsasjdték-pedagdgia kapesolata
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A konstruktivista tanuldselmélet — amely Piaget és Vygotsky munkassagan alapul —, két f6 iranyzatra
bonthaté: a kognitiv konstruktivizmusra, amely az egyéni megismerési folyamatokat hangsilyozza, és a
szocialis konstruktivizmusra, amely a tanulas tarsas és kulturalis bedgyazottsagat emeli ki. Az iranyzat
képviselSinek alldspontja megegyezik abban, hogy a tanulas aktiv, személyes tapasztalatokon keresztiil
torténik. A tanulék nem passziv befogadoi a tudasnak, hanem sajat élményeiken keresztil épitik fel a vilag
megértését (Bodor, 2002).

A kognitiv konstruktivizmus — egyik legismertebb képvisel6je Jean Piaget — azt vallja, hogy a tanulas
elsGsorban egyéni folyamat. Eszerint a tanulé aktiv szereploként, sajat belsé érési és fejlédési mechanizmusai
mentén épiti fel tuddsat. A megismerés alapjat az egyéni felfedezés és a kornyezettel valé aktiv interakcid
képezi, amely sordn a tanulé sémakat alakit ki, majd az 4j informacidkat ezekhez illeszti (asszimilacié), illetve
médositja meglévé tudasstruktardit azok befogadasihoz (Hanfstingl, Benke és Zhang, 2018). A szocialis
konstruktivizmus — egyik legismertebb képviselje Lev Vygotsky —, a tanulast elsGsorban tarsas folyamatként
értelmezi. Az elmélet szerint a tudds nem pusztin egyéni dton, hanem tarsas interakcidkon, ké6zos
gondolkodason és tevékenységeken keresztiil jon 1étre. Kiemelt szerepet kap a nyelv, a kultdra és a tarsas
kérnyezet, amelyek kozvetit6ként (mediatorként) mikdédnek a tanulds soran (Brandes, 2005).

Ezek az elméleti megkdzelitések megalapozzak annak megértését, miként valhatnak a tarsasjatékok
hatékony tanulasi eszk6zzé az oktatdsi folyamatban. A tarsasjatékok lehetSséget biztositanak a tanuldk
szamara, hogy egyéni és csoportos dontéseket hozzanak, mikézben valés problémakkal talalkoznak. A
jatékmenet soran megélt élmények hozzajarulnak tdbbek k6zott a problémamegoldé készségek és a kritikai
gondolkodas fejlesztéséhez (Niemi, 2005). A tarsasjatékok strukturalt, de rugalmas kdrnyezetet biztositanak,
amelyben a tanuldk sajat tempdjukban fejlédhetnek. Interaktiv jellemz&ik lehetévé teszik, hogy a tanulok
kozosen épitsenek tudast, igy erdsitve a kollektiv tanulast — mindez szorosan illeszkedik a konstruktivista
pedagdgia szemléletéhez, amely a tudas aktiv, tirsas konstrudldsara helyezi a hangsulyt (Pope, 2021). A
jatékok adta helyzetek 6sztonzik a tanuldkat, hogy folyamatosan alkalmazkodjanak és 4j stratégiakat
dolgozzanak ki, mikézben a hibakat nem kudarcként, hanem a tanulas szerves és értékes részeként kezelik.
Ez a valés élményekre épitd, tapasztalati tanulds jOl példazza a konstruktivizmus alapelveit, ahol a tanulé a
tudas aktiv 1étrehozdja (Gittings és mtsai., 2020). A tanuldk ezaltal nemcesak tudasra tesznek szert, hanem
lehet6séget kapnak az egyiittmikdédésre és szocilis készségeik fejlesztésére is. Ez a tanulasi forma jél
illeszkedik a mai oktatdsi kornyezethez, ahol a tanulds folyamatanak élményalapt, interaktiv jellege egyre
inkabb el6térbe keriil (Pope, 2021).

A konstruktivizmust tamogatd tarsasjatékok. A stratégial tarsasjatékok alkalmazasa a nevelési-oktatasi
folyamatban t6bb szempontbdl is indokolt, mivel komplex médon jarulhatnak hozza a tanulék kognitiv- és
szocialis kompetencidinak fejlédéséhez (Gyorgy és mtsai., 2024). A jatékok soran a résztvevSk kilonbozé
szerepekbe helyezkednek, stratégidkat alkotnak és eréforrisaik optimalizalasara térekednek, mikézben
folyamatosan alkalmazkodniuk kell a valtozo jaték-szituaciokhoz. Ez a dinamikus dontéshozatal elésegiti az
el6relatd gondolkodas, a problémamegoldas és az adaptivitas fejlédését, amelyek a 21. szazadi tanulasi
kompetenciak alapjat képezik (Gyorgy és mtsai., 2024). Az ilyen tipusu jatékokban a véletlenszerti elemek
(mint példaul a dobasok vagy varatlan események) kombinalédnak a stratégiai dontésekkel, ami a komplex
problémamegoldas kival6 modellje lehet. Ez kilénésen jol hasznosithaté példaul torténelem- vagy
tarsadalomismeret 6rakon, ahol a gazdasagi rendszerek, az erGforraselosztas és a dontéshozatali folyamatok
interakt{v formaban jelenithet6k meg.

A kutatasok szerint a tarsasjatékok az interaktiv kommunikaci6 és egytittmikodés fejlesztésében is kiemelt
szerepet jatszanak. Az eréforrascsere és az alkudozas példaul el6segitik az érdekérvényesitést, a meggy6z6
kommunikaciot, valamint a tarsas helyzetekben valé aktiv részvételt (Marta, 2019). A tanuldk ilyenkor nem
csupan szabalyokat kovetnek, hanem megtapasztaljak a kooperacio, a versengés és az empatia dinamikéjat
is, ami a tarsas kompetencidk és az érzelmi intelligencia fejlédését tamogatja (Gyorgy és mitsai., 2024). A
szakirodalmi eredmények alapjan szamos tarsasjaték alkalmas lehet a kognitiv-, szocidlis- és érzelmi
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kompetenciak fejlesztésére. A tanulmanyban megemlitett jatékok — mint példaul a Catan telepesei, a
Timeline, a Dixit és a Pandemic — nem konkrét kutatdsok targyai, hanem olyan reprezentativ példak, amelyek
illeszkednek a szakirodalomban azonositott fejlesztési lehetéségekhez.

Mindezek alapjan a Catan telepesei nevi stratégiai tarsasjaték ravilagit arra, hogyan valésithaték meg ezek
az elméleti eredmények a gyakorlatban. A jatékban megjelen er6forrasmenedzsment, a kereskedelem és a
stratégiai dontéshozatal lehetGséget ad a gazdasagi, matematikai és szocialis készségek fejlesztésére. Bar a
hivatkozott kutatdsok nem kifejezetten e jatékra fokuszalnak, annak szerkezete és mechanizmusai jol
illeszkednek a tarsasjaték-pedagogia alapelveihez, killénésen a problémamegoldas, a kommunikaci6 és a
kollektiv déntéshozatal teriiletén (Marta, 2019; Gyorgy és mtsai.; 2024, Guhe és Lascarides, 2014).

A tanul6i kognitiv és szocidlis kompetenciak fejlesztésében a kronoldgiai és torténelmi gondolkodasra
épit6 jatékmechanizmusok kiléndsen hatékonynak bizonyulnak, mivel egyszerre 6sztonzik a tanulék
ismeretszerzését, kritikai gondolkodasat, emlékezeti folyamatait, valamint a vizudlis és idSbeli tdjé-
kozédasukat (Lai és Hu, 2025; Monroe, 2023). A kutatasok szerint az olyan tanulasi tevékenységek amelyek
id6rendi rendszerezést, logikai kovetkeztetést és becslést igényelnek, hozzajarulnak a térténelmi szemlélet
és az absztrakt id6fogalom fejlédéséhez (Aydogan és Karabag, 2023; Historical Games Network, 2023). A
Timeline tipust jatékok ehhez hasonlé moédon mikddnek, hiszen a résztvevOknek eseményeket,
taldlmanyokat vagy torténelmi személyeket kell idérendbe helyeznitik, mikézben folyamatosan mérlegelik a
kozottik fennallé ok-okozati kapcesolatokat (Monroe, 2023).

Az ilyen jatékok beillesztheték a térténelem- és tarsadalomismeret-oktatasba, mivel élményszerd médon
fejlesztik a kronoldgiai gondolkodast, az analitikus és reflektiv készségeket, valamint a kritikai
problémamegoldast (Lai és Hu, 2025; Hoy, 2018). A folyamat soran aktivalédik a tanuldk elézetes tudasa,
és a jaték 0j ismeretek elsajatitasat is segiti, ezaltal timogatva a hosszd tavi memoriat és a tudds
rendszerezését. A vizualis megjelenités kiilonosen elényds a téri-idébeli orientacid fejlesztésében, ami a
differencialt oktatas egyik kulcstényezbje (O’Neill és Holmes, 2022).

Emellett a kooperativ valtozatok alkalmasak az egyiittmikédés, az érvelés és a vitakultura fejlesztésére,
hiszen a tanulok k6zosen dontenek az események sorrendjérdl és értelmezésérdl (Hanghoj & Karnee, 2020).
Ilyen médon az idérendi gondolkoddst igényld tarsasjatékok — mint példaul a Timeline tarsasjaték — jol
illeszkednek a kompetenciaalapu, interaktiv pedagdgiai gyakotlatokhoz, mivel egyszerre fejlesztik a kognitiv-
, szocialis- és kommunikaciés képességeket (Sanchiz, Gimenes, és Lambert, 2024).

A szociokulturdlis elmélet, a ZPD ¢és a tarsasjaték

Lev Vygotsky (1978) szociokulturdlis elmélete szerint a kognitiv fejlédés szorosan dsszefonddik a tarsas
és kulturalis kérnyezettel, amelyben a gyermek €l és tanul. Kézponti fogalma a proximalis fejlédési zéna —
Zone of Proximal Development (ZPD) —, amely a gyermek aktualis és lehetséges fejlettségi szintje kdzotti
»tanulasi térként” értelmezhets. Bz a zona két szint kézé esik: az elsé szint az, amit a gyermek 6nalléan,
kilsé segitség nélkil képes megoldani; a masodik szint, amit jelenleg még nem tud egyedil elvégezni, de
megfelel6 tamogatassal, példaul egy felnétt iranyitasaval, mar képes ra. Vygotsky szerint az oktatas akkor a
leghatékonyabb, ha a pedagégus a gyermek ZPD-jében mukédik, vagyis olyan kihivasok elé dllitja 6t,
amelyek egy kicsivel meghaladjak az aktualis tudasszintjét, de még nem elérhetetlenck. Ez egyfajta ideiglenes
segitség, amely a tanulasi folyamat el6rehaladtaval fokozatosan elhagyhatd, ahogy a tanul6 egyre 6nallébba
valik. A ZPD tehat nem csupan egy elméleti fogalom, hanem egy pedagogiai iranyelv is, amely gyakorlati
utmutatast ad arra, hogyan lehet hatékonyan timogatni a tanulasi folyamatot. Ez kilénésen relevans olyan
helyzetekben, ahol a tanulds nem csupan frontalis oktatds utjan, hanem tarsas interakciok révén torténik
(Zosh és mtsai., 2017). A tarsasjaték erre kivalé példa, hiszen kiillonésen alkalmas arra, hogy a tanuldkat a
proximalis fejlédési zénajukban tdmogassa, mivel jol szabalyozott, ugyanakkor alkalmazkodé tanulasi
helyzeteket teremt, ahol a gyermekek kilonbo6zs szinteken vehetnek részt a problémamegoldasban,
dontéshozatalban és szabalyalkalmazasban. A gyermek olyan kognitiv és szocialis készségeket gyakorolhat,
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amelyeket egyedil még nem tudna alkalmazni, de egy tamogatd, jatékos kornyezetben képes azokat
fokozatosan elsajatitani. Bz egy ujabb bizonyiték arra, hogy a tarsasjatékok nemcsak szorakoztatd eszk6zok,
hanem a fejleszté pedagdgia hatékony és motivald médiumai is lehetnek (Gee, 2007). A kooperativ
tarsasjatékok alkalmazdsa a pedagdgiai gyakorlatban Gsztonzik a kézds cél elérésén alapuld tanuldsi
folyamatokat és egyidejlleg mikddtetik a proximalis fejlédési zoéna (ZPD) elvét (Vygotsky, 1978). Az ilyen
tipust jatékokban a résztvevék egylittmikodése, a feladatok megosztasa, valamint a kéz6s déntéshozatal
lehet6séget teremt arra, hogy a tanuldk egymast segitve sajatitsanak el uj készségeket és stratégiakat (Rogoft,
1990). A kooperativ jatékhelyzetekben a tapasztaltabb résztvevok tamogat6 szerepet toltenek be, ami
el6segiti a kevésbé kompetens tanulok fejlédését a ZPD-n belil.

A szakirodalom kiemeli(O’Neill és Holmes, 2022), hogy a kooperativ tanulds ilyen médon nemcsak
kognitfv, hanem szocialis kompetenciakat is fejleszt: a kommunikacid, az érvelés, a kompromisszumkészség
és az empatia mind erésddnek az ilyen helyzetek soran (Zosh, 2017). A tanulék nem csupan passziv
befogaddi az ismereteknek, hanem aktfv részesei egy koz6s problémamegold6 folyamatnak, amelyben az
egyuttmikodés fokozatosan 6nallésagba fordul.

Az ilyen tipusu kooperativ jatékok kozé tartozik tobbek kozott a Forbidden Island (Tiltott sziget) amely
idedlis példa lehet arra, hogyan épiilhet be a Vygotsky-féle szociokulturalis tanuldselmélet a jatékalapu
pedagdgiai gyakorlatba. A jaték mechanikija — az egyiittmikodés, a stratégiai tervezés és a csoportszintd
dontéshozatal — illeszkedik a konstruktivista és kooperativ tanulas elveihez, és kivalé lehetSséget kinal a

k6z6s problémamegoldas és a tarsas kompetenciak fejlesztésére (Hanghoj és Kolding Karnee, 2024).

Flow-elmélet és a tarsasjiték-pedagdgia kapesolata

A flow-elméletet Csikszentmihalyi Mihaly dolgozta ki és azt a pszicholdgiai dllapotot irja le, amikor valaki
teljesen elmertl egy tevékenységben, kihivasokkal talalkozik, de képes azokat megoldani és élvezni a
folyamatot. Ez az allapot az egyik legidealisabb tanuldsi kérnyezetet teremti meg (Csikszentmihalyi, 1990).
Ez a kiilonleges allapot kultaratdl és foglalkozastdl fiiggetlentl ugyanazokkal a jellemzékkel irhato6 le. Ezek
koz¢ tartozik az intenziv fékusz és figyelem, az id6érzék elvesztése, az dnfeledtség, az azonnali visszajelzés
és az, hogy az adott tevékenység 6nmagdban is élvezetes és értelmes. Munkajanak 6 Uzenete tehat az, hogy
a flow-élmény az ember egyik legboldogitébb, legmotivalébb allapota, amely akkor j6n 1étre, ha valaki
megfelel6 egyensulyt talal a kihfvasok és a képességei k6zott. A tudatos tevékenységvalasztassal és a hatarok
feszegetésével barki megtapasztalhatja ezt az élményt (Csikszentmihalyi, 2004).

A tarsasjatékok egyik nagy eréssége, hogy gyakran ugy tervezik meg 6ket, hogy a kihivas szintje éppen
megfelelS legyen a jatékos képességeithez mérten. Bz az arany kzéput segit fenntartani az érdeklédést és
elkertilni a tdl kénnyd vagy tal nehéz helyzeteket, amelyek unalomhoz vagy frusztracidhoz vezetnének.
Amikor a jatékos egyéni tudasa és a jaték dltal timasztott kihivas egyensulyban van, az elmélyilt figyelem
allapota, vagyis a flow kénnyen kialakulhat. Ilyenkor a jatékos annyira belemertl a jatékba, hogy szinte
elfelejti a kilvilagot, és motivalt marad a feladatok megoldasara (Engeser és Rheinberg, 2008).

A megfelelen kivalasztott tarsasjatékoknal a jatékosok azonnal latjak dontéseik kovetkezményeit: akar
pontok, akar a jatéktér valtozasai, akar mas jatékosok reakcidi formajaban. A gyors visszacsatolas nagyon
lényeges a flow kialakuldsahoz, mert gy a jatékos folyamatosan latja hogyan teljesit, és ennek megfelelGen
tudja alakitani a viselkedését vagy a stratégidjat. Az azonnali visszajelzés lehet6vé teszi, hogy a tanulas
folyamatos és dinamikus legyen, valamint hogy a jatékos aktivan alakitsa a jaték menetét, ami élvezetesebb
és elkotelez6bb élményt nyujt (Engeser és Rheinberg, 2008).

Mindezek mellett a jol megtervezett tarsasjaték egyértelm@ szabalyrendszert és vilagos célokat ad a
jatékosnak. Ez a keret segit abban mit kell elérni, és milyen médon lehet ezt megvalésitani. A vilagos
struktira mellett a tdrsasjatékok altaldban elegenddé szabadsagot is adnak a kreativ gondolkodésra és
stratégiak kialakitasara. Ez a kombindci6 (egyértelm@ keretek és kreativ lehetSségek) segiti a jatékost abban,
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hogy aktivan részt vegyen és élvezze a kihfvast, ami szintén a flow megteremtéséhez vezet (Engeser és
Rheinberg, 2008).

A Flow-elméletet tamogats tarsasjdtékok. A vizualis és asszociativ gondolkodasra épitS jatékok kiemelten
alkalmasak a kreativ problémamegoldds és a belsé motivacié fejlesztésére, mivel egyszerre aktivizaljak az
érzelmi és kognitiv folyamatokat (Santos, Silvia és Joé 2018). Az ilyen tipusu jatékok sordn a résztvevék
szabad asszociaciéra, intuitiv gondolkodasra és vizualis értelmezésre timaszkodnak, mikozben kozos
jelentésalkotasban vesznek részt. A kihivas és a képességek kozotti optimalis egyensuly, valamint az Snkéntes
részvétel és a bels6 érdeklédés altal vezérelt tevékenység megfelel Csikszentmihalyi (1990) flow-elméletének
feltételeinek, amely szerint az elmélyiilt figyelem és a teljes bevonddas a tanuldsi folyamat egyik legmagasabb
forméja.

Ezek a jatékok nem igényelnek gyors dontéshozatalt, igy lehetSséget adnak az elmélytlt gondolkodasra és
a kreativ 6nkifejezésre. A vizudlis elemek és a metaforikus tartalmak segitencek a jatékosoknak eltdvolodni a
mindennapi realitastl, ami tdmogatja a képzelSerS és a divergens gondolkodas fejl6dését (André és
Miranda, 2014). Az ilyen jellegl jatéktevékenységek egyben a szocialis tanulast is elésegitik: a résztvevék a
koz6s értelmezések, reakcidk és visszajelzések altal reflektalnak egymas gondolkodasara, ami a flow-élmény
fenntartasanak kulcsa.

A Dixit asszociaciés alapmechanizmusara épil6 jatékok ezen jellemz&i miatt kiléndsen jol alkalmazhatdk
az oktatasban, mivel a tanulék nemcsak érzelmi és kognitiv szinten kapcsolédnak be, hanem megtapasztaljak
a tanulas 6romteli, 6nmegerSsité aspektusat is. Ez a jatékforma lehetévé teszi, hogy a pedagdgus olyan
tanulasi kornyezetet teremtsen, amely egyszerre Osztonzi az Onreflexiot, az empatiat és a kreativ onkifejezést
— a flow-élmény pedagdgiai keretein belill (Csikszentmihalyi, 1990; André & Miranda, 2014).

A kooperativ tarsasjatékok az egylttmikodésre, a kozés problémamegolddsra és a  stratégiai
gondolkodasra éptilnek, {gy kiemelt szerepet toltenek be a szocialis- és kognitiv kompetenciak fejlesztésében
(Lisk és mtsai.,, 2012). Az ilyen jatékok soran a résztvevok kézdsen hoznak dontéseket, osztjdk meg az
informaciokat, és Gsszehangoltan torekszenek egy kézos cél elérésére. Bz a tanulasi kornyezet elésegiti a
kommunikacid, az érvelés, a kompromisszumkészség és a kozos felelsségvallalas fejlédését, mikézben a
didkok megtapasztaljak a kollektiv siker és a k6z6s tanulds élményét.

A dinamikusan valtozé jatékszituaciok allandé adaptaciét igényelnek: a résztvevéknek folyamatosan
értékelniiik kell a helyzetet, 1j stratégiakat kell kialakitaniuk és gyorsan kell reagalniuk a valtozasokra. Ez a
folyamat nemcsak a figyelmi fokuszt erdsiti, hanem tdmogatja a rugalmas gondolkodas és a probléma-
megoldd készség fejlédését is (Lim és Seet, 2021). A kooperativ jatékok killéndsen alkalmasak a tanuldi
flow-élmény kialakitdsara, hiszen vilagos célt kindlnak, folyamatos visszajelzést adnak, és a kihivas mértéke
jol illeszkedik a jatékosok képességeihez (Csikszentmihalyi, 1990; Shank, 2018).

Ezek a jatékok idealis pedagdgiai eszkézt jelentenek a kézdsségi tanulds és az érzelmi bevonddas
el6segitésére, mivel a tanulék nem versenytarsakként, hanem egylittmikodé partnerekként vesznek részt a
tanulasi folyamatban. A Pandemic tarsasjaték ennek kivalé példaja: a résztvevok kutatokként, tudésokként
vagy logisztikai szakemberekként miikédnek egyiitt, hogy kézosen lekiizdjenek egy vildgméretd problémat
— ezaltal a tanulas egyszerre valik élményalaptiva, motivaléva és tarsadalmilag relevanssa (Bastani és Kim,
2022).

A bebaviorizmus és a tarsasjaték-pedagigia kapesolata

A behaviorizmus tanulaselmélete, amely a kiils6 viselkedés megfigyelésére és a valaszreakciok koézotti
kapcsolat elemzésére Gsszpontosit, szoros kapcsolatban all a tarsasjatékok pedagogiai alkalmazasaval. A
behaviorista megkozelités alapja, hogy a tanulds az externalitisok, mint a jutalmak, biintetések és
megerbsitések révén valosul meg (Szabados, 2023). A tarsasjatékokban ez a viselkedésre alapozott tanulas
kilénosen jol megvalésul, mivel a jatékosokat killénféle kilsé megerdsits tényezdk Osztonzik. Példaul a
jaték soran elért pontok, nyeremények vagy mas elényok erdsitik a kivant viselkedést, mint a stratégiai
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gondolkodas, a problémamegoldas és a szabalyok betartiasa (Gee, 2007). A tarsasjatékokban alkalmazott
pozitiv megerdsités — mint a nyeremények, 4j szintek vagy a tarsak elismerése — elGsegiti a kivant viselkedés
kialakulasat és fenntartasat, mivel a jatékosok szivesen ismétlik meg a sikeres cselekedeteket a jutalmak
elérése érdekében (Szabados, 2023). Ezzel szemben a negativ megerdsités is megjelenhet, példaul ha a
jatékos hibat kovet el és hatranyba kertil, ami motivalhatja 6t arra, hogy elkertilje a hibakat a kévetkez6
koérékben (Latham és Saari, 1979). A jatékszabalyok, mint a viselkedési normak, viligosan meghatirozzak,
hogy a jatékosok miként érhetik el a kivant eredményeket, és igy elésegitik a tanulasi folyamatot (Schunk,
2012).

A behaviorista elmélet egyik kulcsfontossagt aspektusa, hogy a tanulds mérheté és objektiven nyomon
kovethetd, ami a tarsasjatékok kontextusaban is megjelenik, hiszen az egyes jatékszintek, déntések és
eredmények pontosan régzithet6k (Gee, 2007). Ezaltal a jatékosok folyamatos visszajelzést kapnak sajat
teljesitményiikrél, ami serkenti a tanulast és fejlédést. Osszességében a behaviorizmus és a tarsasjatékok
kozotti kapesolat a viselkedés alapt megerGsitéseken keresztill segiti a tanulok motivalasat és a készségek
fejlesztését, mikzben fenntartja a tanuldsi folyamatok szérakoztatd jellegét (Pope, 2021).

A behaviorizmust tamogatd tdrsasjatékok. A korabban bemutatott nemzetkézi példdkkal (Catan, Dixit,
Pandemic, Timeline) szemben a Mobee egy magyar fejlesztést tarsasjaték, amely kilon figyelmet érdemel,
mivel hazai kutatasi és oktatasi kornyezetben is aktivan alkalmazhat6, valamint a behaviorista tanulaselmélet
gyakorlati megvalésulasanak egyik legkifejez&bb példaja. A jatékot Dr. Ruff Janos alkotta meg, és a M&biusz-
szalag matematikai koncepcidjara épul. A jaték soran a résztvevéknek harom felforditott kartyan kell
megtalalniuk az egyetlen k6z0s szimbolumot, ami gyors észlelést és reakcidképességet igényel. Ez a
mechanizmus a behaviorista tanuldselmélethez kapcsolhatd, hiszen a jaték azonnali visszacsatolast és pozitiv
megerdsitést biztosit, igy a stimulus—valasz tipusu tanulast erSsiti. A Mobee 2023-ban debiitalt, és az esseni
nemzetkdzi jatékkiallitason, valamint hazai pedagogiai és matematikai kérékben is kedvezé fogadtatasban
részesiilt (Agoston, 2023; Hegedds, 2024). A jaték soran a résztvevék ismétlsdé helyzetekben gyakoroljdk a
figyelem fokuszalasat, a vizualis keresést és a gyors dontéshozatalt, melyeket a helyes valaszok megerdsitése
tovabb 0Oszténéz. A Moebee nem igényel elmélyilt stratégiai gondolkodast vagy reflektiv tanulast, gy
kiléndsen alkalmas a kondicionalt reakcidk és automatizalt készségek fejlesztésére. A jatékmenet
egyszerisége és strukturaltsaga lehet6vé teszi, hogy mar fiatalabb korosztilyban is alkalmazhaté legyen
készségfejleszté céllal (www.pte.hu, 2024). A behaviorizmus elveinek megfelelen a tanulas itt kilsé
megerbsitéseken keresztll valésul meg, nem pedig belsé motivacién vagy a tapasztalatok konstrukcidjan
alapul (Agoston, 2023). A Mobee tehat hatékonyan modellezi a klasszikus és operans kondicionalas alapvetd
elemeit, mikézben jatékos formaban fejleszti a reakci6idét, koncentraciét és vizualis észlelést. Mind
pedagodgiai, mind pszichologiai szempontbdl relevans példaja a viselkedésalapt tanulasi folyamatok jatékos
tamogatasanak (www.pte.hu 2024).

Osszegzés
A tanulaselméletek mind hozzajarulnak ahhoz, hogy az egyén arnyaltabb képet kapjon a tanulasi folyamat
sokféleségérdl; egyben kiindulépontként szolgalnak a korszerd, élményalapu tanuldsi moédszerek szamara is
(Klein, 2009). A tudids megszerzése nem passziv folyamat, hanem aktiv, tapasztalati és gyakran tarsas
tevékenység, amelyben a konstruktivista elmélet szerint a tanuldk sajat korabbi tudasukra épitve konstrualjak
az Uj ismereteket (Roszik, 2021) , a behaviorizmus keretein belil a kiillsé megerSsitések és visszajelzések
er6sitik a tanulasi folyamatot (Molnar, 2010) , a szociokulturalis elmélet pedig hangstlyozza a tarsas
interakciék és a kozOsségi kontextus szerepét, mikézben a flow-élmény optimalis kihivas- és
képességaranyaval biztositja az elmélyilt, motivalt tanulast (Woijtasidski és mtsai., 2025). A tarsasjaték-
pedagogia koézponti szerepet tolt be abban, hogy az egyes tanulaselméletek alapelvei gyakorlati keretet
kapjanak a jatékos tanulds soran. Az ilyen jellegd, stratégiai, kooperativ és asszociativ elemeket 6tv6z6
tarsasjatékok — mint példaul a Catan telepesei, a Timeline, a Dixit vagy a Pandemic — jél példazzak, hogy a
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jatékos tanulas miként képes egyszerre fejleszteni a kognitiv-, szocialis- és érzelmi kompetenciakat. Ebben a
kontextusban a jatékszabalyok keretet adnak, a kihfvasok fenntartjak a motivaciot, a k6z6s helyzetek pedig
el6segitik a tarsas tanulast. A jatékok soran a tanuldk sajat tapasztalataikbol meritve alkotnak stratégidkat,
mik6zben hibaikbdl tanulnak és 4j megoldasokat dolgoznak ki (Kolb, 1984). A jatékos folyamatokban a
tanulok fokozatosan valnak 6nallova, mikézben tarsak vagy pedagdgusok segitségével lépnek tal aktualis
képességeiken (Horn és mtsai., 2012). Ebbdl kévetkeztethetS, hogy a tarsasjaték-pedagogia gyakorlati
megvaldsitasa termékeny terepet kindl a tanuldselméletek elveinek érvényesitésére, valamint egymast
kiegészitve olyan komplex rendszert alkotnak, amely a 21. szazadi oktatds egyik legigéretesebb iranyat
képviseli (Smith, 2023).
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Mikelayi, Wumaier:

THE IMPORTANCE OF CLIMATE CHANGE EDUCATION
FOR UNIVERSITY STUDENTS?

The Intergovernmental Panel on Climate Change IPCC 2021) articulates that "Climate change refers to
a change in the state of the climate that can be identified by changes in the mean and/or the variability of
its properties (e.g. temperature, precipitation, humidity, incident radiation, wind patterns), and that persists
for an extended period, typically decades or longer. Climate change can be caused by a number of natural
mechanisms such as; volcanic eruption, ocean cutrent, the earth’s orbital changes and solar variations"
(Udegbunam, 2020).

The phenomenon of climate change

According to Sulistyawati et al. (2018), climate Change will continue to increase in its intensity, and there
is a great risk to public health, global food security, economic development, and to the natural world on
which much of humans’ prosperity depends. Rahman et al. (2021), stated that dimensions of natural disasters
due to climate change such as flood, wildfires, excessive sunlight, heavy rains, heatwaves, clean water crises,
earthquake, excessive wind, rising sea levels, drought, thunderstorms, melting of ice caps, tsunamis and so
on are fast occurring and are placing citizens of various countries in serious danger.

Mitigation and adaptation are the primary responses of the human community to Climate Change in order
to reduce its incidence and minimize its negative impacts on humans and the ecosystems. According to
Schwirplies (2018), climate change mitigation encircles all the measures that help in reducing greenhouse
gas emissions like the use of energy-efficient equipment, devices, and vehicles; and the use of alternative
fuels, e.g., solar energy, biofuel or biodiesel and wind energy, tree planting, Afforestation, Reforestation and
Agroforestry. Wadson et al.,, (2023) stated that adaptation dimension relates to building resilience and
reducing vulnerability in the face of Climate Change impacts that are already happening or are soon to
happen.

Education serves as one of the social pillars that raise the younger generation's climate change knowledge
and contributes to bridging gaps in scientific and social comprehension of climate change (Garcia et al.,
2022).

Overview of students’ knowledge and attitude to climate change

According to Modu et al (2024 ), students have the potential to drive climate change mitigation and
adaptation, but their ability to implement solutions depends on enhancing their knowledge and attitude
towards climate change. Knowledge has been defined as the state of being aware of and understanding
reality. Climate change knowledge therefore is a person’s awareness and understanding of the fact and
realities of climate change. knowledge of climate change could help students become scientifically and
ecologically literate citizens, who can describe, explain and predict natural phenomena using sound
ecological thinking, capable of full participation in a democratic sustainable society. The level of knowledge
on the impact of climate change could lead students to engage in activities that contribute to climate change
solutions. Oruonye (2011) stated that Adequate knowledge of the effects of climate change will help make
students to join forces in reducing the vulnerability of societies to climate related risks both now and in the
future. Rahman et. al (2019) explained that knowledge of Climate Change may help learners develop a sense
of responsibility in managing the environment.

° https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.9
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A person's attitude expresses one's thoughts and feelings about a specific object (Deshiana et. al, 2022).
Attitude means the way an individual think or acts towards a given subject or issue. Attitude can guide
experiences and decide the effects of experience on our behaviors. Students’ attitudes to climate change
guides how and the manner they respond to challenges as a result of climate change. Yadav et. al (2023)
describes attitude as persons’ enduring favorable or unfavorable cognitive evaluations, feelings, and action
tendencies toward some object or idea. It is actually an acquired feeling. Attitude is the mixture of beliefs
and feelings that people have about situations, specific ideas or other people.

Climate change knowledge and positive attitude are key for successful adaptation and mitigation.
Karpudewan et al. (2015) stated School-based education specifically plays an important role in improving
students’ attitude and knowledge and it was indicated that potential effectiveness of education is higher
when students possess knowledge and positive attitude towards a specific issues particularly issues

concerning global warming.

Strategies for developing students' knowledge and attitudes about climate change

In the quest of searching for appropriate strategies to improve climate change knowledge and attitude
among students, Odoom (2020) identifies three pedagogical processes for learning climate change which
are; local observation of phenomenon, conceptual change theory and experiential learning. The local
observation of phenomenon concerns with creating appropriate platforms for the learners to observe a
phenomenon in order to construct or shape their ideas. The conceptual change theory involves conceptual
development where initial ideas held by students are shaped into more scientific notion. During this process,
the initial idea or conceptions are enriched and restructured and therefore strengthened or replaced.
Experiential learning involves learning by interacting with the environment. It is defined as the process by
which the learner constructs knowledge through affective and cognitive interactions with the biophysical
and the built environment. Monroe et. al. (2019) suggested some strategies to improve teaching and learning
of climate change knowledge and attitude to include transdisciplinary, project-based learning and critical
thinking. Transdisciplinary approaches include means to embed multiple inputs, development requirements,
and expectations from a variety of actors, many of whom are located outside of learning centers, in the
curriculum. It involves integrating multiple discipline and perspective to address complex issues surrounding
climate change education. Critical-thinking strategy would enable students to understand what is going on
in society, ask critical questions, and be determined and spur on action. Project-based learning is a form of
learning that is oriented on learning in the real world and allows learners to actively participate in gaining
topic knowledge and expertise.

It is also encouraged by Field et al. (2019) and Beach et al. (2019) that graphical representations and videos,
stories, field trips, observation, project, and enquiry-based teaching coupled with discussion and creating a
platform for learners to engage in democratic process of thinking, agreeing, implementing, and evaluating
concrete changes individually and in a group through debates be used in teaching and learning of climate

change.

Summary

Expanding knowledge about climate change, developing environmental attitudes and developing
environmentally conscious behavior are defining challenges for 21st century education. The task of climate
change education is to help students process information flowing through the internet and media,
understand the Earth's ecological system, and practice environmentally conscious actions, thereby increasing
the effectiveness of sustainability education (Jager & Rausch, 2021).

Climate change education is possible through authentic example-setting, so teachers teaching students
have an essential role. It is necessary that teachers themselves have confident knowledge of the topic, while
being motivated towards environmentally conscious actions. The development of teacher training and in-

77



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

service teacher training processes, focusing on the topic of climate change and sustainable development,
can help to achieve this. A defining part of climate change education is also locality, strengthening examples
implemented in the local environment, and placing them on a global level. The importance of teachers in
supporting this is also extraordinary, since a given school or local community is able to set an example that
achieves real effects in the field of sustainability by involving children. All this requires an interdisciplinary
approach that takes into account the role of social sciences in accordance with natural science knowledge.
Bringing together teachers who specialize in individual subjects and promoting a multidisciplinary approach
supports effective learning about the phenomenon — for both teachers and students. (Jager & Rausch,
2021).
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Yoeurng, Sak:

EXPLORING THE IMPLEMENTATION OF A SCHOOL-BASED MENTORING
PROGRAM AT A SECONDARY RESOURCE SCHOOL IN CAMBODIA!0

Mentoring is the “one-to-one support of a novice or less experienced practitioner (mentee) by a more
experienced practitioner (mentor), designed primarily to assist the development of the mentee’s expertise
and to facilitate their induction into the culture of the profession” (Hobson al., 2009, p. 207). As mentoring
services become more popular, the role of the mentor is consistently increasing toward professional
development. Mentoring involves key components of reform in teaching for providing support for
beginning teachers and a new professional responsibility to be experienced teachers (Ambrosetti et al., 2014;
Kent et al., 2012).

Background information

By sharing their experience and insights gained over the years, mentors help people grow both personally
and professionally. Mentoring is another term for the ideal outcome of sharing life experiences, when the
mentor has a talent for helping instructors (mentees) think favorably about their teaching profession and
classroom techniques (Sanfey et al., 2013; Sowell, 2017). The role of a mentor in the mentoring program is
characterized by some aspects such as (1) encouraging reflection, (2) discussing matching-discipline
strategies toward a professional code of conduct, (3) providing continuous social and emotional support,
(4) providing opportunities for teachers to learn and grow, (5) providing direct assistance for continuous
professional development, and (6) being a role model for teachers (mentees) toward professional teaching
career and independent teachers (Ambrosetti & Dekkers, 2010; Sanfey et al., 2013). Moreover, the mentor
is the one who helps the school improve so that is why the strengthening teacher education programs in
Cambodia (STEPCam), jointly implemented by the Ministry of Education, Youth and Sport (MoEYS) and
UNESCO with the financial support of the global partnership for education (GPE), aims to improve the
professional support mentors provide to teachers. Under component two, in-service training for early grade
(EG) teachers, STEPCam is currently working with MoEYS to develop an early grade mentoring package
that will engage master mentors and school-based mentors to support teachers improve their teaching skills
and practice, with a particular focus on early grade mathematics and Khmer literacy (UNESCO, 2021).

Research gap

As mentoring services are becoming worldwide due to their positive impacts on educational development,
the mentoring problem was then publicly established in Cambodia in 2019 under the cooperation of MoEYS
with Kampuchea Action to Promote Education (KAPE), the largest local NGO in the education sector in
Cambodia. The program of mentoring was celebrated by the New Generation School Training Center
(NGSTC) training experienced teachers to become mentors, and NGSTC then changed its name to New
Generation Pedagogical Research Center (NGPRC) (KAPE, 2020; NGPRC, 2019). After one year of
training the mentors go to work at a different place at a secondary resource school, and the mentors face
many problems. To solve the problems, this study aims to find out the causes. However, the challenges of
ongoing commitments in mentoring regularly emerge as mentors intentionally want some changes from the
mentees (Ellen, 1988; Sarah & Sharon, 2005). As they, mentors in the educational sector, fulfill a huge
responsibility of teachers’ professional development and school development in terms of students’
education, the concerns of how mentees need to be developed, and how school developments need to be
assisted may be posted (Kim, 2005). Additionally, the perceptions of mentoring development may also be
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assisted, resulting in an essential part to examine some more specific practice-based experiences in
educational mentoring as means to satisfy new mentors’ awareness (Rodgers & Skelton, 2014; Stan, 1997).

Moreover, a mentoring needs assessment validating mentorship in nursing education was examined by Jo-
Ann and Carol (2009). Carolyn et al. (2010) looked at leveraging the fundamentals of good communication
and practice to mentor adjunct instructors. Additionally, Peter (2013) studied mentoring as professional
development ‘growth for both’ mentor and mentee, and then Angelina et al, (2014) examined maximizing
the potential of mentoring as a framework for pre-service teacher education, as the research topic of
leadership development through mentoring in higher education a collaborative auto-ethnography of leaders
of color was investigated by Heewon et al. (2014) and Rodgers and Skelton (2014) examined professional
development and mentoring in support of teacher retention. Most research studies in mentoring below must
be conducted on other research topics and examine other research sites resulting in a valuable role in
exploring developments in mentoring at a secondary resource school and intended to provide an
understanding of the current mentoring program and how mentoring program impacts on school’s culture

of working at secondary resource schools.

Research objectives

This study is intended to provide an understanding of the current mentoring program and how mentoring
programs influence a school’s culture of working at a secondary resource school. The three specific research
objectives are as follows.

1. To explore the needs and techniques of mentors regarding mentoring new teachers.

2. To identify the roles of the mentor in the mentoring program at secondary resource school.

3. To find out the benefits of the mentoring program at a secondary resource school.

Research questions

To achieve the objectives, three specific research questions ask the following.

a. What are the needs and techniques of mentors regarding mentoring new teachers?

b. What are the roles of the mentor in school-based mentoring programs to improve teacher’s
professional development at secondary resource schools?

c. What are the benefits of the mentoring program at a secondary resource school?

Significance of the study

Mentoring has contributed to the school in the purpose of improving the quality of education and
professional development. Mentors need to work harder with the mentees (teachers) following the mentees’
needs and improvement. However, since school-based mentoring is helpful for the educational sector in
enhancing professional development, this research will offer importance the most to the relevant
stakeholders like beginning teacher mentors, mentees, school principals, policymakers, and curriculum
builders who are involved in school-based mentoring programs. Significantly, beginning teacher mentors
will be able to seek further roles and responsibilities to improve the professional development in the school-
based mentoring program. Subsequently, the mentees can determine the specific responsibilities and roles
in which they are willing to accept the mentors in the school-based mentoring program. Next, school
principals who participated in processing the mentoring program will be aware of the mentor’s roles in
school so that the teacher mentors will be able to produce more effective work in the mentoring process.
Most importantly, this research will be a guide for school principals to recognize the mentor’s workload in
the mentoring practice. Finally, it is an opportunity for policymakers and curriculum builders to examine
their planning and seek a reforming mentoring process in the school-based mentoring program to be more

practical and efficient.
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Literature review

The history of mentoring

To understand why mentoring is used extensively today, it can be useful to know about its history. The
story was widely known as the concept of mentoring originated with the character of mentor in Homer’s
Odpyssey. In this ancient Greek epic poem, dating back around 3000 years, Odysseus entrusted his young
son Telemachus to the care of his mentor, his trusted companion, when he went to fight in the Trojan War.
Unexpectedly, he was away for decades, and during that time mentor nurtured and supported the boy and
this was the establishment of mentoring (Barondess, 1995).

The concept of mentor was developed from one decade to another since mentoring was known as the
associated teaching during the 1970s as the associate teachers were coming for help for their teammate
teachers when the problem occurred and there was a need for help (Dziczkowski, 2013 — see: Figure 1).
The role of associate teaching was then moved to collaborative teaching in the 1980s since worksheets,
roles, and responsibilities of teachers were increased. The collaborative teachers worked closely with the
classroom teachers by providing feedback, teaching techniques, how to draw students' attention, and
training teachers (Colley, 2002). In the 1990s, as the students’ demand increased, the teachers became busier
than before, and challenges regarding teaching practices also emerged. This was a time when collaborative
teaching was updated to contribute teaching knowledge since many teachers encountered problems in their
teaching practices (Colley, 2003). As many other teachers in different contexts also faced problems with
their teaching techniques and how to engage the students, it was a time of success for those who received
the service of contributing teaching knowledge (Garvey, Strokes, & Megginson, 2010). Just so, the
mentoring service emerged during the 2000s providing such support and encouragement to other teachers

and educators through providing mentoring service programs for them to overcome their obstacles.

Figure 1. A brief history of mentoring

N
Associated teaching (Dziczkowski, 2013)
1970s )
N
- Associated teaching (Colley, 2002) )
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Contributed teaching knowledge (Colley, 2003)
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i Mentoring service program (Garvey, Strokes, Megginson, 2010)
s
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School-based mentoring program in Cambodia
As mentoring services are becoming worldwide due to their positive impacts on educational development,
the mentoring problem has been then publicly established in Cambodia since 2019 under the cooperation
of MoEYS with KAPE, the largest local NGO in the education sector. The program of mentoring was
celebrated by NGSTC training experienced teachers to become mentors, and NGSTC then changed its
name to NGPRC (KAPE, 2020; NGPRC, 2019).
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The New Generation Pedagogical Research Center is an autonomous unit within the National Institute of
Education (NIE) that MoEYS has empowered to confer a Master’s Degree of Education in Professional
Ethics, Teaching, and Mentoring upon graduates who complete a one-year course. The course is ‘intensive’
and comprises 30 modules of one credit each plus a two-month practicum of 15 credits that will be set at
the New Generation School at Preah Sisowath High School, Prek Leap High School, and other New
Generation Schools as the partnership in Phnom Penh (Houn et al., 2022). The curriculum framework of
the center features four modular streams comprising a total of 30 modules and 89 subtopics. The trainees
will study the modular program for nine months followed by a two-month practicum where they will
practice mentoring techniques using the latest educational software. The course is designed to be cutting-
edge and includes many high-tech features to bring Cambodia’s education system into the 21st Century.
The modular program comprises curricular streams as follows (IKAPE, 2019; NGPRC, 2019).

a. Professional ethics and mentoring: These modules cover the basis for ethics in the teaching profession
and use many interactive materials such as videos and software to frame provocative discussions. This
is followed by modules on how to become a good mentor in any context including when working with
younger or older teachers or any subject.

b. English for research: These modules help to acquaint trainees with the nature of research and to read
the many articles that they will encounter as part of their reading assignments. The module prepares
students to conduct a mini-thesis that will count toward the degree requirements of the center.

c. ICT in education: These modules introduce trainees to the many educational software programs that
are used in the New Generation School context, especially a new software called Observic that uses
cutting-edge techniques to support teachers in improving their teaching practice.

d. General methodological systems and principles: These modules help trainees gain insight into how
certain key methodologies such as constructivist learning, cooperative learning, and project work are
effectively used in the New Generation School setting. This knowledge will be critical to providing
effective mentoring support to other teachers.

e. The goal of mentoring is to help newer or less experienced teachers grow their careers by utilizing the
knowledge, abilities, and experience of older or high-performing teachers.

Elfficiency of mentor’s roles in school-based mentoring program

According to Ambrosetti and Dekkers (2010) and Hall et al. (2008), the roles of the mentors are relatively
complex and numerous based on the mentors' and mentees’ petspectives. In this case, mentors consider
their roles as to provide support for the mentee since they have to give feedback, involve the mentees in a
comfortable learning environment, and share ideas to improve mentees’ professional skills in teaching and
learning. Moreover, the support meant by the mentors was presented in two different types: emotional
support and professional support. The ways that mentors help the new teacher figure out their professional
support include giving resources for files, ideas for planning and management, and modeling.

The needs and techniques of mentors regarding mentoring new teachers

The needs of mentors regarding mentoring new teachers are:

a. Building relationships: Building relationships is the prioritized need for mentors to start the journey of
mentoring teachers. Each mentor emphasized the value of developing confidence in a mentoring
relationship for both instructional support and teacher retention. Building a relationship with the new
teacher increases the mentor’s ability to work with, and support new teachers in a positive manner
(Sowell, 2017). Moreover, the findings of Hudson (2016) showed that 33 participants are writing that
mentors need a way to develop a professional relationship through goals, visions, and clear parameters
for mentees to engage in their work. In addition, building relationships in the pre-mentoring phase
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such as expectations, goals, roles, and communicative processes are formal relationships. Anyway,
some mentors and mentees have problems in relationships. Nonetheless, both mentee and mentor
should appreciate that as the relationship evolves, and mentees progress along their career paths, their
needs may change in a direction that leads them away from their mentors. It should be regarded
positively as evidence of the success of the mentoring relationship (Sanfey et al., 2013).

b. Common grade level: Establishing mentoring processes, in similar fields (subjects of profession) as
common grade level, is essential for mentors. According to the research and interviews, having a similar
grade level is critical for a good mentor-mentee relationship. Teachers may discuss common
curriculum, data, and testing, which strengthens these bonds. When a standard grade level is not
accessible, new teachers must search for grade-level-specific assistance elsewhere. This may or may not
be a problem, depending on new teachers’ personality. Outgoing new teachers would have no trouble
tinding solutions to any problems they encounter. Without someone in their grade level to help them
in their first year of teaching, shy or withdrawn teachers may feel bewildered and frustrated (Ambrosetti
et al., 2014; Manning, 2011; Sowell, 2017).

c. Developmental components: The need for a mentor is developmental components which means that
they need to strengthen their professional development as a mentor. Ambrosetti et al. (2014) noted
that developmental needs may include both professional and personal goals. However, it is the
functions and processes that the mentor and mentee employ within the relationship that will provide
opportunities for the development of goals.

d. Education and training: Spooner-Lane (2017) stated that mentors are an experienced person at school.
Moreover, Certo (2005), Davis and Higdon (2008), and Stanulis et al. (2012) provided specific
information about the education, training, and continued professional development offered to
mentors. One of the more rigorous studies in terms of education and training was reported by Stanulis
et al. (2012). Beginning teachers were not given prepared, fully-released mentors to assist them in
learning how to lead higher-order classroom discussions. Moreover, Stanulis et al. (2012) found that,
unlike the beginning teachers who were given mentors with explicit training and guidance, the control
group did not show significant differences in their ability to lead higher-order classroom discussions
throughout the program.

The techniques of mentors regarding mentoring new teachers are:

a. Establishing relationship: Mentors first have to establish a positive relationship with their mentees. The
relationship could help mentors to get to know their mentees as who they are, where they are from,
what kind of people they are, what appreciation and ways to work they have, and who they are as the
mentee. This getting-to-know process provides mentors with such a piece of fundamental information
that mentors could use as a bridge to get into the mentoring process. Angelina et al. (2014), Barrera et
al. (2010), and Straus et al. (2009) mentioned that establishing positive relationships make mentees
open their minds to share what they have inside regarding their problems, challenges, and concerns
with their mentors and look for help, support, and encouragement.

b. Identifying mentees’ needs: Mentoring new teachers requires identifying their needs and demands. As
new teachers begin their teaching profession, they face challenges since everything seems to be new
for them. In this case, they need the one (mentor) they trust to consult what they need to do to fulfill
their profession. In addition, Hudson and Hudson (2018) and Sanfey et al. (2013) pointed out that
identifying the mentees’ needs could help the mentor to examine and contextualize the right demands
of the mentees toward solution finding. The mentees’ needs are recognized as the specific clues for the

mentors to walk on the right track as a means to organize the mentoring cycles.
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c. Conducting meaningful mentoring: According to Ambrosetti et al. (2014), conducting mentoring
involves three main components (see Figure 2). First, the mentor needs to establish the relationship to
produce such interpersonal understanding for a desirable improvement through encouragement,
inclusion, collegiality, advocacy, and support. Second, operational development approaches through
sharing information, reflective practices, conducting assessments, providing feedback, and giving
opportunities to learn and grow are implemented to develop functional and practice processes of

meaningful mentoring.

Figure 2. Mentoring components in the pre-service teacher education context (Ambrosetti et al., 2014, p. 233)

Mentoring
components Description Mentoring actions

Relational The interpersonal relationship that occurs between the
mentor and the mentee

Support
Inclusion
Encouragement
Collegiality
Advocacy

Reflection

Sharing

Guidance

Role modeling

Communicating

Provision of

opportunities

» Assessment
and feedback

e Reflecting

Developmental The functions and processes used to develop the
personal and professional goals of the mentor and
mentee

Contextual The setting of the mentoring in which the mentee is e Work of a
immersed in teacher
e Behaviors of a

teacher

Similarly, Ambrosetti et al. (2014) noted that the mentoring process is categorized into four phases
such as (1) preparing for mentoring, (2) pre-mentoring, (3) mentoring, and (4) post-mentoring (see
Figure 3).

Figure 3. Coaching cycles of mentoring teachers

\a s

\

Analytical
point
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At the preparation stage, the mentor needs to provide such pieces of training to their mentees to
ensure that they are ready for the new context of school context and procedural work since new
teachers need to be trained to get to know their roles and responsibilities for their socio-cultural
working context. The second phase is pre-mentoring which means that the mentors need to work with
their mentees to identify needs, expectations, goals, and schedule for their mentor-mentee conference.
At this phase, the prioritized point for further improvement is to be identified as a means to look for
practical strains for classroom practices. The third phase is about providing opportunities to practice
and reflect on their classroom teaching procedures in which encouragement, communication, and
development come together toward improvement. The last phase of the mentoring process is about
the completion of relationships and practices in which the mentees are encouraged to reflect on their
practices compared to the target goals having been aimed to have such assessments, reflection, and
further improvement of their teaching performances (Ambrosetti et al., 2014).

d. Providing meaningful support: Meaningful support is one among other techniques that provide
mentees such trust and relationships. Supporting teachers is understood as the process of
encouragement, help, protection, collaboration, assessment, reflection, and facilitation. During the
mentoring processes, providing support could help mentees overcome such challenges and difficulties
as they face in their daily practices of teaching. Ambrosetti and Dekkers (2010) mentioned that one of
the roles in meaningful support is to support teachers (mentees) in which the mentors need to
cooperatively associate with their mentees by providing advice, suggestions, and recommendations. In
this sense, the mentors also provide meaningful support through various roles such as supporter, role
model, facilitator, assessor, collaborator, friend, trainer or teacher, protector, colleague, evaluator, and
communicator (see Figure 4 and Table 1).

Figure 4. Phase focus and considerations (Ambrosetti et al., 2014, p. 235)

Preparation for Training for mentors and mentees Training that centers om:
mentoring before the participants meet « The nature of mentoring
= Processes of mentoring
= Roles of the mentor and mentee
» Conflict resolution

Pre-mentoring Initial meeting before the » Defining expectations for the
professional placement begins relationship
e Onutlining goals for each
participant

« Defining roles for the mentor
and mentee

& Mapping out a time line

e Setfing up communication
channels

« Setting up meeting schedule

o Indoction (to the school)

» Socialization

Mentoring Development of the relationship = Opportunities for development
and progression towards the of competencies and capabilities
achievement of goals (skills, knowledge and

processes) through teaching and
coaching, active participation
and collaboration

= Feedback approaches

Reflective opportunities

» Interactions that endorse
reciprocity (sharing, modeling,
facilitation)

Post-mentoring Continuation or completion of the Contination:
relationship e Progress review (formal tasks
and duties)

s Redefining needs/goals and
mentoring roles

Completion
= Assessment
« Relationship evaluation
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Table 1. Mentor’s roles in meaningful support (Ambrosetti & Dekkers, 2010, p. 48)

Roles of mentor

Description of roles

Supporter

* Assists in the mentee’s personal and professional development
* Provides inclusion and acceptance of the mentees

* Outlines expectations

* Gives honest, critical feedback

* Provides advice during task performance

* Protects from unpleasant situations

* Advocates for the mentee

Role model

* Assists the mentee by example

* Demonstrates the behaviors of the profession
* Demonstrates tasks

* Sets and maintains standards

* Integrates theory and practice for the mentees

Facilitator

* Provides opportunities to perform the task/job
* Allows mentee to “develop their sense of self”
* Provides guidelines and offers support

Assessor

* Provides criteria-based grades/marks on mentees performance
* Makes informed decision on progress

Collaborator

* Uses a team-like approach

* Provides a safe environment for the mentee
* Share and reflect with mentees

* Gives assistance to mentees

* Identifies needs with the mentee

Friend

* Acts as a critical friend

* Provides companionship or camaraderie

* Encourages the mentee to try new tasks or challenges

* Provides advice about weaknesses in a constructive manner

Trainer or Teacher

* Provides specific instructions about performing tasks
* Teaches basic skills
* Provides resources
* Uses explicit teaching to pass on skills and knowledge

Protector

* Looks after the mentee

* Raises mentees' profile with others

* Shields the mentee from unpleasant situations
* Defends mentees’ actions

Colleague

* Treats the mentee as one who is already part of the profession
* Advocates for the mentee in the organization

Evaluator

* Appraises the mentees’ progress
* Provides feedback
* Engages in mutual evaluation with mentee

Communicator

* Shares professional knowledge and skills
* Provides a variety of communication methods
* Provides feedback on progress to further develop learning
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e. Meaningful listening: Meaningful listening is one of the mentoring strategies to develop the
effectiveness of understanding the mentees’ contextual practices as well as learning how they face
problems, challenges, and successes to collect the information and contextualize problem-based
situations toward convenient solutions. Similarly, Weimer (2019), and Taherian and Shekarchian (2008)
noted that the mentor as the active listener within a power of information receiving may need to pay
deep attention to what the mentee is speaking about. In this case, the mentors may take a deep thought
about what is happening to the mentees as a means to get a complete understanding to find appropriate
solutions for them. In addition, the mentors could express their facial expressions through their body
language and gestures to show that they are listening to the mentees. In this sense, the mentees may

feel comfortable as they have people listening to their problems and trying to be a part of solutions
(Bova & Phillips, 1984; Crasborn et al., 2011).

Methodology

Research design

Beyond the characteristics of research objectives and research questions, this study conducted a case study
of qualitative research because the researcher investigates the current mentoring program and how the
mentoring program affects teaching and learning at a secondary resource school. Qualitative research is
focused on understanding the meaning people have constructed and normally engages an inductive strategy
to analyze data (Merriam, 1998). Bromley (1990, as cited in Maree, 2007, p.75) described a case study as an
organized investigation into a particular incident or series of linked events with the goal of characterizing
and elucidating the phenomena of interest. Therefore, a case study was deemed relevant as the study sought

to explore the school leaders’ and teachers’ perceptions of mentoring programs.

Samples and sampling techniques

This study was conducted in Takeo province in Cambodia. Mentors, teachers, and school leaders at
Samdach Ouv high school (There are secondary resource schools in Cambodia) were asked a consent to
participate in the study. The researcher used purposive sampling techniques to collect data. Mack et al.
(2005) noted that the purposive sampling technique, choosing groups of participants, depends on a
preselected standard that is related to particular research questions where the sample size is dependent on
the resources and time available.

As revealed in Table 2, a varied array of individuals took part in this study, each contributing distinct
viewpoints and backgrounds to the discussion. The group consists of participants with diverse educational

Table 2. Sample

Participant code Gender Education level Position Experience
SL1 Female Bachelor Principal 25 years
SL2 Male Bachelor Deputy principal 15 years

T1 Male Master Teacher of English 7 years

T2 Female Bachelor Teacher of English 10 years

T3 Male Bachelor Teacher of English 5 years

T4 Male Bachelor Teacher of English 2 years

M1 Male Master Mentor 6 years

M2 Female Master Mentor 7 years
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backgrounds and different positions in the education system, such as a principal, a vice principal,
experienced teachers, and mentors. Significantly, the individuals have a considerable amount of combined
knowledge, averaging years of experience in the education sector. The variety and extensive range of
experiences offer valuable perspectives on the topic being studied, guaranteeing a thorough and detailed

comprehension of the research results.

Instruments

As this study employed a qualitative design, the semi-structured questionnaires were distributed to all
respondents along with face-to-face with the researcher. Both semi-structured and unstructured interviews
elicit the information (Creswell, 2017). That is, the in-depth interviews were conducted individually. At the
same time, some probing questions were added during the interview to find out more insights that were
related to exploring the mentoring program and to find out some perceptions on the implementation of the
mentoring program. The time for each of the participants’ interviews was around 40minutes. Interviews
were recorded, with the consent of the participants, using the researcher’s voice recorder; they were later
noted and transcribed through word processing. NVivo 12 Software, a qualitative software program, was

used to help with qualitative data analysis.

Data collection procedures

This section was designed to collect the data. The data collection was done in two stages as follows.

* In stage one, the researcher prepared two letters to ask for permission from the school principal to
collect data.

* In stage two, the letter of permission was signed and sent to inform the participants at school.

*  What is more, the researcher planned to have the interviews conducted in the library or the conference
room and during teacher and students’ break time.

Data analysis

The researcher used semi-structured interviews to obtain the primary data and embark on a careful and
multi-stage process of organizing, categorizing, synthesizing, analyzing, and interpreting the data. Berg
(2009) introduced many types of qualitative analyses including content analysis and others. Of these, content
analysis was applied in this study to identify themes and develop categories based on a careful coding of
data. According to Berg (2009), content analysis is used to examine and code the patterns of the language
used in the communication exchange. Transcriptions were imported to facilitate coding and analysis of the

data sources.

Ethical consideration

This study was conducted by paying great attention to confidentiality and anonymity. However, the
researcher selected the proper research site, sought an in-depth description of the research topic, and
carefully collaborated with the participants (Creswell, 2017).

In addition, the researcher selected teachers and school leaders to be the samples and all of them
volunteered to join in this study, and they were made aware that they had the right to stop or reject to join
at any time, before or within the interview. The researcher explained to them very clearly whatever they
answered they were safe (no threats, no failure of their examination because of their comments, nor would
they lose any marks, and so on).

Moreover, before the researcher started interviewing and recording their voices, the researcher asked
permission from them to record and explained to them that the recording would be deleted after the study
was finished. Furthermore, in the interview’s transcript sheets, the names that were used were invented
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names instead of their real names (Teachers’ name = T, School leaders’ name = SL,, Mentor = M). Finally,
all the data that had been collected from this study had been kept confidential and would be destroyed once
the study had been finally finished.

Findings
Building relationship. Among eight participants in the school-based mentoring, SL.1, M1, and M2 stated that:
Building relationships is the prioritized need for mentors to start the jounrney of mentoring teachers. Each mentor
emphasized the valne of developing confidence in a mentoring relationship for both instructional support and teacher retention.
Building a relationship with the new teacher increases the mentor’s ability to work with, and positively support the new
teachers. Moreover, mentors need a way to develop a professional relationship through which goals, visions, and clear
parameters for mentees to engage in their work. In addition, building relationships in the pre-mentoring phase such as

expectations, goals, roles, and communicative processes are formal relationships.

Some mentors and mentees have problems in relationships. But both mentee and mentor should appreciate that as the
relationship evolves, and mentees progress along their career paths, their needs may change in a direction that leads them
away from their mentors. It should be regarded positively as evidence of the success of the mentoring relationship. However,
mentors and mentees have failed in a relationship that impacts their career progress and productivity.

Common grade level. SL2, M1, M2, T4 stated that:

Establishing mentoring processes, in similar fields (subjects of profession) at a common grade level is essential for mentors.

Having a similar grade level is critical for a good mentor-mentee relationship. Teachers may discuss common curricnlum,
data, and festing, which strengthens these bonds. When a standard grade level isn't accessible, new teachers niust search for
grade-level-specific assistance elsewhere. This may or may not be a problem, depending on the new teacher's personality.
Outgoing new teachers wonld have no trouble finding solutions to any problems they encounter. Without someone in their

grade level to belp them in their first year of teaching, shy or withdrawn teachers may feel bewildered and frustrated.

Developmental components. S1.1, SL2, M1, M2, T2, T3 indicated that:
The need for a mentor is a developmental component which means that they need to strengthen their professional
development as a mentor.

The developmental needs may include both professional and personal goals. However, it is the functions and processes that
the mentor and mentee employ within the relationship that will provide opportunities for the development of goals. As such
the roles that the mentor and mentee undertake determine the opportunities that occur. Within a reciprocal mentoring
relationship, the mentor and mentee would work together as a team to develop the needs of both the preservice teacher and
the mentor. Thus, the roles of the mentor teacher include collaborator, facilitator, teacher, and role model, and the pre-service
teacher in return actively participates and collaborates.

Education and training. Seven participants among eight indicated that:

Mentors as experienced and trained. In addition, mentor education and training appear to be important components of

effective mentoring for beginning teachers. Mentors require knowledge, skills, and dispositions across several areas. (SL1,
T1,T2,T3, T4, M1, M2)

I have started to have a reading habit; therefore, 1 like reading now. I can win my ego temperament and insecurity so
that 1 start to love working with other people. (12)

1t is not enough to have expertise in teaching, they also need to be competent at mentoring. (SL1)
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1t would seem that mentors who do not receive adequate formal training find it more difficult to provide direct feedback
and instigate changes in the mentee’s beliefs and teaching practices. (SL2)

1t would be good to have extra training or at least every other year to provide some because things change. (M1)

Establishing relationship. Eight participants indicated that:

Mentors first have to establish a positive relationship with their mentees. The relationship could help mentors to get to
know their mentees as who they are, where they are from, what kind of people they are, what appreciation and ways to work
they have, and who they are as mentees. This getting-to-know process provides mentors with such fundamental information
that mentors conld use as a bridge to get into the mentoring process. (All samples)

Establishing positive relationships makes mentees open their minds sharing what they have inside regarding their
problems, challenges, and concerns with their mentor and looking for belp, support, and encouragement. (M1)

As the first sign of a relationship, the mentor may need to organize a meeting with the mentee for small talk. During the
process of this small talk, the mentor first needs to inform the mentee about the actual time and the purpose of the meeting.
The mentor conld then ask the mentees about their strengths on what they have done well in their teaching careers. By doing
this, the mentees may feel comfortable and start to be closer to the mentors to share their potential strengths as they both

(mentor and mentee) understand each other within relationship and trustworthiness. (M2)

Identifying mentees’ needs. Five participants among eight mentioned that:
Mentoring new teachers requires identifying their needs and demands. As new teachers begin their teaching profession,
they face challenges since everything seems to be new for them. In this case, they need the one (mentor) they trust to consult
what they need to do to fulfill their profession. (SL2, T3, T4, M1, M2)

Ldentifying the mentees’ needs conld help the mentor t o examine and contextualize the right demands of the mentees
towards solution finding. The mentees’ needs are recognized as the specific clues for the mentors to walk on the right track
as a means 1o organige the mentoring cycles. That is why mentors need to bave pre-observation conferences to identify
classroom activities in which mentees prepare for the classroom operation and to continue with post-observation conferences
to observe how mentees run and manage the class. Having been through these two observations, the basic demands of the
mentees conld emerge so that it wonld be applicable for mentors to provide such reflective practices of the mentees’ teaching
as well as proposing respectful treatment known as suitable solutions for the mentees to have further improvement. (M1)

Conducting meaningful mentoring. Six participants indicated that:
Conducting meaningful mentoring is recognized as the conventional procedure in which mentors apply to establish mentees’
improvement. The meaningful mentoring cycle is categorized into three phases pre-observation, observation, and post-
observation. During the pre-observation conference, the mentor needs to work with mentees discussing the classroom
procedures and their preparations within relevant materials, sources, and engagement techniques in alignment with target
points to be improved (specific points that the mentee is willing to improve). As an observation phase, the mentor needs to
visit the classroom: to observe how the mentee implements the techniques, classroom management, or how to engage as discussed
in the pre-observation conference. At this phase, the mentor collects the information focusing on the target points to improve
and prepares them as evidence to talk about after the observation phase. Collect the information, the mentor may need to
use some essential tools to support the process of collecting the information such as observation field notes, students’ setting
maps, lesson plans, relevant materials during the class, and voice and video records. The last phase of the mentoring cycle is
known as the post-observation conference which refers to the process of reflection and improvement. The mentor may not ask
the mentee directly to change their procedures since some points to be improved occurred, but the mentor needs to use such
prompt questions to ask the mentees to reflect on what they have practiced in the class and to ask the mentees o find
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solutions of their own. At the phase of the post-observation conference, the mentor could also provide some convenient

solutions within extra sources related to target points to be improved for the mentees to study more for continuons development.
(SL1,T2,T3, T4, M1, M2)

Conducting mentoring involves three main components. First, the mentor needs to establish the relationship to produce
such interpersonal understanding for a desirable improvement throngh encouragement, inclusion, collegiality, advocacy, and
support. Second, operational development approaches through sharing information, reflective practices, conducting the
assessment, providing feedback, and giving opportunities to learn and grow are implemented to develop functional and
practice processes of meaningful mentoring. (SL1)

Providing meaningful support. Six participants among eight mentioned that:

Meaningful support is one among other techniques that provide mentees such trust and relationships. Supporting teachers
is understood as the process of enconragement, belp, protection, collaboration, assessment, reflection, and facilitation. During
the mentoring processes, providing support conld help mentees overcome such challenges and difficulties as they face them in
their daily practices of teaching. (SL1, SL2, T3, T4, M1, M2)

One of the roles in meaningful support is to support teachers (mentees) in which the mentors need to cooperatively associate

with their mentees by providing advice, suggestions, and recommendations. (M1)

Meaningful listening:
Meaningful listening is one of the mentoring strategies to develop the effectiveness of understanding the mentees’ contexctual
practices as well as learning how they face problems, challenges, and successes to collect the information and contextualize
problem-based sitnations toward convenient solutions. (M1, M2)

Guidance:
Guidance is information or advice given by an excperienced mentor to help a mentee overcome a challenge or becomse better.
The process of assisting the mentee in realizing and reaching their full teaching potential is referred to as gnidance. (SL1)

Adyice, feedback, and support to the mentees:

Feedback should be given in some ways for both mentor and mentee to assess their relationship at defined times. First is
to be clear and use specific, non-judgmental, descriptive language. One more thing is to avoid using the passive voice.
Moreover, the mentor should use the value of feedback respectfully and politely and then let the mentee know to expect it.
(SL1)

Cultivate a teacher and pupil relationship:

Both the mentor and the mentee must have teaching experience. This means that a mentor should be able to provide adyice
effectively in addition to serving as a good role model. Similar to a mentor, a mentee should be eager to learn and teachable.
I#'s important 1o listen to the mentor's advice rather than just dismissing it. The mentee must give the shared knowledge
time to sink in before putting it to use. The mentor/ mentee relationship succeeds becanse of these qualities or well-defined
roles becanse it is all about giving and receiving. (SL1, S1.2)

Accomplish goals:
A mentor's priority whether considering becoming one or seeking a mentor themselyes is to support their mentees in achieving
their objectives. Althongh mentors have a variety of duties, one of them is to assist their mentees in achieving their goals.
Giving the mentee guidance, enconragement, criticism, and counsel is one of the responsibilities of a mentor. in addition to
serving as their sponsor, advocate, ally, mentor, teacher, counselor, and adviser. Mentees will receive all the tools necessary
to grow into better versions of themselves from their mentors. (SL1, M2)
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Build trust through engagement:
A mentee should constantly be open to listening, and a mentor shonld lead by example. Engagement is the key fo any
successfitl mentor-mentee connection. A mentor's job is to foster their mentee's creative instinet since a mentee wants to learn
not only how, but why. The mentee should be open to hearing and investigating fresh creative ideas at the same time. This
increases the level of trust between the mentor and the mentee, and in the end, both parties benefit from the encounter. (SL1)

Benefits of the mentoring program at a secondary resource school. Mentors have the opportunity to gain knowledge
and practical experience from a seasoned employee who has already achieved the level of expertise they
aspire to achieve. Mentors have the opportunity to expand their professional knowledge and skills through
their guidance and the support of others. The school has the opportunity to further develop and disseminate
the wealth of talent, skills, and knowledge of its teachers. All participants mentioned that a mentoring
program at a resource high school had three-way benetfits.

Four participants (T1, T2, T3, T4) added that benefits for the mentee (Teachers):

* Receive guidance and support from a respected member of the school community.

* Career development opportunities.

* Increase confidence.

* Improved pedagogy knowledge and understanding of how the school works, and how things are
done.

* Raise awareness of alternative methods of doing things. Build a network of peers and expand your
knowledge of different areas of the organization.

* There is a secret soundboard for ideas and challenges.

SL.1, T1, T2, T3, T4, and M2 added benefits for the mentors.

* Provide satisfaction by helping others and contributing to the development of the school.

* Expand your network of colleagues on campus and build community.

* Supportt the use and development of key skills that lead to growth.

* Encourage new ideas and perspectives on his leadership role.

The mentoring program has some benefits for the school facilitating the growth and development of high-potential leaders.
It is also beneficial to demonstrate a clear commitment to teachers’ development and continnons learning, transfer and

maintain organizational knowledge, and foster an inclusive, diverse, and collaborative environment. (SL1, SL2)

Discussion

One part of the findings of the current study is in line with Sowell (2017) who argued that the needs and
techniques of mentors regarding mentoring new teachers are the school-based mentoring program
emphasizes the paramount importance of building relationships between mentors and mentees, prioritizing
confidence and support in instructional practices for teacher retention. Alignment of mentors and mentees
in similar grade levels enhances collaboration, curriculum discussions, and support networks. Moreover,
developmental components underscore the need for ongoing mentor education to address both
professional and personal goals. In addition, effective mentoring involves identifying and addressing
mentees' needs, conducting meaningful mentoring cycles, and providing tailored support, meaningful
listening, guidance, and constructive feedback. However, one part of the findings is different from Higdon
(2008) who found that beginning teachers were not given prepared, fully-released mentors to assist them in
learning how to lead higher-order classroom discussion.

Similarly, the findings of this study are in line with Taherian and Shekarchian (2008) who argued that roles
of the mentor in school-based mentoring programs is the active listener within a power of information
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receiving may need to pay a deep attention to what the mentee is speaking about. In this case, the mentors
may take a deep thought about what is happening on the mentees as a means to get a complete
understanding so as to find appropriate solutions for them. However, one part of the findings is different
from Ambrosetti & Dekkers (2010) who found that the role of the mentor is an evaluator by engages in
mutual evaluation with mentees.

The findings are crucial for the society as a whole, especially for mentoring services because the program
offers extensive benefits including professional growth, confidence building, pedagogical enhancements,
and community development for both mentors and mentees, while also contributing to school-wide
leadership development and fostering an inclusive learning environment. Furthermore, this finding will offer
importance the most to the relevant stakeholders like beginning teacher mentors, mentees, school principals,
policymakers, and curriculum builders who are involved in school-based mentoring programs. Significantly,
beginning teacher mentors will be able to seek further roles and responsibilities to improve the professional
development in the school-based mentoring program. Subsequently, the mentees can determine the specific
responsibilities and roles in which they are willing to accept the mentors in the school-based mentoring
program. Next, school principals who participated in processing the mentoring program will be aware of
the mentor’s roles in school so that the teacher mentors will be able to produce more effective work in the
mentoring process. Most importantly, this research will be a guide for school principals to recognize the
mentor’s workload in the mentoring practice. Finally, it is an opportunity for the policymakers and
curriculum builders to examine their planning and seek a reforming mentoring process in the school-based
mentoring program to be more practical and efficient.

Conclusion and recommendation

The school-based mentoring program is guided by the mentor and focused on teaching and learning that
incorporate recommendations from best practice models for all high schools. However, questions remain
about dosing, program outcomes, and other issues specific to school-based mentoring programs. These
findings also suggest that evidence supporting the benefits of school-based mentoring programs has
contributed to the school in the purpose of improving the quality of education and professional
development. This study provides some findings to explore the needs and techniques of mentors regarding
mentoring new teachers, to identify the role of the mentor in the mentoring program at a secondary resource
school, and to find out the benefits of the mentoring program at a secondary resource school. The
conclusion of this study is drawn based on the results of analyses of data obtained by interviews at Samdach
Ouv High School.

As a result, mentorship programs are essential to creating a cooperative and encouraging learning
environment. The advantages are shared by mentors, mentees, and the entire school community. Mentees
experience professional growth, mentors find satisfaction in contributing to their colleagues' development,
and schools establish a culture of continuous learning and collaboration. Embracing and expanding such
programs ensures the holistic development of educators and contributes to the overall success and vitality
of educational institutions.

The finding is drawn as follows: School-based mentoring programs that promote academic success and
social behaviors in adolescents are of interest to school social workers. Because these programs are relatively
new, there are some benefits for participants. The finding outcome evaluations of school-based mentoring
programs to compare without mentoring programs, assessing whether best practices were incorporated into
the program setvice structure. and best practices, determine assessment methods and evaluate participants'
outcomes. However, the next generation of researchers should use more rigorous research methods to
confirm these findings. Recommendations for school academic outcomes on program design and evaluation

are also presented.
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Limitations and future studies

In Cambodia, mentoring programs are conducted in some schools. However, this study focuses only on
high schools (The SRS in Cambodia). The limitations of this sampling method included that the research
results at this institute could not be generalized because the research was done at only a high school and the
tindings might not be the same with other schools. In addition, there was the potential for sampling bias
because the researcher tried to find the participants who had a set of criteria for responding,.
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Phosuwan, Saran:

INTERDISCIPLINARY APPROACHES TO TEACHING MATHEMATICS THROUGH
ART, PROBABILITY, AND INTERCULTURAL LEARNING: EXPERIENCES FROM
GREECE AND TURKEY!

Mathematics, though universally recognized as a language of logic and precision, is often petrceived by
students as abstract, intimidating, or disconnected from daily life. Research consistently reports that negative
attitudes toward mathematics stem from its perceived isolation from creativity, culture, and personal
meaning (Boaler, 2016; Niss & Hojgaard, 2019). In contemporary higher and secondary education, teachers
face the dual challenge of maintaining mathematical rigor while making learning experiences engaging,
interdisciplinary, and culturally inclusive.

Interdisciplinary education, as emphasized by the OECD (2021), enables learners to connect knowledge
across subjects, applying mathematical reasoning to artistic, social, and cultural contexts. Such integration
not only promotes critical and creative thinking but also aligns with UNESCO’s Sustainable Development
Goal 4, which highlights inclusive and equitable quality education. Within this pedagogical movement,
mathematics becomes a bridge — linking quantitative reasoning with visual arts, probability with uncertainty
in everyday life, and mathematical logic with cultural diversity.

This paper presents two case studies conducted in non-formal educational settings in Greece and Turkey,
where mathematics was taught through interdisciplinary frameworks connecting art, probability, and
intercultural learning. The overarching objective is to demonstrate how mathematical concepts can be
conveyed in ways that are simultaneously intellectually rigorous and culturally resonant.

The Grecek case involved geometry instruction via artistic visualization, whereas the Turkish case explored
probability and number theory through social interaction and the famous “Birthday Paradox.” Both contexts
emphasized experiential, collaborative learning, aligning with Vygotsky’s (1978) sociocultural theory and
Kolb’s (1984) experiential learning cycle.

This research is significant for three reasons. First, it adds empirical evidence to the growing body of
interdisciplinary mathematics pedagogy. Second, it provides cross-cultural insights relevant to the
internationalization of education. Third, it illustrates how mathematics, often viewed as culturally neutral,

can be a medium for intercultural communication and creativity.

Theoretical Framework and Literature Review

Interdisciplinarity in Mathematics Education

Interdisciplinary education seeks to dissolve rigid disciplinary boundaries, encouraging the synthesis of
knowledge across fields (Beane, 1997). In mathematics, such approaches have been explored through
project-based learning, art-science collaborations, and socio-cultural applications (Drake & Burns, 2004;
Klein, 2005). Scholars have argued that integrating mathematics with art or social studies enhances learners’
problem-solving and aesthetic appreciation (Burton, 2010; Sinclair et al., 2019).

Beane (1997) defines interdisciplinary curriculum as “a curriculum organized around significant problems
and issues without regard for subject-matter boundaries.” In the classroom, this translates into activities that
contextualize mathematical reasoning within creative, ethical, or cultural dimensions. The interdisciplinary
nature of mathematics becomes evident when learners recognize patterns, symmetry, and proportions not

only as formal constructs but as artistic and cultural expressions (Jacobsen, 2015).

1 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.11
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Art Integration and Mathematical Visnalization

Art integration in mathematics education emphasizes the aesthetic dimension of mathematical thought.
Research shows that visual art provides a powerful medium for exploring geometric and algebraic structures
(Sriraman & Haavold, 2017). Integrating art fosters students’ spatial reasoning, enhances motivation, and
encourages the perception of mathematics as a creative discipline (Eisner, 2002; Burton, 2010).

Art-based mathematical learning has been successfully implemented through activities such as tessellation
design, coordinate-plane artwork, and symmetry exploration (Mathews & Crawford, 2011). These methods
promote dual engagement — analytical precision and imaginative freedom — which together deepen
understanding. Sinclair et al. (2019) argue that the aesthetic expetience is not peripheral to mathematics but
central to its meaning-making process.

In the Greek context of this study, coordinate and polar systems were introduced through visual art
creation, allowing students aged 13—15 to see mathematics as both an expressive and analytical tool. This
aligns with current research that positions visual reasoning as essential for conceptual understanding
(Presmeg, 2020).

Probability, Play, and Conceptual Understanding

Probability remains one of the most challenging areas for learners due to its abstract nature and counter-
intuitive results (Garfield & Ben-Zvi, 2008). Recent studies suggest that informal, game-based, and
experiential approaches significantly improve probabilistic reasoning (Pratt & Nunes, 2016). The “Birthday
Paradox,” used in the Turkish case study, exemplifies how paradoxical problems stimulate curiosity and
reasoning about randomness (Jones & Thornton, 2005).

Learning through play and discussion allows adults and adolescents to construct intuitive understandings
of probability distributions, combinatorics, and independence. Moreovert, such social learning environments
reflect constructivist principles: learners actively negotiate meaning through dialogue and experience
(Fosnot, 2013).

Intercultural 1earning and Mathematics as a Universal Langnage

Intercultural learning emphasizes understanding, respect, and communication between people of diverse
cultural backgrounds (Byram, 1997). Mathematics, though often perceived as culture-free, can function as a
shared symbolic system promoting mutual understanding (Bishop, 1988). Incorporating intercultural
dimensions into mathematics teaching supports empathy, global citizenship, and the recognition of multiple
epistemologies (Rosa & Orey, 2016).

In cross-national contexts such as Greece and Turkey, where learners and facilitators often come from
different linguistic and cultural backgrounds, mathematics becomes an ideal medium for intercultural
exchange. Activities that link Thai cultural elements — such as pattern design or probabilistic folk games
— to European classroom practice serve to demonstrate mathematics as a universal yet culturally embedded
discipline.

Experiential and Sociocultural Foundations

The theoretical grounding of this study draws on Vygotsky’s (1978) sociocultural theory, which posits that
learning occurs through social interaction and cultural mediation, and Kolb’s (1984) experiential learning
theory, which describes learning as a cyclic process of concrete experience, reflection, conceptualization,
and experimentation. These frameworks justify the design of art-based and probability-based activities
emphasizing collaboration, reflection, and contextualization.
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When learners engage in creative or interactive mathematical experiences, they traverse all four stages of
Kolb’s cycle. Through cultural dialogue and group exploration, they also operate within Vygotsky’s “zone
of proximal development,” extending their reasoning beyond individual limits through social support.

Research Context and Objectives

The present research was situated within two distinct intercultural environments—Greece and Turkey—
where the author, a Thai mathematics student and educator, conducted non-formal teaching activities as
part of international volunteer programs. Both contexts offered fertile ground for exploring how
interdisciplinary pedagogies can enhance mathematics learning and foster intercultural dialogue.

The Greek context—London Calling School, Thessaloniki—represented a semi-formal educational
environment emphasizing experiential English and STEM learning for adolescents aged 13—15. The Turkish
context—Talk & Smile Café, Izmit—was a community-based adult education space emphasizing
conversation and cultural exchange. These environments, while pedagogically distinct, shared a common
ethos: learning through interaction, creativity, and inclusion.

The study aimed to address the following research questions:

1. How can interdisciplinary methods that integrate mathematics with art and probability promote

conceptual understanding and engagement among learners?

2. What pedagogical strategies enable mathematics to serve as a medium for intercultural learning across

diverse contexts?

3. What challenges and opportunities emerge when mathematics education is implemented in non-formal,

multicultural environments?

By situating the research within cross-European volunteer experiences, this paper contributes to
scholarship on intercultural pedagogy (Deardorff, 2020) and non-formal mathematics education (Schleicher,
2022). It also aligns with the United Nations Sustainable Development Goal 4, which emphasizes equitable
and quality education through global partnership and innovation (UNESCO, 2023).

Methodology

Research Design

A qualitative, interpretive case-study approach (Merriam & Tisdell, 2016) was employed to capture the
richness of teaching and learning processes within intercultural, interdisciplinary mathematics settings. Data
were gathered through participant observation, teacher reflection logs, photographic documentation of
classroom activities, and informal learner interviews.

This design was chosen because qualitative inquiry enables the researcher to explore meaning-making
processes within specific sociocultural contexts (Creswell & Poth, 2018). Each case was analyzed inductively
to identify themes related to learner engagement, conceptual understanding, and intercultural awareness.
Triangulation of data sources enhanced the trustworthiness of interpretations (Lincoln & Guba, 1985).

Participants and Settings
* Case 1 (Greece): 12 students aged 13—15 from Greece, Albania, and Bulgaria participated in a two-week
workshop on Mathematics and Art.
e Case 2 (Turkey): 10 adult participants aged 20—40 from Tirkiye, Egypt, and Thailand joined a four-
session Probability and Intercultural Learning activity.
Both programs were facilitated in English, with visual and interactive scaffolding to accommodate varying
language proficiencies.

Data Collection and Analysis

102



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

Data collection combined structured observation checklists (class participation, collaboration,
comprehension indicators), semi-structured post-activity interviews, and reflective field notes. Observations
focused on behavioral engagement (on-task participation), emotional engagement (enthusiasm, curiosity),
and cognitive engagement (conceptual explanation).

Data were coded using thematic analysis (Braun & Clarke, 2006), producing categories such as creative
visualization, collaborative problem-solving, cultural exchange, and conceptual shift. Representative learner

quotations and classroom artifacts were used to illustrate findings.

Case Study 1: Mathematics and Art in Greece

Pedagogical Objective. The Greek module aimed to integrate coordinate and polar geometry with visual-art
design to enhance spatial reasoning and aesthetic appreciation. This aligns with research asserting that artistic
visualization improves mathematical understanding by linking symbolic and perceptual representations
(Sinclair et al., 2019; Presmeg, 2020).

Activity Structure. Over six sessions, students explored Cartesian and polar coordinate systems by
constructing geometric art pieces—mandalas, spirals, and symmetrical patterns—using Desmos software
and manual drawing. Each task linked algebraic equations to visual outcomes (e.g., plotting r = a sin k0 to
generate flower-like curves).

The lessons followed Kolb’s (1984) experiential cycle:

1. Concrete experience: Creating geometric artwork;

2. Reflective observation: Discussing symmetry, ratio, and proportion;

3. Abstract conceptualization: Deriving equations for artistic shapes;

4. Active experimentation: Designing personal projects integrating cultural motifs.

Students were encouraged to integrate Thai, Greek, and regional decorative patterns to highlight
mathematical symmetry as a shared cultural expression.

Findings from Greece. Analysis indicated that learners exhibited heightened engagement and improved
geometric comprehension. Most participants described mathematics as “creative” and “art-like” in post-
activity interviews. Observation logs noted increased peer collaboration and persistence when mathematical
tasks were framed as aesthetic challenges.

These results corroborate prior studies showing that visual art enhances spatial-temporal reasoning and
self-efficacy in mathematics (Furner & Berman, 2003; Mathews & Crawford, 2011). Furthermore, cultural
pattern analysis stimulated discussions about design traditions, fostering intercultural curiosity among

students.

Case Study 2: Probability and Intercultural Learning in Turkey

Pedagogical Objective. The Turkish case explored the Happy Birthday Paradox to illustrate counter-intuitive
reasoning in probability and to initiate intercultural dialogue. The paradox—calculating the probability that
two individuals in a group share the same birthday—was selected for its simplicity and potential for
interactive exploration.

Research shows that paradoxes can promote conceptual change by confronting learners’ misconceptions
(Jones & Thornton, 2005; Pratt & Nunes, 2016). The activity also provided opportunities for intercultural
exchange, as participants discussed cultural beliefs and practices surrounding birthdays and luck.

Activity Design. The session proceeded in four phases:

1. Prediction: Participants estimated the group size required for a shared birthday.

2. Simulation: The group conducted random draws to model birthday coincidences, using colored cards
representing days of the year.

3. Calculation: Facilitator guided computation of P(match) = 1 — (365 X 364 X ... X (365 —n + 1))/365".
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4. Reflection: Discussion linked mathematical reasoning with cultural interpretations of coincidence and
destiny.

The informal café setting encouraged humor and storytelling, making abstract probability concepts
accessible to adults with diverse educational backgrounds.

Findings from Turkey. Participants reported surprise and enjoyment upon discovering that the probability
exceeds 50% with only 23 people. Many associated this insight with real-life events, illustrating transfer of
mathematical reasoning to personal experience.

Observation data revealed strong affective engagement: laughter, collective reasoning, and analogical
comparisons (“It’s like when coincidences happen in life”). Conceptually, learners improved in
distinguishing between random independence and causal assumptions—an advancement consistent with
research on intuitive probability (Garfield & Ben-Zvi, 2008).

The activity also facilitated intercultural empathy: participants compared Thai, Turkish, and Egyptian
customs regarding luck and birthdays, recognizing shared human curiosity about chance and order.
Mathematics functioned here not merely as computation but as a common cognitive language enabling
dialogue.

Cross-Case Synthesis
Comparative analysis of the two cases identified three recurring themes:
1. Contextualization enhances comprehension: When mathematical abstractions were embedded in
meaningful visual or social contexts, learners internalized concepts more effectively (Boaler, 2016).
2. Collaboration drives engagement: Peer interaction—whether artistic co-creation or probabilistic
debate—encouraged persistence and reduced math anxiety.
3. Intercultural framing fosters openness: Using mathematics as a medium for cultural exchange
generated curiosity and respect among learners of diverse backgrounds.
These findings align with global trends emphasizing creativity and intercultural competence as essential
21st-century skills (OECD, 2021; UNESCO, 2023).

Findings and Discussion

The dual-case investigation in Greece and Turkey yielded convergent findings on how interdisciplinary,
culturally embedded mathematics teaching fosters both conceptual and affective learning outcomes. Three
broad thematic domains emerged: cognitive development through contextualization, affective engagement
through collaboration, and intercultural awareness through shared meaning-making.

Cognitive Development through Contextualization

Learners in both contexts demonstrated improved conceptual understanding when mathematical ideas
were situated in concrete, meaningful experiences. In Greece, artistic visualization transformed coordinate
geometry from an abstract algebraic domain into a sensory exploration of symmetry and proportion. In
Turkey, probabilistic reasoning was reconstructed through tangible simulations and narrative reflection.
These observations resonate with constructivist perspectives, which maintain that learners build knowledge
by connecting new information to lived experience (Fosnot, 2013; Kolb, 1984). By embedding mathematics
in cultural and creative contexts, the activities satisfied the need for what Boaler (20106) terms “mathematical

agency” — the sense that learners can use mathematics to express ideas and explore phenomena relevant
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to their lives. The resulting conceptual gains validate arguments that contextual and project-based learning
can substantially enhance mathematical literacy (Niss & Hojgaard, 2019; OECD, 2021).

Alffective Engagement and Collaborative Learning

Affective engagement emerged as a critical mediator of learning success. Both adolescents and adults
reported enjoyment, curiosity, and reduced anxiety toward mathematics. Observational data confirmed that
laughter, aesthetic appreciation, and collective discovery sustained motivation even during cognitively
demanding phases.

These findings support the socio-emotional model of mathematics engagement proposed by Pekrun et al.
(2017), which links positive emotions to deeper cognitive processing. The integration of collaborative
dialogue and artistic or playful tasks aligns with research showing that peer communication enhances self-
efficacy and persistence (Goos, 2004). The classroom became a micro-community where learners negotiated
meaning, tested hypotheses, and celebrated shared achievements — conditions favorable to sustained
mathematical reasoning,.

Intercultural Awareness and the Universal Dimension of Mathematics

Perhaps the most distinctive finding concerns intercultural learning. Participants spontaneously compared
aesthetic motifs, cultural beliefs about chance, and linguistic expressions of numerical ideas. Such exchanges
reframed mathematics as a common human language capable of bridging cultural differences.

This aligns with Byram’s (1997) model of intercultural communicative competence, which includes
knowledge, skills of interpreting, and attitudes of openness. Mathematics functioned as a neutral yet
expressive domain through which these competencies could develop. Similar insights have been advanced
in ethnomathematics, emphasizing mathematics as a culturally situated practice (Rosa & Orey, 2016; Bishop,
1988).

The Thai facilitator’s integration of national artistic patterns and cultural narratives further deepened
mutual understanding. Participants recognized that while mathematical symbols are universal, their
meanings acquire richness when filtered through art, tradition, and human story. Such outcomes suggest
that intercultural mathematics education can simultaneously cultivate global citizenship and epistemic
humility — qualities essential in today’s interconnected world (Deardorft, 2020; UNESCO, 2023).

Pedagogical Challenges and Limitations

Despite the overall success, the study encountered several challenges. Language barriers occasionally
constrained precision in mathematical discussion,; facilitators mitigated this through visual aids and gestures.
Limited timeframes in non-formal contexts restricted longitudinal assessment of conceptual retention.
Furthermore, small sample sizes limit generalizability, though the depth of qualitative evidence supports
theoretical transferability (Lincoln & Guba, 1985).

Another limitation concerns resource disparity: the Greek program benefited from technological tools
(e.g., Desmos), whereas the Turkish sessions relied on manual simulation. Future research might investigate
how digital platforms can enhance intercultural mathematical collaboration across remote or hybrid settings
(Hoyles et al., 2021).

Theoretical Integration

Synthesizing the empirical insights with the theoretical frameworks underscores three intersections:

1. Vygotskian social constructivism: Social dialogue and cultural mediation were the primary vehicles of
knowledge construction.

2. Kolbian experiential learning: Learners cycled through concrete experience, reflection, abstraction, and
experimentation.

105



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

3. Aesthetic cognition theory: The fusion of mathematical structure and artistic beauty produced
emotional resonance that reinforced understanding (Sinclair et al., 2019).
Collectively, these frameworks reveal that mathematics education attains its fullest pedagogical power

when it engages the mind, heart, and culture simultaneously.

Conclusion and Implications

This study demonstrates that interdisciplinary and intercultural approaches can reframe mathematics from
a domain of abstraction into one of connection, creativity, and community. Across both European contexts,
learners showed enhanced comprehension, motivation, and intercultural sensitivity when mathematics was
contextualized through art and probability.

The findings reinforce the proposition that mathematics is both universal and culturally expressive. By
integrating art, narrative, and social interaction, educators can nurture cognitive flexibility, aesthetic
appreciation, and global competence — outcomes aligned with UNESCO’s vision of transformative

education.

Pedagogical Implications

Curricular design: Mathematics educators should incorporate cross-disciplinary modules linking geometry
with art, or statistics with real-world uncertainties.

Teacher training: Professional development programs should include intercultural communication and
creative pedagogy components.

Non-formal learning: Community-based mathematics initiatives, such as cafés or cultural centers, can
democratize access to meaningful mathematical experiences.

Policy: Educational frameworks in the EU and beyond should recognize interdisciplinary mathematics as

a tool for sustainable development and intercultural understanding.

Future Research

Further empirical work should extend these exploratory findings through longitudinal mixed-method
studies examining retention, transfer, and emotional impact. Digital collaboration across countries could
also be tested as a scalable model for intercultural mathematics learning.

Ultimately, mathematics — when taught as an art of reasoning and a language of humanity — can

transcend classroom boundaries and serve as a bridge across cultures, generations, and disciplines.
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Simandi Szilvia:

A GYERMEK ES IFJUKORI TANULASI ELMENYEK ES AZ ELETHOSSZIG TARTO
TANULAS®?

Az egész életen at tart6 tanulds kifejezés (Lifelong Learning — LLL), az id6-dimenzié mentén helyezi el a
tanulds folyamatdt, az élet teljes korére kiterjedd tanulas (Life Wide Learning — LWL) fogalma pedig kiemeli
a kilonb6z6 tanuldsi terek egymast kiegészit6 jellegét, tehat meghaladja az egész életen at tartd oktatas
fogalmat, mert a tanulasi tevékenységet kiterjeszti a tanulasi szinterek relaciéjaban (lasd Global Report on
Adult Learning and Education, UNESCO 2016).

Napjainkban az egyre Gsszetettebb és gyakoribb atmenetek (kiiléndsen a digitalis és z6ld atallas), valamint
a jelenlegi és j6vébeli kihivasok (igy példaul az éghajlatvaltozas, a demografiai, technoldgiai, egészségligyi és
egyéb valtozasok) egyre inkabb megkivanjak a fejlédés és a tanulds képességét lasd: Council Resolution on
a New European Agenda For Adult Learning 2021-2030 (2021/C 504/02)

Szamos nemzetkézi és hazai tanulmany kiemeli, hogy gyermekkori tanulasi élmények az élethosszig tartd
tanulas megalapozasaban meghatarozéak. Imre (2017) munkajaban példaul azt részletezi, hogy az iskolas
tanuldk teljesitményére a legnagyobb hatist a szUléi aspirdcidk és tanuldssal kapcsolatos attitidok
gyakoroljak, melyek a sziil6k altal képviselt értékekbdl erednek, példaul mint a sziil6i odafigyelés stb. Szamos
kutatds az anya iskolai végzettségét tekinti a tarsadalmi hovatartozas egyik £6 mutatéjanak (bévebben lasd
Pusztai 2009, Imre 2017).

Arrdl is olvashatunk, hogy a diplomas sziil6i hattérrel biré huszonévesek korében tobb mint négyszer
gyakoribb az oktatisban valé részvétel: a magasabb iskolazottsag, kedvezébb tirsadalmi-foglalkozasi
pozicidk elérésének lehet6sége, mint a maximum alapfokt végzettségi szil6k gyermekeinek korében (Narai
2022). Imre (2017) kutatisiaban szintén kiemeli, hogy ,,a tanulds iranti szilSi elkStelez6dés stabil alapot
nydjthat a tanuloknak ahhoz, hogy megfeleléen helyt alljanak az iskolaban. A csaladi kérben nydjtott
tamogatas kozvetlenil érzékelhet6 a gyermekek szamara. (...) Az iskola rairanyithatja a figyelmet az otthoni
timogatas fontossagara, mégis dontési helyzetben a szil6k vannak, akik elkételezettségik és eréforrasaik
fiiggvényében jarulnak hozza gyermekeik tanulmanyi eredményeinek néveléséhez.” Farkas (2014) arra hivja
fel a figyelmet, hogy sok esetben, az, amit az iskoldban megszerzett tudasként gondolunk, annak egy része
nem feltétlen az iskoldhoz k6tédik, hanem példaul az otthonhoz, kilénérakhoz, a kiilonb6z6 szakkérékhoz

stb.

A kutatasrol

2024-ben empirikus kutatast végeztiink, melyben az élethosszig tarté tanulas megvalosuldsat vizsgaltuk a
gyakotlatban (n=92). Jelen tanulminyban részeredményeket, a kutatisunk azon kérdéseit/kérdéskoreit
mutatjuk be, melyek az alapozé és tamogat6 tevékenységekhez kotédnek, azaz az alabbi kérdéskorok
eredményeit mutatjuk be:

* Hogyan emlékszik vissza iskolai tanulmanyaira?

¢ Volt-e példaképe, ha igen, ki és miért O?

* Tudna emliteni olyan személyeket, akik timogattak céljai elérésében? Kik, hogyan?

* A csaladja értéknek tekintette a tanulast? Tamogattak tanulmanyaiban?

*  Osszességében mit jelent Onnek az élethosszig tartd tanulas?

A részeredmények bemutatasakor csak a 40 év feletti interjaalanyokra fokuszaltunk, a legid6sebb alanyunk
82 éves volt (n=62). Fontosnak tartottuk, hogy a 70 év felettick kérében is készilljenek beszélgetések, illetve

12 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.12
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arra is, hogy kilénb6z6 1élekszamu telepiilésrél tudjunk megszolitani embereket, legyenek valaszadoéink
5000 £6 alatti telepiiléstél, és a f6varos is helyet kapjon. Munka, szaktertilet tekintetében is igyekeztiink minél
tobbféle szakmaban, munkakérben dolgozot megszolitani, hogy minél szélesebb korbdl kaphassunk
informacidkat. Az iskolai végzettség is széles skalan mozog, az alacsonyabb iskolai végzettségtdl (6 osztaly)
az akadémiai doktori fokozatig sikerilt interjaalanyokat felkérniink.

Ami az interjualanyaink iskolai végzettségét illeti, a diplomaval rendelkez6k arinya feliilreprezentalt.
Mindésszesen 14 olyan személyt sikertilt megszélitanunk, akik nem rendelkeznek érettségi vizsgaval, azaz
annal alacsonyabb végzettséglick. Mindez t6bbek kozott abbdl is adddik, hogy a diplomasok voltak
leginkabb nyitottak a megkeresésiinkre és hajland6ak valaszolni kérdéseinkre. A felmérésben vald részvétel
jelen kutatas esetében is 6nkéntes moédon tortént, tovabba biztositottuk a résztvevéket, hogy anonimitdsukat
megQrizzik.

Az életatinterjikat részben félig strukturalt és részben mélyinterjiknak nevezhetjiik, hiszen a kérdések egy
része kotott volt, példaul amikor a gyermekkort, a csaladi kérnyezetet stb. kérdeztiik, de a kérdésekre adott
valaszok ugyanakkor kétetlenek is voltak: az egyes kérdésekre adott valaszok mélységét az egyénre biztuk.
Ha lattuk, hogy szivesen beszél, batoritottuk, hogy fejtse ki részletesebben, ezaltal az egyes interjuk
elkészitése idGigényes is volt, hiszen a tamogaté kdrnyezet biztositasa, hogy az interjualany megnyiljon és
meséljen magardl, magatdl értetédSen nem siirgethetd, siettethetd.

Gyermek-és ifjukori tanulasi élmények

Megkérdeztitk valaszadoéinktdl, hogyan emlékeznek vissza gyermekkorukra, iskolai tanulmanyaikra,
tudnak-e emliteni olyan személyeket, akik tamogattak céljaik elérésében, tanulminyuk soran, volt-e
példaképiik, ha igen, miért pont 6 stb.

A valaszok alapjan a tanulas timogatisa mind anyagilag, mind pedig Oszténzés, motivalas formajaban
megjelent. Az interjuk sordn a timogatas alabbi tipusai rajzolédtak ki szamunkra:

1. Mind anyagilag timogattdk a tanulmanyok elvégzését, mind érzelmi értelemben: biztattak, hittek benne,
szamos esetben példaképet jelentettek az interjualany szamara (28 f6). FSként magas iskolai
végzettséglek kérében, ahol a sziil6k szintén magas iskolazottsaguak voltak.

2. Anyagilag nem segitette a csalad, de érzelmileg igen (13 f6). Az anya iskoldzottsagat talaltuk
meghatarozoénak, odafigyelést biztositott jellemzéen.

3. Ertéknek ugyan nem tekintette a csalad a tanulast, de engedték (11 £6). Nem talaltunk jellemzé vonast.

4. Nem engedte, és nem is tekintette értéknek a tanulast a csalad (10 £8). Jellemzben 50 év feletti
interjualanyaink emlékeztek igy vissza, lakohelytik kistelepiilés.

Tehat munkankban is azt taldltuk, hogy meghatarozo a sziil6k iskolai végzettsége a tanulds timogatasaban.
Minél magasabb iskolai végzettséggel rendelkezett a sziil§, annal inkdbb volt jellemz§ a csaldd tamogatd
szerepe. Forditva is igaznak bizonyult, minél alacsony iskolai végzettséggel rendelkeztek, raadasul kis
lélekszamu telepiilésen éltek, azok kdrében kevésbé volt jelen, de ahol mégis, ott az anya érzelmi tamogatasa
volt a determinans. A ,,nem engedték, és nem is tekintették értéknek a tanulast” verzié féként az idSs
valaszadoink visszaemlékezéseiben jelent meg.

Kutatasunk is megerdsiti az anya szerepét a tanulds timogatasaban, hiszen az édesanya timogatasat
interjaalanyaink is kiemelték. Tovabba a nagysziil6k, pedagégusok tamogatasa, biztatasa is tobb izben szoba
kerlt.

o Lermészetesen, sziileim és nagysiileim jelentds miértékben tamogattak engem a3 életem sordn, Riilonosen, ami a
tanulmdnyaimat és karrierfejlodésemet illeti. Siileim mindig mellettem dlltak, batoritottak, és dsztonigrek a tannldsra. Az
J tamogatdsuknak koszonbeten, hogy megtapasztalhattam a kitartis és ag elkitelezettség fontossdgirt ag: élet barmely teriiletén.
Nagysziilein is hozzdjdarnltak a fejlidésembez. Bair a tanuldsi koriilményeik mdisok voltak a kornk miatt, mégis datorokitettér
a szorgalom és ag értékrend fontossagat. Az J torténeteik inspirdltak arra, hogy értékeljem az oktatdst és ag elkitelezddést a
célok elérése érdekében.”
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., Csalddomban anyai dgon mindig nagy érték volt a tanulds dltal szerzett miveltség. Ameddig a felmendim mesélni tndtak
a sziileikrdl, nagysziileikrdl, dédsziileikrdl, iksziileifrdl, mindenki tanult ember volt és tuddsa, lelfiismerete, mdisok irdnt
érett feleldssége dltal érdemelte ki, hogy a kozdsségben vezetd szerepet kapott.”

INagyapam egy évvel kordbban mieldtt nyngdijba ment, még elvégzett egy iskoldt. Sokan értetleniil nézték, hogy minek mdir
olyankor tannini, de & még évtizedee miilva is aktiv volt és flrevizorként kapott meghizdsokat egy-egy fontos, nagy tuddst
1gényli feladat elvégzésére nyngdijasként is, annak az utolsd képzésének kisgonhetden. Sellemi és fizika frissesség jellensezte
ezdltal. Emellett életiink sordn annyi ij és még iljabb ismeret van, amire s3iikségink van mindennapjainkban. Ugy litszik
én is agt ag utat jarom a tanulds terén, mint csalddtagiaim. Ez nekem természetes, és iigy gondolom még exzel a_jelentegi
képzésemmel sem fejezem be azg ismereteim bovitését.”

A fenti valaszok szépen szemléltetik a csalad és a szocializacios kozegek szerepét és jelentéségét, de akar

visszatartd erével is birhat a csalad:

A esalddban igazdbol senki nem tamogatott, sem a s3iilik, nagysiilok. Minden célt, amit el szerettem volna érmi sajat
erdbdl, anyagi forrdsbol fedeztem egészen a mai napig. Inkabb visszatarto erdvel talilkogtam életem sordn, mint timogato
emberekkel” (édesanyja 8 altalanost végzett)

Ahogy korabban jeleztiik interjualanyaink kézétt a diplomaval rendelkezék aranya feliilreprezentalt (38
£6). Munkankban is tapasztaltuk, hogy az eredményes, f6ként kézépfoku tanulast neheziti, amennyiben a
tanuldst nem tamogatja a kdzvetlen csaladi kérnyezet. Maréti (2015) szerint sok esetben az alacsonyabb
szinten iskoldzottak kézott nem érték a tanulds, mert nem tapasztaljak, hogy a vele szerezhet6 tudas
kozvetlenil anyagi hasznot hozhat.

Jollehet szamos életitban a csalad timogato légkore hianyzott, arrdl is meséltek alanyaink, hogy a nehezité
csaladi korilmények ellenére tovabbtanultak feln6ttkorukban. Ennek okaira olyan valaszokat kaptunk,
miszerint példat meritettek mds csaladokbdl, felnSttként tarsuk timogatta a tanulmanyokat, vagy célként
jelent meg a kitdrni vagyas a korabbi életm6dbdl, életszemléletbdl (Gezova 2015).

INehéz anyagi koviilmények kozitt nittem fel, exért a gyermekkorom is hanyatott volt. Nem volt péngiink semmi olyanra,
ami mds gyereknek termeészetes volt, példanl sosem volt 1j babdm, vagy barmilyen jatékom. Mindig azt kaptam siilinapomra,
névnapomra, amire sikség volt (kabdt, cipd, rubanemi). Kardcsonyfa alatt sosem volt ajandék, mert vagy ételre koltittiik
vagy ajandékra, és az, étel létfontossdagi volt. Egt egy gyerek nagyon nebezen éli meg, és szerintem e3 a mai napig elkisér.
Iskoliban ag alsd tagogaton nagyon jol tanultam, agtin a kiskamasgkor betoltésével ex lenyegesen leromlott. Anyagi
helyzetiink miatt mindig kiviildllonak érextem magam az; osztilyban. Egyediil értem el mindent, a diploma (43 éves voltam)
megserésében a férjem tamogatott. Nem volt példaképem, célom volt, hogy abbil a vildghdl ki tudjak lépni, amiben felndtten.”
(szul6k iskolai végzettsége szakmunkasképzo)

WA esalddomban nem volt érték a tanulds, sokkal inkdbb a munkdt, munkavdllalist részesitették elinyben. (. ..) Eladdébol
lettem kisgyermekneveld, ebbez eldszor elvégeztem egy tanfolyamot, majd pdr év sgakmdban toltott idd utdn fdiskoldira
Jelentkezten, amit sikeresen elvégeztem. Jelenleg Neveléstudomdiny MA ballgatd vagyok.” (...) ,,Amin viltogtatnék, hogy
elobb kezdenéke tanuini olyan dolgokat, amelyek érdekelnek.” (Szuldk iskolai végzettsége: 8 dltalanos (édesanya),
szakmunkasképzé (édesapa).

Arra is kivancsiak voltunk, hogyan befolyasolta a sziil6k iskolai végzettsége a tanulasban valo részvételt.

Azt lattuk, hogy az els6 generacios értelmiségiek szama magasabb, azaz a csaladjukbdl els6ként diplomat

szerzGk aranya, mely a valaszok alapjan egyfel6l a timogaté csaladi 1égkdr szerepével magyarazhatd. Masfeldl
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a felséoktatis expanzidja, tOmegessé valdsa is magyarazza, hogy azok a hallgaték is bekerilhetnek az
oktatasba, akik szamara kordbban erre nem volt lehetéség. Megjegyezzitk, hogy Magyarorsziagon
alacsonynak mondhaté a tarsadalmi mobilitas oktatasi, de jovedelmi és foglalkozasi relacidban is. Azzal
értelmezik, hogy a tarsadalom legfelsé és legalsé jovedelmi 6tédéncek ers a megtarté ereje, azaz az un.
’ragadds padld’ és a ragados plafon’ (Lérincz és Antal-Fekete 2022).

wSzerettem volna tovabbtannini, de ag akkori belyzet errve nem nyijtott lebetdséget. De ag idd késébb bepdtolta ezt a
hidnyossagot, mert késébb felndttképzésben vettem 1ésgt, befejesten ag dltaldnos iskolai tanulmanyaimat, abol kivils

eredmeénnyel végeztem, és letettem a jogositvanyomat eldszir szeméhigépRocsira, majd teherautira és kamionra is.”

Az élethosszig tart6 tanulas értelmezése — sajat megfogalmazasban

Arra is kivancsiak voltunk, mit jelent az interjualanyaink szamara az élethosszig tartd tanulas, és hogyan
értelmezik azt. Osszességében szamos ponton hasonlésigot fedeztiink fel: a kornyezetiinkhdz, a valtozo
vilaghoz valé alkalmazkodds, a személyes fejlédés alkot kézés metszetet.

Az 1. abra az emlitések szamat szemlélteti, megjegyezziik egy interjdalany t6bb dolgot is kiemelhetett.

1. dbra. Az élethosszig tartd tannlds értelmezési kereter

korral valé haladds m———— 45
megujulds —— ) 3
agytorna msss——— 14
fejl6dés m—————3
kihivas meeeessssssss—— 3)
biztonsagérzet 10
készségfejlesztés e 6
alkalmazkodas m———— 4.8
tuddsblvités m——— 49

0 10 20 30 40 50 60
EMLITESEK SZAMA (FO)

»A tanulds tanulast szil” megjelent a valaszokban is, és a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezék
emelték ki inkabb a korral és a digitalis technoldgiaval valé haladast. Interjdalanyaink vélaszai is
megerbsitették, hogy a tanulas nincsen életkorhoz kdtve, és szinte egyetlen valaszadé sem gondolta azt, hogy
tanulni csak iskolapadban lehet.

Amennyiben a valaszokat Osszevetjik Kispalné Horvath Maria kutatasaval, aki a feln6ttkori tanulas
mentalis jollétre gyakorolt hatdsat vizsgalta, hasonlé képet kapunk, azaz megjelenik a sikerélményekhez jutas,
pozitivabb életszemlélet, latokor-szélesedés, Gnbizalom-névekedés stb.
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A felnéttkori/idéskorti tanulas tipikus motivumai a kdvetkezSk voltak: Gj munkatertilethez val6 készilés,
tudasbdvités a jelenlegi munkahoz; jol informaltsag, szabadidds tevékenység keresése, haztartashoz k6t6d6
mindennapos feladatok ellatasa; kiilsé elvarasoknak térténé megfelelés; Gj emberek megismerése; kitorés a
napi rutinbdl.

A lifelong learning egy bigtonsdgot ad, hogy sosines késd barmibe bele tanulni, csak akarni kell.”

wMegsziilettem , értéktelen” kislinynak, és ha elfogadom ezt, az is maradok. Vigasst taldltam ag olvasdsban, a tanuldasban,
ami dltal formdlodtam, csiszolodtam. Lelkileg, szellemileg, de testileg is. Ma vagyok, aki vagyok, de mdr merek olyat mondant,
hogy nem vagyok értéktelen. Folyamatosan tanulok. Most lelkesen azt, hogyan lebetek jo nagysziild. Mit tebetek a magam
egész5éaéért, hogy miég jo sokdig tamogathassam a csalddom. Minden kérdésre egy sijabb kérdés érkezik.” — mesélte 59 éves
né interjualanyunk.

WSzerinten fontos, hogy folyamatosan bovitsiik tnddsunkat. Ebbez tarsul nekem a nagyfoksi kivancsisagom, mindent
sgeretek , tudni”, exért azg élet minden teriiletérd] probalok ismeretekhez, informdciokhoz, jutni. Az élethosszig tartd tannlds
kivdnesisagom a vildg irdnt, sok informdcidhoz, tuddshoz juttat, ami nivelbeti az onbizalman, segitségével csokkenthetem a
kisebbségrendiiségi érzésemet.”

Osszegzés

A tanulashoz val6 pozitiv viszony megteremtését, a tanuldsi motivacié megalapozasat az élethosszig tartd
tanulas egyik alappillérének tekinthetjik.

Kivancsiak voltunk, hogyan értelmezik az interjdalanyok az élethosszig tartd tanulast, és hogyan
befolyasoljdk a vélekedéscket, nézeteket a gyermekkori és az ifjikori tanuldsi élmények, a csaladi
kornyezetnek a tanulashoz vald viszonya stb. Munkank is megerdsitette a csalad és a szocializacios kbzegek
szerepét ¢és jelentSségét, mely visszatarto, illetve hizé erével is birt. A valaszadbink kézott az elsé generacids
értelmiségick szama magasnak mondhatd, azaz a csaladjukbdl elséként diplomat szerz6k aranya, mely a
valaszadék megitélése alapjan a timogatd csaladi légkdr szerepével, masfeldl a felsGoktatds tomegessé
valasaval magyarazhat6. Tovabba munkankban is tapasztaltuk, hogy az eredményes — f6ként kézépfoku —
tanulast neheziti, amennyiben a tanuldst nem timogatja a kézvetlen csaladi kérnyezet.

Azt talaltuk, hogy azokat, akiket gyermek- és ifjukorukban mind financidlis értelemben, mind érzelmi
értelemben tamogattak, illetve azok, akiket anyagilag ugyan nem segitették, de érzelmileg igen, azok szamara
az élethosszig tartd tanulds jellemz&en megujuldst, korral valé haladdst jelent. Azoknal pedig, akiknél
értéknek sem tekintette a csalad a tanulast, féleg kilépési lehetGséget kinalt, 4j kapukat nyitott meg, és
biztonsagot adott.

Osszességében az élethosszig tartd tanulds értelmezését illetéen azt a gondolatot lattuk visszakészénni és
megerdsiteni az interjualanyaink sajat megfogalmazasaban, miszerint az egész életen at tartd tanulds nem

mas, mint a kérnyezetlinkh6z, a minket kériilvevs vilaghoz valé folyamatos alkalmazkodas.
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Szabé Anita:

KIHIVAS VAGY LEHETOSEG? AZ INKLUZIO PEDAGOGUSSZEMMEL!

Az integracié terjedésével parhuzamosan elengedhetetlen annak a vizsgalata, hogy a pedagogusok
hozzaallisa valtozik-e valamilyen iranyban az oktatisi-nevelési intézményekben bekévetkezé véltozasok
kovetkezményeként. A sikeres integraci6, ami mar sokkal inkdbb az inklizié fogalmaval fedhetd le nem csak
az intézmények szerkezeti és szervezetei felkésziltségén mulik, hanem a pedagbégusokon is. A
pedagéguspalyan dolgozo szakemberek attitidje, szakmai felkésziltsége és a tanulok igényeire vald reagalas
képességén mulik.

A pedagogusoknak nem csupan a egyéni banasmaédot igényld tanuldk oktatasaban kell helytallniuk, hanem
képesnek kell lenniiik alkalmazkodni a valtozo6 oktatasi kérnyezethez, az eltéré tanulasi szokasokhoz.

A tanulmany célja feltarni, hogy a pedagdgusok hogyan értékelik a sajat felkésziltségiiket, és milyen
mértékben vannak tisztiban a folyamatos szakmai fejlédés szikségességének. A XXI. szazadban az
oktatasban egyre nagyobb hangsuilyt kap a tanari szerep djra differencialasa, miszerint a hagyomanyos
ismeretataddi szerepbdl egyfajta facilitatori, timogaté szerepbe helyezi a pedagdgust. Ez az inkluziv nevelés
tertiletén kilondsen fontos, mivel a tanuldék sokfélesége miatt elengedhetetlen a rugalmas, reflektiv és
egylittmikods pedagdgusi hozzaallas.

A 2011. évi CXC. torvény a nemzeti kéznevelésrol az 1.§ 3. cikkelye a kévetkez6 képen rendelkezik:

»A nevelési-oktatasi intézmények pedagogiai kulturajat az egyéni banasmaodra valo térekvés, a gyermek, a
tanulé elfogadasa, a bizalom, a szeretet, az empdtia, az életkornak megfelel§ kdvetelmények tdmasztasa, a
feladatok elvégzésének ellenérzése és a gyermek, tanuld fejlédését biztosité sokoldaly, a kévetelményekhez
igazod6 értékelés jellemzi.” A fent emlitett térvény a 4.§ 13. cikkelyében tovabba a kiilénleges bandsmédot
igénylé gyermekek, tanuldk kategdridjan beliil az aldbbi csoportokat killénbézteti meg:

a) sajatos nevelési igényl gyermek, tanuld,

b) beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizd$ gyermek, tanulo,

c) kiemelten tehetséges gyermek, tanul6.

E csoportokat pedig az alabbiak szerint irja koril e térvény:

4.§ 25. pont alapjan: ,,Sajatos nevelési igényl gyermek, tanuld: az a kildnleges bandsmédot igényls
gyermek, tanuld, aki a szakért6i bizottsag szakértéi véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi (latsi,
hallasi), értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossig egyiittes el6fordulasa esetén halmozottan
fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (silyos tanulasi, figyelem-
vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd.”

4.§ 3. pont alapjin: ,Beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel kiizd6 gyermek, tanuléd: az a
kilonleges banasmoédot igénylé gyermek, tanuld, aki a szakértdi bizottsag szakértSi véleménye alapjan az
életkorahoz  viszonyitottan jelentGsen alul  teljesit, tarsas kapcsolati problémakkal, tanulasi,
magatartasszabalyozasi hianyossagokkal kiizd, k6z0sségbe valé beilleszkedése, tovabba személyiségfejlédése
nehezitett vagy sajatos tendencidkat mutat, de nem mindsil sajatos nevelési igénytnek.”

4.§ 14. pont alapjan: ,,Kiemelten tehetséges gyermek, tanuld: az a killonleges bandsmaédot igényld gyermek,
tanuld, aki atlag feletti altalanos vagy specialis képességek birtokaban magas foku kreativitassal rendelkezik,
és felkelthet6 benne a feladat iranti erés motivacio, elkGtelezettség.”

A Kozponti Statisztikai Hivatal (KSH) adatai alapjan a 2024/2025-6s tanévben 48 ezer Sajatos Nevelési
Igényt (SNI) gyermek volt integraltan oktatva (1. dbra).

13 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.13
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1. dbra: SNI gyermekek szdama azg iskoldkban
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Amint azt az elsé abra is mutatja az SNI-s gyermekek szama folyamatosan né, legf6képpen az integralt
oktatasban résztvevéké. A kiilon osztalyban tanitott gyermekek szama az utdbbi években mondhatjuk, hogy
stagnalt, addig az integraltan nevelt didkok szama folyamatosan ndvekszik. Annak érdekében, hogy ezek a
gyermekek megkapjak a nekik sziikséges figyelmet és fejlesztéseket elengedhetetlen, hogy jol felkésziilt,
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motivalt pedagbgusok foglalkozzanak veliik.

Egy korabbi kutatas soran (Szabd, 2023) a Dr. Szarka Julia 2003-as kutatdsa soran felallitott hivatastudatot
befolyasolé alkotéelemek mentén tortént vizsgalat, illetve az alkotéelemek bévitése, mely soran el6szor a
motivacio kertlt elhelyezésre, mint bévitési tényez6, majd az inkluziv szemlélet és integraci6 vizsgalata sordn

a reziliencia elemével kerlilt kiegészitésre. A 2. abran a reziliencia még csak kérddjeles formaban szerepel, de

a kutatds soran bizonyossagot nyert, hogy 1lényeges szempont a reziliencia is.

2. dbra. A hivatistudat alkotdelemer
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,»A lélektani rugalmassag, a reziliencia az a képesség, hogy az egyén a fennallé nehéz kérilmények ellenére
megbirkézik a problémakkal és kudarcokkal, kihasznalva sajat képességeit és erésségeit a nehéz kihivasokkal
szemben.” (N.Kollar-Szabd, 2017, 63.) A reziliens emberek képesek a problémakkal szembenézni, azokbél
tanulni, és az elsajatitott tudast felhasznalni. Azon pedagdgusok akik a t&bbségi intézményekben SNI
gyermekekkel foglalkoznak gyakran talalkoznak szamukra még ismeretlen nehézségekkel, feladatokkal,
amelyekkel képesnek kell lennitik megbirkézni. A pedagdgusok tanulasi hajlanddsaga is beletartozik ebbe a
korbe, hiszen a gyermekekkel foglalkozé szakembereknek képesnek kell lenniiik tuddsukat béviteni,
megujitani annak érdekében, hogy képesek legyenek hatékonyan oktatni-nevelni a hozzdjuk keriild
gyermekeket.

Vizsgalat

A kutatas soran célkitlizés volt a pedagdgusok véleményének megismerése az integraciordl, illetve az
inkluzi6érdl, valamint az, hogy miként értékelik sajat szakmai fejlédésiiket, felkésziiltségiiket, illetve a
témahoz valé hozzaallasukat. A szikségesnek vélt szempontok mentén irasbeli kikérdezés modszerével
tortént az adatgyijtés — elsé kérben kismintds pilot kutatas keretin beldl.

Jelen tanulmany az altalanos iskolaban dolgozé tanitok (N=96, a teljes minta 50,26%-a), illetve felsé
tagozatos tanarok (IN=95, a teljes minta 49,74%-a) valaszait ismerteti és hasonlitja 6ssze (6sszesen N=191
£6).

A kérdébiv tobb témakort is érintett: felmérte a pedagdgusok elméleti ismereteit az integracié és inkluzié
fogalmairdl, gyakorlati tapasztalataikat a heterogén tanuléi csoportokkal valé munkaban, valamint azt is,
hogy mennyire érzik magukat felkésziltnek a sajat iskolai kdrnyezetitkben jelentkezé kihivasok kezelésére.
Ezen kiviil fontos szempont volt az is, hogy a pedagégusok mennyire tartjak szitkségesnek a folyamatos
tovabbképzést, és milyen jellegli szakmai tdimogatasra tartananak igényt a jévGben.

El6szor a demografiai szempontok keriilnek bemutatasra a kutatds eredményeirdl, utina pedig néhany
olyan kérdés kertil megjelenitésre, amely a fent emlitett témakoroket hivatott vizsgalni:.

A valaszadok lakhelyének tipusa: A véalaszaddk 51,31%-a varosban, 10,88%-a megyeszékhelyként jegyzett
varosban, 14,66%-a falun, 23,04%-a kézségben €L

A valaszadok korcsoportja: Az 1. tablazat a valaszadé pedagbgusok korcsoportonkénti eloszlasat mutatja,
mely jol tikrozi a pedagdgus tarsadalom jelenlegi korfajat is. A vélaszadé pedagdgusok 40%-a 50-60 év
kozotti volt.
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1. tdblizat: A vdlasgaddk koresoport sgerinti eloszldsa

Cumulative
Frequency  Percent  Valid Percent Percent
Valid 30 ev alattiak ] 47 47 4.7
30-40 élv 19 99 9.9 14,7
40-50 év 55 288 288 435
50-60 év 17 40,3 40,3 83,8
60 év felettiek 3 16,2 16,2 100,0

A vilaszaddk pedagbguspalyan eltdltétt éveinek eloszlasa: a 2. tdblazatban lathatd, hogy a valaszad6k 25%-
a 40-45 éve dolgozik pedagdgusként.
2. tablazat: A vilaszaddk pedagdguspdlyan eltoltots évei szerinti eloszlds

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 5-10év 28 14,7 147 147
11-15 év 12 6,3 6,3 209
16-20 év 14 7.3 7,3 283
21-25 év 15 7.9 7.9 361
26-30 év 25 131 131 492
31-35 év 19 9.9 99 59,2
36-40 év 30 15,7 15,7 749
40-456v 48 251 251 100,0

Total 191 100,0 100,0

A kutatas soran igyekeztiink feltérképezni a pedagbgusok véleményét az egyéni banasmodrél. Ezek koziil
az egyik kérdés arra hivatott valaszt keresni, hogy fontosnak tartjak-e a valaszadé pedagégusok az egyéni
banasmoédot igényld gyermekek integraciéjat.

Amint az a 3. abran is lathaté a kitoltd pedagdgusok véleménye megoszlik. Az eredmények ravildgitanak
arra, hogy ez a kérdés tovabbi vizsgalatokat igényel, abbol a szempontbdl, hogy milyen jellegl egyéni
banasmodrél beszélink.

3. dbra. Az integricid fontossdgdval kapesolatos vélemények
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FONTOSNAK TARTOM AZ EGYENI BANASMODOT
IGENYLO GYERMEKEK INTEGRACIOJAT
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A kutatas soran igyekeztiink felmérni, pontosabban is a kérdést, melyhez egy kiegészitendé mondat kertilt
felhasznalasra: ,,Egészitse ki a mondatot! Csak ... (sajatos nevelési igény() gyermeket latok szivesen az
osztalyomban/csoportomban. (Sorolja fel, melyek azok, ha van olyan)”, a beilleszthet opcidk a kovetkezdk
voltak: Autista, ADHD, Beszédfogyatékos, Halldssérilt, Latassérilt, Mozgassérilt, Enyhe értelmi
fogyatékos, Kevert specifikumu fejlédési zavar, Nem latok szivesen SNI tanulét. A valaszaddk kézill csupan
5 olyan pedagogus volt, aki ennél a kérdésnél azt jeldlte meg, hogy semmilyen SNI tanul6t nem lat szivesen.
Voltak olyanok is, akik mindegyiket 6rémmel latjak, de nagy szamban fordultak elé olyan valaszaddk, akik
csak bizonyos eseteket lat szivesen az osztilyaban. A pedagégusok ezen kérdésre adott valaszaik
magyarazatot is adnak az el6z6 kérdésre érkezettekre, hiszen megosztja a pedagégusokat, hogy kik milyen
nehézségekkel €16 gyermekeket latnak szivesen. Ezen kérdéskor esetén a pedagbgusok dnértékelése, és a
sajat hataraik, kompetencidjuk ismerete is befolydsold hatassal bir, hiszen olyan gyermekekkel foglalkoznak
szivesen, akikhez azt gondoljak, hogy értednek is, és képesek hatékonyan oktatni-nevelni Sket.

A 4. abra is raerGsit a fenti eredményekre, miszerint nagyon kevés olyan pedagdgus van, aki semmilyen
SNI gyermeket nem lat szivesen az osztalyaban. Fontos, hogy egy pedagdgus képes legyen felismerni sajat
tudasat, kompetencidjat, de ez szilhet olyan eredményeket, hogy nem timogatjak minden esetben az
integraciot.

4. dbra. V'élemeény a SNI gyermekeknek a vilaszadok dltal oktatott osztdlyokba torténd integraldsdval kapesolatban
OSZTALYOMBAN
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Az inkluziv nevelés soran a gyermekeket a pedagégusok egyéni banasmoédban részesitik, kilonbozé
szempontok szerint. A vizsgalat soran arra is kivancsiak voltunk, hogy a valaszadé pedagégusok minden
gyermek szamara biztositjak-e az egyéni banasmoédot, vagy sem (5. abra). Az eredmények alapjan
elmondhaté, hogy a pedagbégusok nem csak azon gyermekek szamara biztositanak egyéni banasmoédot,
akiknek ehhez a pedagdgiai szakszolgalat javaslatot tett, hanem minden gyermek szamara igyekeznek ezt
megadni.

5. dbra. Egyéni bandsmdd bizgtositisa

EGYENI BANASMODOT, AKIK EHHEZ RENDELKEZNEK
A SZUKSEGES PAPIRRAL

W lanito B Felsos tanar

005 92,71%
00%
00%
00%
00%
00%
005
00%

886,425

LRI

A

00% 10,53% E

00% 6,25% E 1 04t 1.05K
L o A0N

Az inkluziv nevelés elengedhetetlen része a differencidlds is a tanitasi 6rakon (6. abra). A kérdéivet kit6ltd
pedagdgusok tobb, mint 90%-a minden esetben fontosnak tartja a differencialast a tanitasi 6rakon.

6. dbra. Differencidlds fontossdga a tanitdsi drikon
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A vizsgalat soran a pedagogus inklizidhoz kothetd tudasara is kivancsiak voltunk. A 7. és 8. abran az egy-
egy ilyen jellegl kérdésre érkezett valaszok tekinthetéek meg. Mind a két kérdés esetében arra voltunk
kivancsiak tudjak-e a pedagbgusok az alapvet6 killonbségeket az integracié és az inklizié kozott.

7. dbra. Integracid, vagy inklizio 1.
«e..... NEVELES SORAN AZ ISKOLA ALKALMAZKODIK
A GYERMEKHEZ ES NEM A GYERMEKTOL VARJAEL A
BEILLESZKEDEST.
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8. dbra. Integracid, vagy inklizio 11.
AL INKLULID ESEIEN AL 1BKULA ES A
PEDAGOGUSOK IS FEL VANNAK KESZULVE A SNI
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A kovetkezd kérdés feltevésekor arra szerettiink volna fényt deriteni, hogy ismerik-e a pedagdgusok az
inkliziés médszereket, és ha igen alkalmazzak-e azokat. A 9. abra alapjan elmondhaté, hogy szerencsére sok
olyan pedagdgus van, aki nemcsak ismeri, de alkalmazza is az inkliziés modszereket a munkaja soran.

9. dbra. Inklizids modszerek: tudds — alkalmazads
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ISMEREM ES ALKALMAZOM AZ INKLUZIOS

MODSZEREKET
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Ismerem, és alkalmazom is Ismerem, de nem alkalmazom Nem ismerem

A tanulmdny elején is bemutatisra kertilt az SNI tanulék szamanak névekedése, amely éltal arra is
kivancsiak voltunk, hogy ez vajon befolyasolja-e a pedagégusok palyaelhagyasat. Amint azt a 10. abra is
mutatja a valaszadok tiulnyomo tSbbsége nem gondolkozik a palyaelhagyason az egyre tobb egyéni
banasmoédot igényl6 gyermek miatt.

10. dbra. Palyaelhagyds

AZ EGYRE TOBB EGYENI BANESMODOT IGENYLG
GYERMEK MIATT GONDOLKODOM A
PALYAELHAGYASON
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HAMIS IGAZ

A 11. 4dbran lithatd, motivacidval kapcsolatos kérdés az elsé olyan, ahol a két pedagdguscsoport kdzott
minimalis eltérés 4llapithaté meg, de nem lehet nagyszdmu kiillénbségnek nevezni. Osszességében mind a
két csoport véleménye megoszlik abban a tekintetben, hogy ad-e szdmukra plusz motivaciot az egyéni
banasmodot igényl6 gyermekek jelenléte az iskolaban.
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11. abra. Motivacid

PLUSZ MOTIVACIOT AD SZAMOMRA EZ EGYENI
BENESMODOT IGENYLO GYERMEKEK JELENLETE AZ
OSZTALYOMBAN
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Amint az mar kifejtésre kertilt, elengedhetetlen, hogy a pedagégusok képezzék magukat. de sajnos itt is
megoszlanak a vélemények (12. abra) annak tekintetében, hogy vannak-e¢ ilyen jellegi terveik a
valaszadoknak.

12. dbra. Tovdbbképzés

TERVEIM KOZOTT SZEREPEL INTEGRACIOHOZ
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E|GAZ EHAMIS

70,00%

61,05%

60,00%

54,17%

50,00% 45,83%

38,95%
40,00%
30,00%
20,00%

10,00%

0,00%
Tanité Felsé tanar

Az eredmények tekintetében Osszességében elmondhatd, hogy fels6foku tanulmdnyaik sordn sajnos a
pedagbgusok keveset tanultak az integracios kérdésekkel kapcsolatban, csupan szérvanyos ismeretekre
tettek szert a témaban. Az oktatasi programokban a témaval kapcsolatos tartalom gyakran nem kap elég
hangsulyt, és a pedagégusoknak nem mindig van lehetSségiik elmélyiteni tudasukat a tantargyi specializaciok
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mellett. Sok esetben a tanarképzés soran csupan érint6legesen foglalkoznak az inkluziv nevelés elméleti és
gyakorlati aspektusaival, ami hatranyosan befolyasolja a palyakezd6 pedagdgusok kompetenciait.

A valaszadok egy része nyitott a tovabbi tanulasra, és szivesen képezné magat e teriilleten. Az oktatas és az
inkluzi6 témakore iranti érdekl6dés nem csupan a személyes elhivatottsagtol, hanem annak tanari karrierjik
tejlédésére gyakorolt pozitiv hatasatdl is fiigg

A feladathoz val6 hozzaallas attitddjét vizsgalva megallapithat6, hogy a valaszadé pedagdgusok tulnyomod
tobbsége pozitivan kozeliti meg az integracioval kapcsolatos valtozasokat és feladatokat. A pedagbgusok
ugy vélik, hogy az inkluzidval jaré kihivasok, mint példaul a tanuldi sokszinlség kezelése, az eltérs
képességekkel rendelkezé tanuldk egytittes oktatasa, valamint az egyéni fejlédéshez vald igazodas, nemcsak
az 6 fejlédéstiket segitik, hanem a tanulék szamara is el6ny6sek. Emellett sokan hangsulyoztak, hogy a
pedagégusok kozotti egyuttmiikddés, a szakmai tdmogatd kozosségek kialakitdsa és a tapasztalatok
rendszeres megosztasa elengedhetetlen az inkluzfv nevelés hatékony megvaldsitasahoz.

Zarégondolatok

A kutatds eredményei alapjan megallapithat6, hogy bar a pedagégusok kezdeti felkésziltsége nem teljes
kord, a nyitottsag és a tanulasi vagy erés motivaciot jelent a tovabbi fejlédéshez. Az inkluziéval kapcesolatos
tovabbi képzések ¢és timogatisok, valamint a tanari kozdsségek kozotti tapasztalatcsere nagyban
hozzajarulhatnak a pedagdgusok magabiztossaganak noveléséhez és az inkluziv oktatds hatékonysaganak
javitasahoz. Ezen kivil az iskolai vezet6k és az oktatasi intézmények szerepe kiemelkeds, mivel az 6
tamogatasuk nélkil az integraciés folyamatok nem muikdédhetnek sikeresen. Az intézményi tdmogatas
magaban foglalhatja példaul az eréforrasok biztositasat, a megfelelé szakemberek bevonasat, valamint a
tamogat6 iskolai kulttra kialakitasat is.

A 'j6v6 pedagogusainak képzésében kiemelt figyelmet kell forditani arra, hogy a leend§ taniték és tanarok
megfelel6 elméleti és gyakorlati ismeretekkel rendelkezzenck az integracié és inkluzié kihivasainak
kezelésére. Ez hosszu tivon hozzdjarulhat egy befogaddbb oktatasi rendszer létrehozasahoz is. Azt viszont
fontos kiemelni, hogy figyelembe kell venni, kik azok a gyermekek, akik ténylegesen integralhatok, és nem
csak az 6 egyéni igényeiket kell szem el6tt tartani, hanem a t6bbi gyermekét is.
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Udvaros Jézsef:

OKTATASTECHNOLOGIAI INNOVACIOK AZ IPAR 4.0 IDOSZAKABAN*

A negyedik ipari forradalom, ismertebb nevén Ipar 4.0, alapvets valtozasokat eredményez a termelési és
szolgaltatasi szektorokban a korszerd digitalis technolégiak beépitése altal. Ez a koncepcid egy német allami
high-tech stratégiai kezdeményezésb6l szarmazik, amely a gyartasi folyamatok digitalizalasanak
elémozditasat célozta, kézpontba helyezve a hatékonysdg optimalizalasat és a technoldgiai innovaciok
hasznositasat (Su et al, 2017). Az Ipar 4.0 kulcsfontossagu elemei kozé tartoznak a cyber-fizikai rendszerek,
amelyek a fizikai és digitalis vilagok Osszekapcsolasaval intelligens 6koszisztémakat alakitanak ki Tay et al.,
2018); az IoT (Internet of Things), amely biztositja az eszk6z6k kozotti kommunikaciét és
informacidéaramlast; a Big Data és adatelemzési technologiak, amelyek a hatalmas adatkészletek
feldolgozasaval tamogatjak a stratégiai dontéshozatalt és a processzoptimalizaldst; valamint a cloud
computing, amely méretezhet6 és flexibilis infrastruktdrat nyujt az adatmenedzsmenthez és -tarolashoz.
Emellett kézponti szerepet jatszik a mesterséges intelligencia (M1, artificial intelligence, Al), amely lehet6vé
teszi a gépek szamara az Osszetett miveletek végrehajtasat humadn iranyitas nélkil (Gautami és Naveenbalaji,
2021), illetve az autoném robotikai megolddsok, amelyek fiiggetlenill, automatizalt formdban képesek
feladatok ellatasara (Pour et al., 2023).

Az Ipar 4.0 relevancidja abban mutatkozik meg, hogy néveli az effektivitast és produktivitist az
automatizacié és adatelemzés segitségével, megteremti a gyartasi folyamatok flexibilitasat és személyre
szabhatésagat az intelligens technoldgiak implementacidjaval. Tamogatja a kdrnyezettudatos termelést
kornyezetbaratabb és energiahatékonyabb alternativak révén, valamint szamottevé gazdasagi befolyassal
rendelkezik, elsGsorban az ipari, energetikai és kézlekedési tertileteken. Emellett atalakitja a foglalkoztatdsi
piacot is, 4] képességeket és kompetencidkat kdvetelve meg a dolgozoktdl, ami sziikségessé teszi az
atminGsitést és a permanens szakmai fejlédést (Hernandez-de-Menendez et al., 2020).

Mindazonaltal az Ipar 4.0 implementildsa kilonféle nehézségeket is magiban hordoz, dgymint a
technolégiai integracié komplexitasat, hiszen a szervezeteknek garantilniuk kell az innovativ rendszerek
problémamentes beillesztését a jelenlegi infrastruktdraba, valamint az informaciébiztonsag kérdéskorét,
mivel az eszk6zok kozétti megndvekedett halézatosodas fokozza a kibertdmadasok kockazatit és az
adatvédelemmel kapcsolatos félelmeket. Tovabba jelentSs az igény a magas szintd szakértelem irant, akik
kompetensen tudjak kezelni és tizemeltetni az 4j technoldgiakat, mikézben az atmenet gazdasagi és szocialis
kovetkezményei is figyelmet érdemelnek, mivel az automatizacié és digitalizacié befolyasolhatja a
munkahelyeket és a tarsadalmi egyenlStlenségeket. Az Ipar 4.0 kovetkezésképpen nem pusztan technikai
progresszust képvisel, hanem atfogd gazdasagi és tarsadalmi transzformacidkat is eredményez, amelyek
eredményes realizaldsa érdekében elengedhetetlen a technolégiai, gazdasagi és szocialis kihivasok integralt
szemléletl kezelése (Gallo és Santolamazza, 2021).

Az oktatds és a technoldgia kozti kapcsolat komplex és kiemelkedé jelent6ségt, mivel fundamentalisan
hat a tanitasi és tanuldsi folyamatok kilénb6z6 dimenzidira, mikézben hozzajarul az oktatasi rendszerek
evolucidjahoz és modernizaciéjahoz a digitalis éraban. Az oktatasnak folyamatosan alkalmazkodnia kell a
dinamikusan valtozé technolégiai kérnyezethez annak érdekében, hogy megérizze relevanciajat és
konkurenciaképességét. Bz az adaptacié magaban foglalja az 6nmegujitast és a technologia alkalmazasat az
oktatasi reformok és Gjitasok katalizalasara, mivel a digitalis eszk6z6k lehet6vé teszik dinamikus, interaktiv
és biztonsagos tanulasi terek létrehozasat, amelyek kilonb6z6 tanulasi modszerekhez alkalmazkodnak,
el6segitve a mélyebb bevonoddast és megértést (Didmanidze et al., 2023; Stoffova és Gabal’ova, 2023a).

14 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.14
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A technoldgia oktatasi integralasa markansan fokozza a didkok motivaciés szintjét, ugyanakkor elésegiti
az esszencialis kompetenciak, mint példaul a kommunikacid, kreativitas és kritikai gondolkodas kialakitasat.
A technologiai eszk6z6k oktatasi alkalmazasa bizonyitottan néveli a tanuldk elkotelezédését és akadémiai
teljesitményét, mivel azok a didkok, akik széles spektrumu online forrasokat hasznalnak fel, kedvez&bb
eredményeket produkalnak, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a technolégia timogathatja az aktivabb
tanulasi stratégiak implementalasat. Ugyanakkor az oktatds és technoldgia kapcsolatrendszere Osszetett,
mivel szamos komponenst integral, ugymint az oktatdsi célkitizéseket, a tanuldkat, a technoldgiai
eszkozoket és a tanulasi kornyezetek karakterisztikait. Bar a technoldgiai integracié szamtalan elényt biztosit,
kilonféle akadalyokkal is szembestl, példaul a finanszirozasi kérdések, a pedagégusok felkészitése és a
technolégiai eréforrasokhoz valé aszimmetrikus hozzaférés problematikija révén (Sun, 2016; Stoffova és
Gabal’ovd, 2023b).

A technolobgia oktatdsi beillesztése szélesebb szocio-gazdasagi kévetkezményekkel is bir, hiszen példaul
Szingapur és Finnorszag példija demonstralja, hogy a hatékony IKT- és oktataspolitikai stratégiak
hozzajarulhatnak a gazdasigi progresszidhoz. Tovabba a technolégia nem kizardlag a tanulasi outputok
optimalizalasardl szol, hanem arrdl is, hogyan adaptalédjunk a kulturalis és tarsadalmi transzformaciékhoz,
illetve hogyan alakitsuk azokat (Kozma, 20110). Ahogy a technoldgia egyre mélyebben integralédik az
oktatasba, fokozott hangsilyt kell fektetni az etikai aspektusokra annak biztositasa érdekében, hogy a
technologiai integracié felel6sségteljes médon valésuljon meg, mikézben kontinuus kutatasra és fejlesztésre
van szitkség az oktatas és technolégia dinamikus kapcsolatinak mélyebb megértése, valamint olyan stratégiak
kidolgozasa céljabdl, amelyek maximalizaljak a hasznokat és kezelik a nehézségeket (Cloete, 2019). Az
oktatas és technoldgia kapcsolata kovetkezésképpen koézponti jelentéségli az oktatdsi tapasztalat
modernizaldsaban és fejlesztésében, és noha jelentSs el6nyokkel jar, mint a fokozott elktelezettség és
készségfejlesztés, szamos kihivast is magaban rejt, amelyeket menedzselni sziikséges, ezért a permanens
adaptacio, az etikai szempontok figyelembevétele és az atfogé kutatémunka elengedhetetlen a technolégia
teljes potencidljanak kiaknazasa érdekében az oktatasban (Elen és Fien, 2024).

A technolédgia szignifikinsan transzformalta az oktatds megvaldsitisainak moédozatait, alapvetéen
befolyasolva a tanitasi metodikakat és a tanuldsi eredményeket, mikézben 4j perspektivakat nyitott az
oktatasi folyamatok hatékonyabbd és rugalmasabba tételére. A technoldgia pozitiv kévetkezményei kézé
sorolhaté a tanuldsi outputok javuldsa, mivel a technoldgiaalapt oktatas igazolhatéan hozzajarul a didkok
akadémiai eredményeinek, tudasretenciés képességének és kritikai gondolkodasanak fejlesztéséhez. Emellett
a digitalis eszk6zok alkalmazasa fokozza a tanuldk engagement-jét és motivacidjat, valamint javitja a
pedagogus-didk kozotti interakcid kvalitasat. A flexibilis tanulasi alternativak megjelenése szintén a
technolégia vivmanya, mivel az olyan digitalis megolddsok, mint a learning management rendszerek,
szimuldcidk és virtualis realitds, olyan diverzifikdlt tanulasi élményeket kindlnak, amelyek egy évtizeddel
korabban még irrealisak voltak (Malik, 2023; Hyksova, Stoffova és Gabal'ova, 2022).

A technolégia tdimogatast nydjt a kilonb6z6 pedagdgiai megkdzelitésekhez is, példaul a project-based,
problémamegold6 és challenge-kézpontd tanulashoz, amelyek elSsegitik az 4j tipust kompetencidk és az
informacids literacy készségeinek elsajatitasait. A COVID-19 pandémia periédusaban a technolégia
kulcsfontossagu szerepet jatszott az oktatds kontinuitdsanak fenntartisaban, mivel az online platformok
révén lehetéség nyilt a tanulds folytatdsara, még a hagyomanyos osztalytermi kérnyezetek hidnyaban is,
megdrizve a didkok engagement-jét és kapcsolédasat az oktatasi intézményekkel (Dev és Schleyer, 2021; mat
et al,, 2022).

Mindazonaltal a technoldgia oktatdsi integralasa nehézségeket is magaban hordoz, példaul technikai
komplikaciok és a didkok elkotelezédésével kapcesolatos problémak jelentkezhetnek, killénésen az online
tanulasi kérnyezetekben. Tovabbi problematikat jelenthet a figyelemelterelés és a technostressz, amely mind
a diakokat, mind az oktatokat érintheti, mivel a folyamatos digitalis prezencia kbnnyen kimeriltséget és
talterhelést eredményezhet. A digitdlis megosztottsag is komoly aggodalomra ad okot, mivel a

125



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

technolégidhoz valé hozzaférés egyenlStlen, ami oktatasi lehetGségekben megmutatkozé disparitasokhoz
vezethet a killénb6z6 régidk és szocio-gazdasigi csoportok kézott. Emellett a technoldgia hasznalata
elmoshatja a hatarvonalakat a munka és a maganszféra kozott, ami befolyassal van a tanarok, didkok és
szil6k munka-maganélet egyensulyara (Hu et al., 2021).

A jovében elengedhetetlen a folyamatos fejlesztés és az oktatasi technoldgiak finomhangoldsa annak
érdekében, hogy kezelni lehessen a jelenlegi korlatokat és optimalizalni lehessen azok hatékonysagat. Az
oktatok megfeleld felkészitése és timogatisa szintén kulcsfontossigi ahhoz, hogy magabiztosan és
hatékonyan tudjak alkalmazni ezeket az eszkbzoket, mivel a sikeres technoldgiai integracié alapja a tanarok
digitalis készségeinek fejlesztése. A vegyes tanulas, azaz az online és a hagyomanyos, személyes oktatasi
mobdszerek kombinalasa killéndsen {géretes irany, mivel ez a megkdzelités maximalizalhatja a tanulasi
eredményeket és fokozhatja a didkok elégedettségét (PSenakova, Psenak és Sz6kol, 2023; SzEkol és
Psenakova, 2023).

A technoldgia alapvetd hatast gyakorolt az oktatds megvalésitasara, szamos elényt nyujtva, mikézben
olyan kihfvdsok elé allitotta az oktatdsi rendszercket, amelyeket megoldani szikséges. Az oktatds jGvije
varhatéan tovabbra is a technoldgiai integracié iranyaba orientalédik, a hangsulyt az elérhetéség javitdsara,
az oktatok képzésére és a tamogaté rendszerek fejlesztésére helyezve annak érdekében, hogy a technol6gia
teljes potencialjat kiaknazhassuk az oktatasban.

Az Ipar 4.0 és az oktatas talalkozasi pontjai

Az Ipar 4.0, mas néven a negyedik ipari forradalom, alapvet$ paradigmavaltast jelent, amelyet olyan fejlett
technolégidk integracidja jellemez, mint a targyak internete (IoT), a kiberfizikai rendszerek, a nagy
adatelemzés, az adalékos gyartis, a robotika, a nagy teljesitményl szamitastechnika, a mesterséges
intelligencia és a kiterjesztett valésig. Ezek a technologidk nemcsak az iparagakat alakitjak at, hanem jelentGs
hatast gyakorolnak az oktatas, a munkaerépiaci elvarasok és az oktatasi intézmények szerkezeti mikodésére
is (Santolamazza és Introna, 2023; Mogul és Satya, 2021).

Az Ipar 4.0 technolbgidinak térnyerése elésegitette az Oktatds 4.0 koncepcid kialakulasat, amelynek célja
az emberi képességek és a technoldgiai fejlédés kozott Gsszhang megteremtése. Az Oktatds 4.0 arra
torekszik, hogy ezeknek az innovativ technolégidknak a felhasznalasaval gazdagitsa a tanuldsi élményt,
el6segitse a kritikai gondolkodast, valamint felkészitse a didkokat a j6v6 munkaerépiacanak kihivasaira. Ez
a transzformacié a személyre szabott, alkalmazkod6 és kompetenciaalapt tanulasi kérnyezeteket helyezi
el6térbe, ahol a digitalis eszk6zok kdzponti szerepet jatszanak a tudds megszerzésében és a készségek
fejlesztésében (Udvaros et al., 2023).

Az Ipar 4.0 altal vezérelt munkaerépiaci elvarasok valtozasa 0 készségek iranti igényt teremt, ugymint a
digitalis irastudas, a problémamegold6 képesség, a kreativitds, az egyiittmikodési készségek és a fejlett
technolégiai kompetencidk. A jové munkaereje nemcsak miszaki tudassal kell rendelkezzen, hanem olyan
készségekkel is, mint az alkalmazkoddképesség és az érzelmi intelligencia, hogy sikeresen boldoguljon az
automatizacié és a digitalizacié altal formalt dinamikus munkaerépiacon. Az oktatasi intézmények ennek
megfelel6en Gjragondoljak a tanterveket, interdiszciplinaris megkozelitéseket alkalmaznak, és folyamatos
tanulasi kulturat alakitanak ki annak érdekében, hogy versenyképes és rugalmas munkaerSt képezzenek
(Udvaros, Forman és Avorniculi, 2023).

Az oktatasi intézmények digitalis atalakulasa kulcsfontossagu az Oktatas 4.0 célkitlizéseinek elérésében. A
digitalis oktatasi 6koszisztémak olyan keretrendszerek, amelyek a digitalis technolégiakat beépitik az oktatas
minden terlletére, az ismeretatadastél kezdve a tantermi vezetésen at az értékelésig és a didkok
elkotelezettségének néveléséig (Chituc, 2021). Ez a metamorfézis magaban foglalja a tanulasiranyitasi
rendszerek, a virtualis osztalytermek, a mesterséges intelligencia alapt tutoralasi rendszerek, valamint az AR
és VR alapu interaktiv technolégidk hasznalatat, amelyek lehet6vé teszik a magaval ragado, befogadé tanulasi
kornyezetek kialakitasat. Ezenkivill az Ipar 4.0 technologiainak oktatisba torténd integralasa hozzajarul az
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egyenlé esélyld hozzaférés biztositasahoz, csokkentve az oktatasi kiilonbségeket kilonb6zG tarsadalmi-
gazdasagi csoportok és f6ldrajzi régidk kozott (Tabane, Nxumalo és Promise, 2021).

Megallapithatd, hogy az Ipar 4.0 alapvetSen atalakitja az ipari gyakorlatokat, mikézben forradalmasitja az
oktatast is az Oktatds 4.0 keretrendszerén keresztil. Az oktatasi intézmények feladata, hogy
alkalmazkodjanak ezekhez a valtozasokhoz, amely magaban foglalja a tantervek atdolgozasat, a digitalis
eszk6z6k beépitését, valamint olyan készségek fejlesztését, amelyek megfelelnek a modern munkaerépiac
elvarasainak. Bar a meglévé szakirodalom hasznos betekintést nyujt az Ipar 4.0 oktatasra gyakorolt hatdsaba
és a munkaerdpiaci elvarasok valtozasaba, tovabbi kutatasokra van szitkség annak érdekében, hogy atfogébb
képet kapjunk az Ipar 4.0 technolégiainak konkrét hatasairdl az oktatasi intézmények digitalis atalakulasara,
biztositva ezzel, hogy az oktatdsi rendszerek vilagszerte képesek legyenek felkésziteni a didkokat a jové
kihivasaira.

Innovativ oktatasi technolégiak az Ipar 4.0 keretében

Az Ipar 4.0 forradalmi technoldgiai fejlédése nemcsak az ipari termelést és a gazdasagi folyamatokat
alakitja at, hanem jelent6s hatast gyakorol az oktatasi rendszerekre is. Az olyan innovativ technologiak, mint
a mesterséges intelligencia és a gépi tanulas, a kiterjesztett valosag és a virtualis valosag, az alkalmazkodd
tanulasi rendszerck, valamint a targyak internete 0j lehetGségeket teremtenck a tanftds és tanulas

hatékonysaganak névelésére (Udvaros és Forman, 2023).

A mesterséges intelligencia és a gépi tanulds oktatdsi kovetkezmeényei ag Ipar 4.0 kontextusiban

Az lpar 4.0 technolégidinak, koztitk a mesterséges intelligencidnak és a gépi tanuldsnak az oktatasi
kornyezetbe valé integralasa rugalmas és személyre szabott megoldasokat kinal, amelyek elSsegitik a
befogadd és egyenld esélyd tanuldsi kérnyezetek kialakitasat. Ezek a technolégiak képesek egyéni tanuldsi
élményeket létrehozni, figyelembe véve a tanuldk egyedi igényeit, elésegitve ezzel a befogadast és az oktatasi
esélyegyenlGséget. A mesterséges intelligencia célja az oktatdsban nemcsak az adminisztrativ terhek
csokkentése, hanem a tanulasi folyamat kontextualizaldsa, egyedi, atalakitd értékelési médszerek kidolgozasa
és az intelligens tutoralasi rendszerek hatékonysaganak névelése is (Jiali et al., s.a.; Kayyali, 2024).

A kiterjesztett és virtudlis valdsdg batékony alkalmazdsa ag oktatasban az Ipar 4.0 sgempontjabol

A Kkiterjesztett és virtualis valoésig technoldgiak interaktiv, vizualisan gazdag tanulasi kornyezeteket
teremtenek, amelyek lehet6vé teszik a didkok szamara, hogy szinte kézzelfoghaté mddon tapasztaljanak meg
Osszetett fogalmakat és folyamatokat. Ezek a technolégiak killénosen hasznosak az orvosi képzésben, a
kereskedelemben, az 6sszetett berendezések karbantartasaban, a bels6épitészetben, az tizleti logisztikdban
és a hagyomanyos tantermi oktatasban (Avakova et al., 2023). A kiterjesztett és virtualis valésag alkalmazasa
néveli a tanuldk érdeklédését, javitja a tanulasi 1égkort, segiti az anyag megértését és elGsegiti az egyiitt-
muikodést, mikézben fejleszti az emlékezOképességet és a tapintasi készségeket, raadasul koltséghatékony
megoldast kindl az oktatdsi intézmények szamara (Alam et al., 2024).

Az alkalmazkodd tannlisi rendszerek és intelligens oktatisi platformofk kulesfontossdgii jellemzdi és elonyei azg Ipar 4.0
kontextusiban

A modern technologiak beépitése az oktatasba, példaul a digitalis laboratoriumi modellek révén, jelentGsen
javitja a tanulasi folyamat hatékonysagat. Ezek az eszk6zok novelik a didkok megértési képességét és
kreativitasat, tobb id6t biztositanak a gyakorlati képzésre, valamint lehet6vé teszik a tanarok szamara, hogy
pontosabban értékeljék a didkok teljesitményét és részletes visszajelzéseket adjanak (Sajja, 2024). Az
alkalmazkodo tanulasi rendszerek és az intelligens oktatasi platformok személyre szabott, interaktiv és
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élményszerd tanulasi élményt nydjtanak, el6segitve a mélyebb tudasmegszerzést és a természettudomanyos,
technoldgial, mérnoki és matematikai teriileteken valé alkalmazasat (Zhu és Wang, 2023).

Az 10T integrildsa a tannldsi kirnyezetekbe ag Ipar 4.0 keretében
A targyak internetének oktatasi kérnyezetbe valé beépitése forradalmi valtozasokat hozott, Gj lehetéségeket
kindlva a tanulasi élmény gazdagitisira. Az okoseszk6zok alkalmazasa lehet6vé teszi a gyakorlati
tapasztalatok szélesebb kort elérhetSségét, elésegitve a tObbdiszciplinaris tanuldst mind a gyartasi
kornyezetekben, mind az oktatasi laboratériumokban. Az okoseszk6zok révén a didkok valds idejd
adatokkal dolgozhatnak, interaktiv médon elemezhetnek folyamatokat, és aktiv részesei lehetnek a tanulsi
folyamatnak, amely a technolégiai kompetenciak fejlesztését is el6segiti (Li és Wu, 2020).

Az Ipar 4.0 technolégiainak oktatisba val6 integraldsa alapjaiban valtoztatja meg a tanitds és a tanulas
modszereit, lehet6vé téve, hogy rugalmas, személyre szabott megoldasokkal valaszoljanak a tanulék sokszind
igényeire. Ezek a technologiak elGsegitik a befogadd tanulasi kornyezetek kialakitasat, javitjak az oktatasi
eredményeket és gazdagitjiak a tanuldsi élményt. Ugyanakkor fontos figyelembe venni az e technolégidk
alkalmazasaval jaré kihivasokat is, mint példaul a magas bevezetési koltségeket, a tartalmak
hordozhatésaganak problémdit, valamint az oktatasi kdrnyezetek optimalizalasdhoz sziikséges tovabbi
kutatasok és fejlesztések sziikségességét. Az Ipar 4.0 technologiak hatékony alkalmazdsa az oktatasban
nemcsak mdszaki, hanem stratégiai és pedagogiai atgondoltsagot is igényel annak érdekében, hogy valéban
hozzéajaruljanak a j6v6 oktatasi kihivasainak sikeres kezeléséhez (Pavlin és Suznjevic, s.a.).

Az oktatasi technolégiak hatasa a tanulasi folyamatokra

Az oktatasi technolégidk fejlédése forradalmasitotta a tanulds és tanitds modszereit, szamos elénnyel jarva
a diakok és oktatok szamara. Az alabbiakban bemutatom az oktatasi technolégiak legfontosabb hatasait,
kiemelve a kognitiv elény6ket, a személyre szabott tanulasi lehetSségeket, az interaktiv tanulasi kérnyezetek
jelentSségét, valamint az alkalmazasuk soran felmeriil6 kihivasokat.

Kognitiv elonyok az oktatdsi technoldgiak baszndlatival

Az oktatasi technolégiak, példaul az interaktiv tanulasi kérnyezetek és a multimédias eszk6zok, olyan
tanulasi helyzeteket teremtenek, amelyek nagyobb kontrollt biztositanak a didkok szamara, el6segitve az
aktfv tanulasi viselkedést és a jovébeli készségek fejlesztését. Az Gj technologiak alkalmazasa az oktatasi
rendszerekben néveli a didkok elkbtelez6dését, tanulmanyi teljesitményét és motivacidjat, mikSzben
szorakoztatébba teszi a tanuldsi folyamatot és egyszerusiti az informacidatadast az oktatok és a tanulok
kozott. Ezek az eszk6zOk segitik a kritikai gondolkodas, a problémamegoldd képesség és a kreativitas
fejlédését, amelyek elengedhetetlenck a 21. szazadi munkaerépiacon (Kazakoff et al., 2018; Pokorny, 2023).

Személyre szabott tanuldsi sitvonalak és alkalmazkods oktatisi technoldgidk

A személyre szabott, alkalmazkodd tanulasi rendszerek jelentés pozitiv hatassal birnak a tanulmanyi
teljesitményre, a didkok elkotelezettségére és a tanulasi eredményekre, killondsen a felsGoktatasban. Egy 69
tanulmanyt attekinté kutatas eredményei szerint az alkalmazkodé tanulasi rendszerek javitjak az akadémiai
teljesitményt és fokozzak a didkok bevonddasat a tanulasi folyamatba. Az olyan alkalmazkodé tanulasi
platformok, mint a McGraw-Hill Connect LearnSmart és a Moodle, a leggyakrabban hasznalt eszk6z6k kozé
tartoznak, mivel lehet6vé teszik a tanulék szamara, hogy sajat igényeikhez és képességeikhez igazitott
tanulasi utvonalakat kévessenek. Ezek a platformok képesek valés idSben alkalmazkodni a tanulok
teljesitményéhez, ezzel optimalizalva a tanulasi folyamatot (Marinho et al., 2024; Pokorny, 2020).

Az interaktiv tanuldsi kirnyezetek fobb jellemz0i az egyiittmiikidés elfsegitésére
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Az interaktfv tanulasi kornyezetek szerkezete és szervezése nagyban befolyasolja, hogyan szervezik meg a
didkok az egylittm(kodd kapcesolatokat és tanuldsi tevékenységeket. Az aktiv tanuldsi terek elGsegitik a
didkok egyiittmikodési készségeinek fejlédését, amelyek kulcsfontossagt kompetencidk a mai
munkaerépiacon. Az oktatasi technologia timogatja az egyuttm(kdédést a didkok és az oktatok kozott,
elémozditva a befogadast és javitva az oktatashoz valé hozzaférést. Az interaktiv eszk6z6k, mint példaul a
digitalis tablak, az egyiittmtikodést timogato szoftverek és az online platformok, lehetévé teszik a csoportos
projektek hatékonyabb lebonyolitasat és elGsegitik az aktiv részvételt (du Plooy et al., 2024).

Kibivasok és korldtok az oktatdsi technoldgidk alkalmazdsaban

Bar az oktatasi technolégia jelentés elénydkkel jar, szamos kihivéassal és korlattal is szembestl. Az egyik
legfontosabb szempont az etikai és tarsadalmi kérdések figyelembevétele a technoldgia oktatasi folyamatba
torténd integralasakor. Az informaciés és kommunikaciés technolégiak hatdsanak értékelése az oktatasi
folyamatokra és eredményekre nehézségekbe titkézik az oktatasi rendszerek Gsszetett kapcsolatrendszere
miatt. Emellett a technolégiai fejlédés tteme kihivast jelent az oktatdsi intézmények szamara az
infrastruktira folyamatos frissitésében, a pedagégusok megfelel§ képzésében, valamint az 4j eszk6zok
hatékony bevezetésében (Tian, Wang és Hong, 2023; Razali et al., 2015).

Az oktatdsi technolégiak hasznalata szamos kognitfv elénnyel jar, javitja a didkok elkotelezettségét és
tanulasi eredményeit. A személyre szabott tanulasi utak és az alkalmazkodé oktatasi technolégiak pozitiv
hatassal vannak a tanulmanyi teljesitményre és a tanuléi motivaciora, mig az interaktiv tanulasi kbrnyezetek
el6segitik az egyuttmikodés fejlédését. Ugyanakkor az oktatasi technolégiak alkalmazasa soran figyelembe
kell venni az etikai, tirsadalmi és pedagdgiai szempontokat is, hogy biztositani lehessen azok hatékony és
fenntarthatd integralasat az oktatdsi folyamatba. Az oktatds j6véje szorosan Osszefonddik a technoldgiai
fejlédéssel, ezért elengedhetetlen a folyamatos kutatas, fejlesztés és alkalmazkodas az 4j kihivasokhoz.

Osszefoglalas és vita

Az Ipar 4.0 technolégiai, példaul a mesterséges intelligencia, a gépi tanulds, a kiterjesztett és virtualis
val6sag olyan személyre szabott és befogadé tanulasi kérnyezeteket hoznak 1étre, amelyek a didkok sokszind
igényeit szolgaljak ki. Ezek a technologiak elésegitik az egyenld hozzaférést az oktatashoz, névelve a tanulasi
eredményeket és az oktatds befogadé jellegét.

Az Ipar 4.0 igényeihez igazodva egyre nagyobb hangsily kertl a szakképzés és a szakmai oktatis
atalakitasara. Az Eurépai Unién belil nemzetkdzi egytittmikodések és mobilitasi projektek tamogatjak egy
atfogd oktatasi keretrendszer kialakitasat, amely megfelel a miszaki szakemberek képzési igényeinek.

Bar sok oktatdsi intézmény alkalmazza az Ipar 4.0 technologiait, kihivast jelent annak biztositasa, hogy ezek
a technolégiak valéban megfeleljenck az ipari elvarasoknak, és ne csak a természettudomanyos, technolégiai,
mérndki és matematikai teriiletekre korlatozédjanak.

Az Ipar 4.0 technoldgiak hatékony bevezetése jelentSs tanarképzést és atgondolt pedagdgiai stratégiakat
igényel annak érdekében, hogy az oktatok megfeleléen tudjak alkalmazni ezeket az eszkozoket a tanulasi
folyamatban.

Az Ipar 4.0 technol6gidinak oktatasba valo integralasa vilagszerte egyre szélesebb kérben tetjed, kiiléndsen
Eurépaban és Azsidban, ahol az oktatasi intézmények killonbéz6 stratégidkat alkalmaznak ezeknek az
eszk6z6knek a tantervekbe valo beépitésére. Ezek a kezdeményezések célja a tanulasi élmény gazdagitasa,
az oktatds ipari igényekhez vald igazitisa, valamint a didkok felkészitése a jOové munkaerépiacanak
kihivasaira. A technolégidk sikeres bevezetése azonban megfelel6 infrastrukturdlis beruhazasokat,
pedagogiai fejlesztéseket és folyamatos nemzetkozi egytittmikodést igényel.

Az Ipar 4.0 forradalma alapvetd paradigmavaltast hozott nemcsak az ipar és a gazdasag, hanem az oktatas
tertiletén is. A tanulmany bemutatja, hogyan befolyasolja az Ipar 4.0 az oktatasi technologiak fejlédését és
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alkalmazasat, kulonos tekintettel az olyan innovativ megolddsokra, amelyek elésegitik a digitalis
kompetenciak fejlesztését és a munkaerépiaci igényekhez val6 alkalmazkodast.

Az Ipar 4.0 technoldgiai pillérei, mint a mesterséges intelligencia, a kiterjesztett és virtudlis valosag, az
alkalmazkodo tanulasi rendszerek és a targyak internete, jelentSs hatast gyakorolnak az oktatasi rendszerekre.
Ezek a technolégidk névelik a tanulasi hatékonysagot, timogatjak az interaktiv és személyre szabott oktatasi
élmény kialakitasat, valamint elésegitik az élethosszig tarté tanulas elterjedését. Az alkalmazkodé tanulasi
rendszerek példaul lehetévé teszik a didkok szamara, hogy egyéni igényeikhez igazodé tanulasi dtvonalakat
kovessenek, mig a kiterjesztett és virtualis valosag technolégidk vizualisan gazdag, interaktiv kérnyezeteket
kinalnak.

A tanulmany ravilagit arra is, hogy az oktatasi technoldgiak integralasa nem csupan maszaki kihivas, hanem
Osszetett pedagdgiai és szervezeti feladat is. Az oktatasi intézményeknek alkalmazkodniuk kell az 4j
technologiai kérnyezethez, amely magaban foglalja a tantervek atdolgozasat, a digitalis eszk6z6k beépitését,
valamint a tanarok digitalis kompetenciainak fejlesztését. Ezenkivill az Ipar 4.0 altal vezérelt munkaerépiaci
valtozasok 1) készségek iranti igényt teremteneck, példdul a digitdlis irastudads, a kreativitds és az
egyuttmikodési készségek terén.

Az Ipar 4.0 technolégidinak oktatasba torténd integralasa Gj tavlatokat nyit az oktatasi modszerek és
stratégiak terén. Ugyanakkor kihivasokat is rejt magaban, példaul az infrastrukturdlis fejlesztések
sziikségességét, az etikai kérdések figyelembevételét és az oktatok folyamatos képzésének fontossgat. Az
oktatds j6vGje szorosan Osszefonddik az Ipar 4.0 fejlédésével, amely atfogd stratégiai gondolkodast és

folyamatos innovaciét igényel az oktatasi intézmények részérél.

Koszonetnyilvanitas
E kutatds pénzigyi timogatasit a KEGA 015TTU-4/2024 szamu projekt biztositotta: ,,A flipped

classroom médszer bevezetése a felsGoktatasba’ cimmel.
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Vigh Ivett-Barbara:

AMIKOR A JATEK KOMOLYRA FORDUL:
A TARSASJATEK-PEDAGOGIA SZEREPE A FELSOOKTATASBAN!S

A 21. szazadi felsGoktatasban egyre stirget6bbé valik azoknak a pedagdgiai megkdzelitéseknek a keresése,
amelyek képesek névelni a hallgatok tanulasi motivacidjat, kritikai gondolkodasat és aktiv részvételét. A
tudas atadasanak frontalis, egyiranyd modellje mind kevésbé képes kielégiteni a jelenkor hallgatéinak tanulasi
sziikségleteit, killonGsen a gyorsan valtozé tarsadalmi és technoldgiai kérnyezetben. Az oktatas tartalmi és
mobdszertani megujuldsa olyan iranyokat is magaban foglal, amelyek kordbban a formalis tanulasi tértél
idegennek szamitottak. E kontextusban valik egyre hangsilyosabba a jatékpedagdgia, azon belil is a
tarsasjaték-pedagdgia mint innovativ oktatasi eszkdz és modszer.

A tarsasjaték alkalmazdsa a pedagégiaban nem 4j keletd, azonban az elmult évtizedben jelentds elmozdulas
tortént a formalis oktatasi kereteken beliili célzott, médszertani alapd hasznalatuk felé. Mig a kézoktatasban
mar korabban megjelentek didaktikai célu tarsasjatékok, a felsGoktatasban valé alkalmazasuk még mindig
feltdrekvé teriilet. A tarsasjaték-pedagbgia tulmutat a jaték egyszer( szérakoztatd vagy motivald funkcidjan:
olyan komplex tanuldsi kérnyezetet teremt, amely a kooperaciéra, problémamegolddsra, stratégiai
gondolkodasra és reflexiéra épit.

A tarsasjaték-pedagdgia a jaték és a tanulas kézottl kapesolatot rendszerszinten értelmezi: nemcsak a jaték
mechanizmusait, hanem annak kézosségformal6 és tapasztalati tanulast segit6é aspektusait is integralja a
tanitas folyamataba. E megkdzelités kiilondsen relevans lehet a bolesészeti képzésekben, ahol a kritikai
gondolkodas, az értelmezés, a kommunikacié és a kreativitas fejlesztése kbzponti szerepet jatszik.

A tarsasjatékok beemelése a felséoktatasi tanulasi folyamatokba djfajta tandr—diak viszonyt is feltételez.
Az oktaté nemcsak tudaskozvetitéként, hanem tanulasi folyamatokat tervez6 és facilital6d szerepben jelenik
meg. Bzzel parhuzamosan a hallgatok aktivabb, autonémabb és egyiittmkédébb pozicidba keriilnek. A
tarsasjaték-pedagogia gyakorlati megvaldsitasa lehetéséget nyujt arra, hogy a hallgaték élményszerd,
interaktiv médon sajatitsanak el elméleti és gyakorlati ismereteket.

Mindezek tényében indokoltnak tinik a tarsasjaték-pedagdgia felsGoktatasi kontextusban valé vizsgalata.

A tarsasjaték-pedagogia elméleti megkdozelitése

A jaték az emberi fejlédés korai szakaszatol meghatarozo szerepet tolt be. A gyermek életében olyan
alapvet$ tevékenységként van jelen, amely nem csupan 6rémforrds, hanem az értelmi és érzelmi fejlédés,
valamint a szocialis kompetenciak alakulasanak is kulcstényezdje. A jaték soran a gyermek természetes
médon, spontan tanul: kiillonb6zs készségeket sajatit el anélkil, hogy ennek tudataban lenne, igy a tanulasi
folyamat kevésbé valik formalissa vagy kényszeritetté.

E tevékenység egyik kiemelkedd sajatossaga, hogy biztonsigos tanulasi kdrnyezetet kinal: a hibak nem
jarnak valodi kévetkezményekkel, {gy barmikor djra lehet probalkozni. Ez kiilénésen igaz a tarsasjatékokra,
amelyekben a jatékos részvétele kdzvetettebb médon torténik, mint a szerep-, sport- vagy szimulacios
jatékok esetében. A jatékos fizikai jelenlétét jelképes eszkéz — példaul babu, jel6l6 vagy kartya — kozvetiti,
amely révén egyfajta reprezentativ részvétel valosul meg. A jatéktevékenység soran a tanulds és a cselekvés
szorosan 6sszefonodik, ezaltal fejlédik a gyermek kreativitdsa, problémamegoldé képessége, nyelvi készségei
és tarsas kompetenciai is (Christie és Johnsen, 1983).

15 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.15
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Fontos hangsulyozni, hogy a jaték fejleszté hatasai nem korlatozédnak a koragyermekkori idészakra. Az
egész életen at tartd tanulds kontextusdban a jatékos tanulas felnSttkorban is relevans lehet, amennyiben
megfelel6 médon alkalmazzuk a kiilénb6z6 jatéktipusokat az oktatdsban.

A mai értelemben vett modern tarsasjatékok kialakulasahoz az eszk6zok egy tébb évszazados fejlédésen
mentek keresztil (Gyorgy, és tsai., 2024).

Aczél Zoltan meghatarozasa szerint ,,a tarsasjaték két vagy tobb jatékos altal jatszott beltéri jatékot jelent,
jellemz&en tablas jatékot” (Aczél, 2015). Ugyanakkor arra is felhivija a figyelmet, hogy a tarsasjaték nem
feltétlenil kizardlag tablan jatszott format jelent: a jatékalkot6 elemek kézétt szerepelhetnek kartyak, lapkak,
jelolok vagy mas, a jatékmenetet befolyasolé komponensek is. A tarsasjatékok legf6bb jellemzdije, hogy a
jatékosok egy kozosen kitlzott célért vagy egymassal versengve vesznek részt a jatékfolyamatban. Ezaltal
nem csupan szérakoztaté funkciét toltenek be, hanem hatékonyan fejlesztik az egyiittmikodésre,
problémamegoldasra, alkalmazkodasra és rugalmassagra iranyul6 készségeket is.

Aczél definiciéjat alapul véve a tarsasjatékok olyan sokoldalian alkalmazhaté, egyszert és széles kbrben
clérhetS eszk6zOk, amelyek minimalis pedagégiai adapticiéval beilleszthetSk az iskolai és felsGoktatasi
gyakorlatba. Ennek eredményeként megjelenhet a tarsasjaték-pedagdgia mint alternativ, innovativ oktatasi
modszer (Jesztl és Lencse, 2018).

A tarsasjaték-pedagogia egyik kézponti feladata a motivacié fenntartasa és a megfelel6 6szténzési formak
megtaldlasa. Ennek elengedhetetlen feltétele a célcsoport részletes megismerése: a résztvevék egyéni
adottsagainak, érdekl6dési korének és jatékhasznalati szokasainak feltérképezése kulcsfontossagu lépés a
modszer eredményes alkalmazasahoz. Ezen tilmenéen szamos egyéb tényezét is figyelembe kell venni, mint
példaul a korosztilyi sajatossagokat, a helyszin adottsdgait, valamint a csoport aktudlis hangulatat,
dinamikajat.

Mivel a tarsasjaték-pedagdgia elsédleges célja nem a tanulds, hanem az élményszerzés, kiemelten fontos,
hogy az alkalmazott jatékok valédi 6romforrast jelentsenek a résztvevSk szamara. A fejlesztési célok és
tanulasi eredmények elérése kizarélag akkor valhat lehetévé, ha a jatékosok szamara a részvétel Gnmagaban
is motivald és élvezetes tevékenység.

A motivacié megteremtésében és fenntartasaban kiemelt szerepet jatszhat a flow-élmény is, amely
napjainkban egyre nagyobb figyelmet kap a pszicholdgia, a pedagdgia és mas alkalmazott tertiletek kérében.
Az elmélet kidolgozdja, Csikszentmihdlyi Mihaly a flow-t — magyarul ,,aramlas”-ként — olyan allapotként
irja le, ,,amikor annyira feloldodunk egy tevékenységben, hogy minden mas elt6rpil mellette, az élmény
maga lesz olyan élvezetes, hogy a tevékenységet barmi aron folytatni akarjuk, pusztan magaért”
(Csikszentmihalyi, 2010, 22).

Bar a flow-t leggyakrabban sporttevékenységekhez vagy szabadidés elfoglaltsigokhoz kapcesoljak, tudatos
pedagdgiai tervezéssel és megfelel6 mddszertani érzékenységgel az oktatasi folyamatokba is integralhatd. A
mai felgyorsult vilagban kilonésen fontos, hogy a tanuldk a tanuldsi tevékenységek soran is
megtapasztalhassak ezt az allapotot. Ehhez elengedhetetlen a belsé motivacié timogatasa, valamint olyan
pedagogiai célok kitlizése, amelyek kell6en kihfvast jelentenek, de realisan elérheték. Ugyanis csak akkor
johet létre valodi flow-élmény, ha a tanul a probléma megoldasahoz aktivan, sajat eré6forrasait mozgositva
jarul hozza.

»A flow jelenlétével az oktatdsban megvalosuld élménypedagogia nem jelent mast, mint a kozvetlen
tapasztalasokon, illetve aktiv oktatdson keresztiili tanftast” (Dominek, 2021, 75).

Jesztl Jozsef és Lencse Maté (2018) nyolc olyan alapelvet hataroznak meg, amelyek a tarsasjaték-pedagogia
alkalmazasanak elengedhetetlen kiindulopontjai. Ezek az elvek egyértelmten kijel6lik a médszer hatarait és
lehet&ségeit, valamint itmutatast nyjtanak a pedagdgus szerepének értelmezéséhez. Réviden szemléltetve:

1. A jaték maradjon jaték: A jatékélményt nem szabad megszakitani pedagdgiai céla kézbeavatkozasokkal.
A tanulasi hatas hossza tavon, természetes modon jelenik meg.
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2. Ismert jatékokra épit: Nem fejlesztSjatékokat, hanem a résztvevék szamara vonzo, mar ismert tarsasokat
alkalmaz, igy a bels6é motivacié keriil el6térbe.

3. Dontés és szerencse: A jaték soran a résztvevlk folyamatosan dontéseket hoznak, mikzben a szerencse
is szerepet jatszik, ami komplex tanulasi helyzeteket teremt.

4. A jaték strukturdl, nem a pedagdgus: A pedagdgus szerepe nem iranyitd, hanem timogato: a jaték
szabalyrendszere hatarozza meg a folyamatot.

5. Partneri jelenlét: A pedagdgus egyenrangt jatékosként vesz részt, példamutatdsaval fejleszt, nem direkt
tanitassal vagy megszakitasokkal.

6. Variabilitas: A modszer célja a sokféle jatékmechanika és jatéktipus megismertetése — nem az elmélytilés,
hanem a sokszinlség fejleszt.

7. Elmélytlés felé iranyit: Ha a résztvevok igénylik, a pedagdgus 4j jatéklehetGségek felé nyithat, ezzel
tamogatva a mélyebb érdekl6dést.

8. Nem tanorai keretekre optimalizalt: Bar tanéran is alkalmazhat6, kdtetlenebb kézegben — szakk6rokon,

délutani programokon — érvényestl leginkabb.

A tarsasjaték-pedagdgiai projekt sikeres megvaldsitasanak kulcsa elsésorban a pedagdgus elGkészits
munkajaban rejlik. Noha a médszer elsé ranézésre nem tlinik killéndsen hattértudast vagy alapos kutatast
igénylé eszkoznek, valdjaban tobb 1épést és szempontot is figyelembe kell venni a gyakorlati alkalmazas
el6tt. Amint arra a korabbiakban is kertlt emlités, a résztvevék érdekl6dési korének, jatékkulturajanak és
preferencidinak megismerése kiemelt jelentéséggel bir. Egyénenként valtozo, hogy a kiilsé vagy a belsé
motivaci6 az erésebb a tirsasjatékok hasznalata soran, viszont a pedagdgus feladata annak az elGsegitése,
hogy a kiils6 motivacié egyre csékkenjen, fokozatosan belsé motivaciéva alakuljon at. (Gy6ri-Nadai és
Gy6ti, 2023)

A motivacié mellett fontos feladata a facilitaitor tanarnak, hogy definidlja azokat a célokat, amiket a
tarsasjatékokkal szeretne elérni, killonds tekintettel a kompetencidk fejlesztésére. Jelen tanulmanyban a
kommunikaciés kompetenciak kapnak kimagaslé szerepet, hiszen — kiléndsen a kooperativ tipusok —
hatékony pedagdgiai eszkézként szolgalhatnak. A kooperativ jatékok lényege, hogy a résztvevok kézdsen
torekednek egy elére meghatarozott cél elérésére, akar a jaték mechanizmusa, egy kijel6lt jatékos, akar egy
masik csapat ellenében. Ezek a szituacidk kivaldéan tamogatjdk a hatékony informacidatadas, a
problémamegoldé gondolkodas, valamint a stratégiai egyluttmikodés fejlédését. Szamos tarsasjaték
ezenfeliil a meggy6zés, érvelés és véleményformalas képességét is fejleszti, hiszen a jatékosok gyakran
keriilnek olyan helyzetbe, amelyben allaspontjukat logikai érvekkel kell alatdmasztaniuk. Ez kézvetlenil
hozzéajarul az érveléstechnika és a vitakultura tudatos fejlesztéséhez.

A kommunikacios készségek fejlesztése mellett a tarsasjatékok tanorai alkalmazasa elGsegiti az érzelmi
intelligencia alakulasat is. A jaték soran a résztvevOk empatiat tanulnak, érzékenyebbé valnak masok
érzelmeire és reakcidira, mikézben konfliktuskezelési stratégidik is fejlédnek (Gee, 2008).

Tarsasjaték-pedagogia a felsGoktatasban — a kutatas

A modern felsGoktatas egyik kiemelt kihfvasa a hallgaték kommunikaciés kompetencidinak fejlesztése,
amely elengedhetetlen a tudomanyos és szakmai érvényestiléshez. Killénésen igaz ez a bélesészkarokon,
ahol a kritikai gondolkodas, az érvelés és a kreativ kifejezés kulcsszerepet jatszanak. A tarsasjaték-pedagogia
egy innovativ, interaktiv mddszer, amely a jatékalapu tanulason keresztil erdsiti a felsorolt készségeket.

A téma elézményei koézott kiemelendSk a konstruktivista pedagdgiai modellek, amelyek a tapasztalati
tanulast helyezik el6térbe (Dewey, 1938). Emellett a jatékalapu tanulas elényeit vizsgald kutatasok (Prensky,
2007) ramutattak arra, hogy a jatékalapu interakcidk és az aktiv szerepjatékok kedvezé hatassal vannak a
kommunikacios készségek fejlédésére.

136



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

A kutatas eredményei gyakorlati és elérheté pedagogiai eszkézként szolgalhatnak a felsGoktatasban,
el6segitve az oktatds interaktivitasat és hatékonysagat. A kutatas konkluziéinak publikaldsa hozzajarulhat a
jatékalapu pedagogia tovabbi fejlédéséhez és alkalmazasahoz a felsGoktatas kiilonb6z6 teriiletein.

Kutatdsi célkitiizés és hipotézis

A fels6oktatasi tanulasi kornyezet gyakran frontalis, elméletkézponti megkozelitése kevéssé tamogatja a
hallgatok gyakorlati kommunikacids és egyittmikodési készségeinek fejlédését. A kutatds célja annak a
vizsgalata, hogy a tarsasjaték-pedagdgia milyen médon segitheti a bélesészhallgatok kommunikacids
készségeinek fejlédését, kilonos tekintettel az érvelésre, vitakészségre, egylttmiikodésre és kreativ
problémamegoldasra. Hipotézisem szerint a strukturalt, pedagogiailag célzottan alkalmazott tarsasjatékos
modszerek jelentSsen javithatjdk ezen komplex készségeket a hagyomanyos oktatasi formakhoz képest.

Moddszertan

A kutatds a Partiumi Keresztény Egyetem magyar szakos alapképzési programjaihoz kapcsoléddan
valosult meg, azon beldl is példiul a kommunikaciés technikdk tantirgy keretében, amely célzottan a
kommunikaci6 fejlesztésére helyezi a hangsulyt. A vizsgalatban olyan hallgatok vettek részt, akik magyar
nyelv és irodalom szakon, valamint magyar—angol szakparos képzésben folytattak tanulmanyaikat. Az
adatgyjtés egyelSre két egymast kovetd tanév soran tortént: a 2023/2024-es tanévben 15 £6, a 2024/2025-
Os tanévben pedig 14 £6 kapcsolodott be a kutatasba, igy 6sszesen 29 hallgaté alkotta a mintat. A médszer
alkalmazasa az aktudlis, a 2025/2026-os tanévben is elkezd6dott, igy az elkdvetkezendSkben 15 fével béviil
majd a lekérdezettek szama.

A kutatds moédszertani alapjat egy 18 kérdéses, zart és nyitott elemeket tartalmazé kérdéiv, valamint
célzott, strukturalt megfigyelés képezte. A kurzusokon rendszeresen alkalmazott tarsasjatékok kozott
szerepelt példaul a Tabu, Dixit, Beugrd, Story-kocka és Activity. Fontos azonban hangsulyozni, hogy ezek
a jatékok nem a hagyomanyos, rendeltetésszerti jatékmenetitk szerint kertltek felhasznalasra, hanem
elsGsorban mint eszk6zok szolgaltak a kommunikaciés és kooperacids készségek célzott fejlesztéséhez. A
jatékokhoz tartoz6 kartyak, vizualis elemek és szerepkartyak kiilonféle, a célcsoporthoz és tanulasi célhoz
illesztett modszertani keretben keriiltek adaptalasra, példaul dramatikus vagy asszociativ gyakorlatok,
érvelési szimulacidk és tematikus beszélgetésinditék formajaban. Ez a rugalmas alkalmazas lehet6vé tette a
jatékok rejtett pedagdgiai potenciljanak kiaknazasat, mikézben a hallgatok aktiv részvételét és kreativ

bevonddasat is elésegitette.

Eredmények

Az eredmények feldolgozasa kvantitativ és kvalitativ médszereket egyarant alkalmazott. A kutatés jelenlegi
szakaszaban elsGsorban a kérdbives adatfelvétel eredményeinek elemzése valésult meg, mig a
megfigyelésekbdl szarmaz6 adatok egyelSre csak részlegesen allnak rendelkezésre.

A kérdéiv bevezetd, demografiai jellegl kérdései alapjan megallapithatd, hogy az adatk6zI6k 84%-a nd.
Az életkori megoszlast tekintve a 20—21 éves korosztaly képviseli a legnagyobb aranyt (1. abra). Emellett a
valaszaddék talnyomoé t6bbsége (96%) jelezte, hogy kedveli a tarsasjatékozast, ami alatdmasztja a vizsgalt
médszerrel kapcsolatos nyitottsagot és pozitiv attitidot.

1. dbra: A vélaszadok életkora
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A valaszadok 100%-a jelezte, hogy az oktatds soran talalkozott a tarsasjaték-pedagogia modszerével.
Tulnyomé tébbségik pozitiv tapasztalatokat kotott a tdrsasjatékok tandrai, és ugy itéli meg, hogy a
médszernek indokolt szerepe van a tanitasban (2. abra).

2. dbra: Az ,,On s3erint az oktatisban van-e létjogosnltsiga a tarsasjdtékoknak?” kérdésre adott vilaszok

® lgen
@ Nem

Arra vonatkozéan, hogy milyen készségek fejlesztheték tarsasjatékkal, kiemelked$ gyakorisaggal a

kommunikicids készségeket (23) emlitették a hallgatok, ezt kovette a kreativitas (17), majd a
problémamegold6 készség (11). El6forduldsukat tekintve az empatia, a konfliktuskezelés, a csapatmunka, az
érzelmi intelligencia, a figyelem és a kritikai gondolkodads is gyakran megjelent a valaszokban.

A valaszok eloszlasa jol tikkrézi a szakirodalomban is megfogalmazott megallapitasokat, miszerint a
tarsasjatékok komplex, interaktiv tanuldsi kbrnyezetet teremtenek, amely egyszerre aktival kognitiv, szocialis
és affektiv folyamatokat. A kommunikaciés és egylittmikodési készségek kiemelt szerepe azt jelzi, hogy a
jatékhelyzetekben a hallgaték folyamatosan egyeztetnek, érvelnek és reflektalnak egymasra, mikézben a
koz6s cél elérése érdekében sziikségszertien fejlesztik nyelvi és interperszonalis kompetenciaikat.

Ezzel parhuzamosan a kreativitds és problémamegoldas megjelenése arra utal, hogy a jatékos feladatok
nyitott végl, alternativ megoldasokat is elfogadd kerete 6szténzi a rugalmas gondolkodast és az innovativ
Otletek megfogalmazasat. Az olyan készségek, mint az empatia, az érzelmi intelligencia és a konfliktuskezelés,
a tarsas interakciok természetes velejaroiként fejlédnek, ami kilondsen értékessé teszi ezt a modszert a
fels6oktatasi kompetenciafejlesztésben.

Osszességében az erre a kérdésre adott hallgatéi valaszok nem csupédn visszaigazoljdk a tirsasjatékok
pedagbgiai potencialjat, hanem konkrét irdnyokat is kijelolnek arra vonatkozéan, mely készségek
fejlesztésében alkalmazhatok a leghatékonyabban.

A hallgaték a Kommunikaciés technikak és az Interperszonalis kommunikacié kurzusokon a tarsasjatékok
hasznossagat kiemelked6en magas elégedettséggel értékelték (6tfoku skalan mutatott atlag: 4,76), ami
tovabbi pozitlv visszajelzésként szolgal a modszerrel kapcsolatban, megerdsiti a modszer tandrai

relevancidjat.
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A nyilt kérdésekre adott valaszok alapjan a hallgatok 100%-a pozitivan nyilatkozott a tarsasjaték-
pedagdgiardl mint élményrél. Bar néhanyan kezdeti szorongasrél szamoltak be, Osszességében a
pedagogiailag célzott jatékok nemcsak a direkt moédon fejlesztett készségeket tamogattak, hanem
csokkentették az ismeretlentSl val6 félelmet, elsegitették a ,,flow” élményt és az aktiv részvételt, valamint
névelték a tanuldsi motivaciot és a figyelmet.

A hallgaték anonimitasanak biztositasa mellett néhany, a teljesség igénye nélkiil valogatott tapasztalat kertil
sz6 szerinti idézésre:

wEleinte félten, bogy jol kell majd teljesiteni, de aztan rdjottem, hogy csak jdték és tanulds. Onnantdl kezdve minden percét
élveztem.”

o Leljesen felszabadultam, nem véletleniil mondjak azt, bogy jatszva tanulni mindig kinnyebb.”
o Letszett, sgerintem egy olyan modja a tannldsnak, ami s3orakoztatd és sokdig képes fenntartani a figyelmet.”

W Eldsz0r szorongds az, ismeretlen helyzetek miatt (mit gondolnak ag emberek, szereplés, stb.). De azutdan nagyon motivald
és jd élmeény volt minden dra.”

wEgyensily volt a kibivds és a szrakozds kigott, segitettek kreativabban gondolkodni, és még a szaktdrsakat is kigelebb
hozta egymdshoz.”

nSinesebbé és interaktivabba teszi ag drdkat, az, elméletet képes elmélyitent.”

wINagyon pogitiv érzéseim voltak, illetve az, drai anyag is maradandobb volt.”

wMeglepett voltam, de jol éreztems magam, kitetleniil telt az dra, és 4gy éregtem rengeteget tanulok.”
»INagyon pozitiv, kedvenc drim volt.”

A visszajelzések egyértelmien azt mutatjak, hogy a tarsasjatékos tanuldsi forma nemcsak élményszertivé,
hanem eredményesebbé is tette az oktatasi folyamatot. Az idézetekben megjelend kulestémdk — a kezdeti
szorongas feloldodasa, a motivacié noévekedése, a kozosségl élmény és az elmélylltebb tanulas —
Osszhangban allnak a késébbiekben targyaland¢6 affektiv és kognitiv dimenziékban megfigyelt fejlédéssel. A
hallgatdk tapasztalatai alitamasztjdk, hogy a jatékos tanulasi kdrnyezet elésegiti a biztonsagos, tdimogatd
légkor kialakuldsat, amelyben a tanulék mernek kisérletezni, hibazni és reflektalni.

A megfigyelési jegyz&konyvek tantsaga szerint a tarsasjatékos orakon:

* Affektiv szinten nétt az 6nbizalom, a motivacio és a tanuldi elégedettség — ezt a kérdSives eredmények
is megerdsitették. A hallgatok batrabban vallaltak a véleménytiket, és csdkkent a hibazastél valé félelem,
ami a tdmogato, jatékos tanulasi kérnyezetnek tulajdonithatd. A k6zds élmények és a csapatszellem
erésOdése elGsegitette a tanulashoz vald pozitiv érzelmi viszony kialakulasat.

* Kognitiv szinten aktivabb tanuldsi folyamat, kevesebb megszakitas, hosszabb és mélyebb megszolalasok,
valamint gazdagabb szokincs jellemezte a hallgatokat. A tarsasjatékok strukturalt, de rugalmas
szabalyrendszere lehetGséget teremtett a problémamegold6 gondolkodas, a déntéshozatali képesség és a
reflektiv kommunikacié fejlesztésére. Mindez arra utal, hogy a jatékos tanulasi helyzetek nemcsak a
figyelmet és a részvételt fokozzak, hanem a tudas mélyebb kognitiv feldolgozasat is elsegitik.

Utobbi részletes kiértékelése folyamatban van, de az eddigi adatok alapjan egyértelmtien kérvonalazddik

a kognitiv szinten val6 pozitiv fejlédés. A megfigyelések szerint a tarsasjaték-alapa tanulasi helyzetek képesek
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elémozditani az aktiv, 6nszabalyoz6 tanuldi magatartas kialakuldsat, amely hosszabb tivon hozzajarulhat a

tanuloi autonomia és a tartds tanuldsi motivacié erdsodéséhez.

Kitekintés

Jelen kutatds ramutatott arra, hogy a jatékalapu tanulds nem kizarélag az alsébb iskolafokokon lehet
hatékony, hanem a felsoktatasban is értékes pedagdgiai eszkézként mikodik. A hallgatéi visszajelzések,
valamint a kérd6ives és megfigyeléses adatok alapjan megallapithaté, hogy a strukturdlt, célorientalt
tarsasjatékalapu foglalkozasok hozzajarulnak a kommunikaciés, koopericiés és problémamegoldd kész-
ségek fejlédéséhez: a hallgatok batrabban és tudatosabban kommunikalnak, logikusabb és empatikusabb
vitakultdrat alakitanak ki, javul az egyiittmdkodés, a csoportdinamika, és fejlédik a kreativ problé-
mamegoldas és az Onreflexio.

Kilonosen fontos eredménynek tekinthetd, hogy a tarsasjatékos orak nemcsak a résztvevék aktiv
bevonddasat, hanem az érzelmi biztonsag megteremtését is elésegitették. A kezdeti szorongast sok esetben
felvaltotta az 6romteli részvétel, a ,,flow” élmény és a tanulasi motivacié névekedése. Ezen affektiv hatasok
hozzajarulnak a mélyebb tudasépitéshez, valamint az 6nreflexié fejlédéséhez is — olyan teriiletekhez, amelyek
a hagyomanyos, frontalis oktatasi formakban gyakran hattérbe szorulnak.

A kutatas eredményei tehdt megerGsitik azt a szakirodalmi allitast, hogy a jaték — killénésen a tarsasjaték
— tapasztalati tanulasra épiilé, kompetenciafejleszté pedagdgiai potencialt rejt magaban. A kooperativ és
kompetitiv jatékelemek egyarant fejlesztik az érvelési készséget, a logikus gondolkoddst és a tarsas
interakciok mindségét, mikézben a kreativ problémamegoldds és a csoportdinamika is jelentGsen javul.
Mivel gyakran valés élethelyzeteket modelleznek, ezdltal hozzajarulnak a tanulék kommunikicids
Onbizalmanak névekedéséhez és kifejezOkészségiik hatékonyabba véalasahoz.

A 2025/2026-0s tanévben tervezett folytatds soran Gjabb jatékformaik és pedagdgiai stratégiak beemelése
is cél, tobbek kozott a digitalis tarsasjatékok vagy a szerepalapu tanuldsi formak alkalmazasa.

[jgy vélem, a tarsasjaték kinbtte csupan eszkdz jellegét, és mara mar didaktikai nyelvként is tekinthetd,

amely képes Gjradefinialni a tanulds és tanitds hagyomanyos kereteit.
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Zilahi-Branyi Panna:

A MEDIACIO LEHETOSEGEI AZ ALAPFOKU ZENEISKOLAI GYAKORLATBAN!6

A kutatasi téma koriilhatarolasa

Témavilasztds indokldsa. Az iskola, mint szocializacids tér, meghatirozé szerepet tolt be minden ember
életében. Magyarorszagon a hatodik életéve elérésével egy gyermek tankotelezetté valik (2011. évi CXC tv.
45. § (2)), és a kotelezettsége a tizenhatodik életévéig fenndll (2011. évi CXC tv. 45. § (3)), tehat kozel tiz
évet biztosan az iskolai oktatasban t6lt.

Egy oktatasi intézmény a tantargyi ismeretek atadasan tdil mas moédon is kiveszi a részét a gyermekek
formalasiban: nem csak oktat, hanem nevel is. Viselkedési normakat, kommunikicios technikakat és
problémamegoldasi stratégiakat mutat.

Az iskolakban a pedagégusokon kiviil nagyhatast a kortarsakkal valé kapcsolat. A gyermekek életében
erSs a velik egykoraak hatasa, az dgynevezett kortarsnyomas (Kovacs és Piko, 2010, 29). Az iskolai kdzeg
a kapcsolatok intenzitasa miatt gyakran konfliktusforrassa is valhat.

A tanul6k jollétére az iskolai teljesitményen tdl és arra erés kihatassal, folyamatosan jelen vannak a tarsas
helyzetek és az ezekre érkezé visszajelzések. Itt tartom fontosnak felhivni a figyelmet arra, hogy a gyermekek
a visszajelzésekbdl nem csak a tarsadalmi normaknak valé6 megfelelést, hanem magukat is meghatirozzak
(Brookhart, 2017, 70).

Az iskolaban a tarsas helyzetek jelent6s része konfliktusos. A killénb6z6 kort és helyzetd tanuldk, a mas
genericidhoz tartozd tandrok, az eltérd elvarasok sokféle vitahelyzetet eredményezhetnek. Amennyiben a
nézeteltérést nem kezelik hatékonyan, nem keril felolddsra, a probléma tartés fesziiltséget okozhat.

A pedagbgus aktiv résztvevije a konfliktusoknak és azok rendezésének. Kiemelt szerepet tolt be mint
minta, példakép a gyermekek szamara. A masodik bekezdésben emlitett problémamegoldasi stratégiak
bemutatiasa az oktatasi intézményekben jellemzéen a tandrok utjan valésul meg, ezért fontossaguk a
szaktargyi kérdéseken jelent6sen talmutat.

A zeneoktatas a kozismereti képzéseken tdl tanit 4j ismeretek, ezaltal azokon feliili teljesitendé feladatokat
terhel a tanuléra. A zenetanulas sorin jellemz6 gyakori szereplési helyzetek, mint példaul a koncertek,
vizsgak, versenyek, komoly stresszt okozhatnak a didkoknak, ezaltal fokozva a vitdk lehet6ségét. Ezen
szereplések alkalmaval a tanulonak egy-szer van lehet&sége tudasat bemutatni, emiatt fokozott nyomas alatt
all, teret engedve a maximalizmusnak.

Ezen tdl a zeneoktatas sajatossaga, hogy a zenedrak jellemz&en egyéni, vagy kisebb csoportokban zajlanak,
emiatt a tanar-diak kapcsolatok személyesebbek, egy zenetanar egy adott targyat tanité kézismereti tanarnal
gyakran hosszabb ideig kiséri a gyermek életét, igy a hosszabb tava, kozelebbi kapcsolatban kénnyen
kialakulhatnak érzelmi fesziltségek.

A fentieket felismerve egyre tobb iskola nyit 4j konfliktuskezelési modszerek felé, melyre példa a mediacio,
mely hasznalataval 4j eszk6z allna a pedagégusok rendelkezésére a konfliktusok hatékony kezelésére. Ez
kilonésen hasznos lehet a zeneiskolakban, a korabban emlitett nagyfoka perfekcionizmus miatti feszitett
légkor okan.

A mediaci6é alkalmazasa elésegiti a problémak gyorsabb és eredményesebb megoldasat, a konfliktusok
rendezésének gbrdilékeny lehetéségét, az iskolaban és begyakorlasaval azon tdl is.

Célkitrizések

16 https://doi.org/10.17048 /Tanulasestarsadalom.2025.16
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E kutatds £6 célja megvizsgalni a mediacié jelenlegi alkalmazasat és j6vébeli alkalmazasi lehet&ségeit a
magyar alapfokd zeneoktatisban. Ugy gondolom, a zenepedagbgusok napjainkban a konfliktusok
megoldasaban eszkoztelenek, mert egyrészt a zenetanari képzések kevés pedagogiai, és azokon belil is
jellemz&en moédszertani targyakat takarnak, igy a zenepedagégusok nem kapnak mintit a nézeteltérések
rendezésére; illetve a zeneiskoldk a kézoktatastdl kilénallé oktatasi létesitmények, ahol se iskola-
pszichologus, se mentalhigiénés szakember nem all se a tanuldk, se a tanarok rendelkezésére.

Jelen tanulmany a felvetett témanak csupan bevezetésére szolgal, nem célom sem a pedagégustarsadalom,
sem a zenepedagogusok képzésének atformalasara javaslatot tenni. Amire most vallalkozom, az a mediacié
ismertségének és alkalmazasi lehet&ségének felmérése a magyar alapfokud zeneiskolakban.

Ennek megfelel6en kutatdsomban harom hipotézis ellenSrzését tiztem ki célul, melyek az alabbiak:

H1: A mediaciés technika kevésbé ismert a magyar zeneiskolai oktatasban.

H2: A mediaciés technika kevésbé alkalmazott a magyar zeneiskolai oktatasban.

H3: A zenetanarok nyitottak a medidciéra mint vitarendezési modszerre.

Vizsgalatom zenetanarok kérdéives megkeresésével tortént 2025. 4prilisiban. A kapcsolatfelvétel szakmai
csoportokon keresztill tortént. A kérdbiv kitbltése anonim, a részvétel 6nkéntes volt. A kitdltk tajékoztatast
kaptak a kutatds céljarol.

A vizsgalat felmérte a kitSltSk korat, szakjat, szakmai tapasztalatat, a medidcié-ismeretét és a mediacié
szakmdjan belili alkalmazasiahoz valé hozzaallisat. A kérddiv nyitott, illetve zart kérdéseket és skalakat
tartalmazott, felépitése harom részre oszlott: demografiai adatok, a medidcié ismertsége és a mediaci6
alkalmazasanak esélye.

A kutatas kvantitativ médszert hasznalt, ezért a valaszok feldolgozasa szamszertsithet6 adatokra épult. A

kiértékelés soran szandékomban allt szazalékos megoszlast, atlagot, mediant lefrni.

Roéviden a mediaciorol

A mediacié alkalmazasi lehetSségeinek vizsgalatahoz elengedhetetlen képet alkotni arrél, hogy mit foglal
magaba ez a médszer.

A mediacié, magyarosan kézvetitéi tevékenység az alternativ vitarendezés egyik formdja (Juhdsz és Ruzs
Molnar, 2024, 53) — vagyis a versengés helyett az egyiittmikodésen alapul, a probléma megolddsan til a
megbomlott kapcsolati harmoénia helyredllitasa is cél (Juhasz és Razs Molnar, 2024, 47).

Az eljaras soran egy vitat a felek beleegyezésével egy partatlan, semleges segits ,,kézvetit”, a mediator. A
segité ugyanakkor mindéssze a kommunikacié 1étrejottében és koordinaldsaban vallal részt, nem ad tanacsot,
nem dont a felek helyett.

A mediaciés eljaras célja a résztvevSk kézotti kommunikacié helyreallitasa és folyamatos tdmogatasa.
Segithet a rejtett szitkségleteket is feltdrni, emiatt nem csak felszines megallapodast hozhat 1étre. Nagy hatast
gyakorolhat a versengé targyalds egytittmikodévé alakitasaban (Juhdsz és Ruzs Molnar, 2024, 54-55).

A mediator ugyanakkor nem csupan egy passziv iranyitd, fontos, hogy befogadd, {télet nélkiili, partatlan
és t6r6d6 magatartast tanusitson (Beer és Packard, 2012, 100), biztositva a bizalmi légkort, ezaltal
megalapozva a valés parbeszédet.

A mediacié mint fogalom nem csak a hivatalos eljarasrendet jelenti, hanem képvisel egy szemléletmodot,
gondolkodasfajtat, ami lehet6vé teszi a probléma 4j perspektivabdl valé megkdzelitését (Németh, 2014, 57).
Osszefoglalva, a kézvetités tehat egy strukturdlt megbeszélés, mely egy probléma-megolddsban jaratos
szakember vezetésével torténik (Lovas és Herczog, 2020).

Konfliktus és konfliktuskezelés az iskolaban

A konfliktus az iskolai élet mindennapos velejardja. Két tanuldé kozott szamtalan okbodl keletkezhet
surlédas: csapatmunka feladatmegosztasa vagy versengés miatt is. A fennallé probléma nem csak a sikeres
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egyuttmikodést akadalyozhatja, de akar hatraltathatjdk is egymast a felek. Nagyobb k&z&sségnél a belsé
ellentétek a csoportot is megoszthatjak, meggyengithetik.

A tanul6 és sziilGje k6z6tti viszony nagyon fontos az elébbi iskolaval kapcsolatos attitddje kialakitasa miatt.
A szul6 esetleges rossz viszonya az iskolahoz és tanulashoz ra-nyomja a bélyegét a gyerek hozzaallasara is:
ha a sziilé szerint az iskoldban f6losleges dolgokat tanitanak, gyermeke aligha fog motivaltan fordulni a
tanulashoz. Azonban visszafelé is torténhet: amennyiben a sziilé kételez6 programnak gondolja példaul a
zeneiskolaba jarast, a gyermeke muszajnak élheti meg a zenetanulast, és {gy nem keresve 6r6mot benne.

Az iskolai kérnyezetben nagyon jellemz6 és gyakori konfliktusforma a tanuld-tanar k6zotti nézeteltérés.
Sulya a gyakorisag mellett abban all, hogy feloldasat akadalyozhatja a jelentésen aszimmetrikus felallas: a
tanar bizonyos kérdésekben jogosult a tanuldra kényszeriteni az akaratat, példaul dolgozatiras céljabol.

A kontfliktusok, akarmelyik szereplSk kézott torténik, elmérgesedhet, akar fizikai agresszidba is torkollhat —
gondoljunk csak az iskolai verekedésekre (Varnai és Zsiros, 2014, 96), vagy a pedagogusok elleni
blncselekményekre (Marusnik, 2009, 30). Ezen eldurvulasok elkertilésére is szolgalhat egy kulturalt, egymas
igényeit figyelembe vevs problémamegoldé technika.

Utébbi, vagyis az egymas igényeinek figyelembevétele nem all olyan messze az is-kola vilagatél, mint elsére
gondolnank, hiszen példdul a modern felfogas szerint a tanulé munkatars is, aki az intézmény dolgozéival
kézbsen vesz részt abban a folyamatban, amelynek eredménye a gyermek sajat fejlédése (Buda és Péter-
Szarka, 2015, 11).

A tanul6 részvétele, a k6z6s dontéshozatal, minden vita soran fontos, de killondsen nagy jelent6séggel bir,
amikor a csaladrél vagy énmagardl van sz6. A hosszasan elhtz6dod, lezaratlan konfliktusok nemcsak a
sztil6ket, hanem a gyermekeket is silyosan megviselik. A gyermekek életében az id6é még a felnSttekénél is
értékesebb: az elveszett gyermekkor nem pétolhatd (Feuer, 2019).

Mas kérdés ugyanakkor, hogy a magyar oktatasi rendszer készen all-e egy ilyen Gj-szert hozzaallasra, és az
ezaltal megkdvetelt megoldasokra.

Tapasztalatok szerint hazankban jellemz6 a hagyomanyos vitarendezés: kevés alternativa kozil lehet
valasztani a hivatalos szférakban is. Az alternativ vitarendezés kutatasok alapjan azokban az orszagokban
terjedt el, ahol az dllampolgarokat kelléen érettnek tekintik ahhoz, hogy sajat tgyeikben déntéseket
hozzanak: segitséggel, de déntéstk jogat és felel6sségét megtartva (Lovas és Herczog, 2020). Kérdés, hogy
ez ma Magyarorszagon mennyire valés lehet6ség.

Iskolai mediacio

A mediaci6 iskolai alkalmazasa nagyon biztatd, mind folyamat, mind eredmény szinten. A folyamat azért
lehet mar 6nmagaban hasznos, mert a medidci6 iskolai alkalmazasa olyan alapvet$ készségeket var el — mint
példaul az aktiv figyelem vagy kritikus gondolkodas —, amik problématdl figgetlentl 6nmagaban is értékek.
A j6 problémamegoldoképesség, a mas véleményének tiszteletben tartisa nem csak az iskolai évek alatt, de
a késGbbiekben is elengedhetetlen tulélési készség (Lane és McWhirter, 1992, 21).

Az eredmény szintjén még korlatozottak a dokumentalt esetek, de limitalt amerikai iskolai kisérletek
alapjan kimutathaté, hogy a mediaci6 iskolai alkalmazasa csékkenti az erészakot az iskolakban (Schellenberg
et al., 2007, 480).

Valészintleg ennek is kdvetkezménye, hogy az ezredfordulé 6ta a mdédszer iranti érdeklédés a kutatds
terén nagyon megnott, annak ellenére, hogy a mediacié oktatasi gyakorlatként még nem tilsagosan elterjedt.
Utobbinak oka leginkabb az alkalmazas eredményének nehézkes mérése, és az egységes keretrendszer hianya
(Ibarrola-Garcfa, 2024, 311).

Ha a mediaci6é egészében még nem is, annak szerves része, az erészakmentes kommunikacié oktatasi
kornyezetben valé alkalmazasa napjainkban mar megjelent hazankban, bar még ez sem szamit elterjedt
gyakorlatnak. Az eddigi tapasztalatok azonban biztatéak: az ilyen beavatkozasokat kévetSen jellemzben
csokken a konfliktusok szama (Borbath, 2023, 82).
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A magyarorszagi helyzet Gsszességében mégis a lassu fejl6dés helyett inkabb hullamz6 képet mutat. J6l
dokumentalja ezt az Oktatastigyi K6zvetité Szolgalat, mely 2004 januarjaban kezdte meg mikddését (Birloni
és Sik, 2013, 17), helyzetét egy 2007-es kormanyrendelet tisztizta (1/2007. (I. 9.) Korm. rend.),
dokumentacidk alapjan sikeresen mikodott (Krémer, 2008), 2020. februarjaban ennek ellenére megszint.

Az alapfoku zeneoktatas Magyarorszagon

A magyar zeneiskolai rendsger. A magyar zeneoktatas hagyomanya évszazadokra nyulik vissza, bar sokaig nem
intézményestlt, illetve a magasabb rétegek kivaltsaga volt a zenei képzés.

A huszadik szazad nagy valtozasa, hogy dllamilag fenntartott zeneiskolak létesiiltek, és ez az
intézményrendszer mar a kdznevelés részeként mikodik (Vas, 2015, 73), 6 célja a zene megszerettetése, a
pozitiv zenei élmények kialakitdsa, és a tehetséggondozas (Varadi, 2010, 48). A zenei alapképzés
terjesztésében nagy szerepet jatszott a Kodaly Zoltan nevével fémjelzett Kodaly-moédszer, zenepedagdgiai
elvek és a relativ szolmizacié (Dobszay, 1972, 17).

A magyar zeneoktatasi rendszer alapjat az alapfoki muvészeti iskoldk (AMI) képezik, melyek t6bb
mivészeti agban (zene, tinc, képzEmuvészet, szinmivészet) kinalnak ok-tatdst. Ezek az intézmények az
Oktatasi Hivatal szakmai iranyitasa ala tartoznak, az iskoldk fenntartdja a Klebelsberg Kézpont, azon beliil
a tankertiletek. Az oktatas kereteit, elvarasait aktualisan a 2020-as Nemzeti alaptanterv régziti (110/2012.
(V1. 4) Korm. rend.).

A zeneiskolai rendszerre épul a kézépfoku zenei képzés: ezek az intézmények par-huzamosan nydjtanak
kozismereti és szakmai képzést, lehetéséget adva a didkoknak a zenei palyara valé belépésre. A felséfoku
zenei oktatds Magyarorszagon jelenleg hét varosban zajlik: Budapest, Debrecen, Miskole, Gydr, Pécs,
Szeged, Székesfehérvar kindl képzéseket klasszikus, konnytzenei és jazz stilusokban (Oktatasi Hivatal,
2025).

A képzési szintek emelkedésével folyamatos a specializalédas, és a hierarchikus fel-épités mas képzési
tertiletekhez hasonléan piramis-szerd. A csucson 1évé doktori képzést, mely a ,,Doctor of Liberal Arts”
megnevezést viseli, és a ,,Doctor of Philosophy” tudomanyos fokozat megfelel6je a mivészeti képzésben,
nagyon kevesen érik el. Ezzel szemben az alapfoku oktatis mindenki szamara nyitott.

Azonban, bar mindenki szamara nyitott, nem feltétlentl mindenki szamara elérhet6. A zeneiskolai
képzésbe val6 bekeriilés jelentkezéssel és felvételi meghallgatassal torténik, amely soran a pedagégusok a
gyermekek zenei érzékét, hallasat, ritmusérzékét és motivaciojat vizsgaljak. Az intézmények jellemzéen
iskolaskortdl fogadnak tanuldkat, a felvétel sikeressége a gyermek képességein tul az adott intézmény
zenetanarainak szamatol, feltdlthets tres helyeitdl is figg.

Az alapfokt zeneiskolak képzési rendszere t6bb lépcs6bdl all: el6képzd, 1-IV. vagy 1-VI. osztalyok,
tovabbképz6 évfolyamok épiilnek egymasra, hangszerenként eltéré felépitéssel. Utdbbit az eszkézok
kilonbozbsége indokolja, gondoljunk csak egy furulya és egy fagott méret- és sulykiilonbségeire, mely a
hangszerjatékossal timasztott elvarasokra is erésen kihat.

Az oktatas soran a tanuldk heti rendszerességgel vesznek részt egyéni hangszeres érakon, valamint
csoportos szolfézsorakon. A képzés soran altalaban lehetéség van zenekari, kamarazenei és énekkari
tevékenységekre is, kiiléndsen a haladobb szinteken.

A zeneiskoldkban félévi és évvégi vizsga kertl megtartasra, illetve az alapképzés évei utan ugynevezett
mivészeti alapvizsga letételére van lehetSség (20/2012. (VIIL 31.) EMMI rend.).

A magyar zeneiskolai rendszer jellemzdje, hogy egy pedagdgus egy tanuldval foglalkozik, sét, bizonyos
helyzetekben t6bb pedagbgus oktat egyszerre egy gyermeket. Ez lehet6vé teszi a személyre szabott, rugalmas
haladast.

Az egyéni hangszeres orak lehet6séget adnak a tanar-didk kapcsolat mély kialakitasara, ami jelent6sen
hozzajarul a tanuléi motivacidhoz és kitartashoz. A pedagdgusok gyakran évekig, s6t akar tiz évig is

foglalkoznak ugyanazzal a tanuléval, {gy folyamatosan tudjak kisérni fejlédését.
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Az allami fenntartasa zeneiskolakban a tanuldk téritési dijat fizetnek, amelynek mértéke fiigg a szocialis
helyzettdl, az elért tanulmanyi eredményt6l, valamint attél, hogy a tanulé hany mavészeti 4gban vesz részt.
Az 6nkormanyzatok jellemz6en részt vallalnak a finanszirozasban, am ezek mértéke telepiilésenként eltérd,
igy a muvészeti oktatas dija iskolanként kilénb6z6 lehet.

A téritési dij 6sszege nem mérhetd a magandrak arahoz, és a specidlis helyzetd, példaul hatranyos helyzetd
tanulok a Koéznevelési térvény 106. § (3) bekezdése alapjan ingyenesen vehetnek részt a miivészetoktatasban
— igy a rendszer elérhetd széles tarsadalmi rétegek szamara (2011. évi CXC. t61v.). A hangszerek biztositisa
részben az iskolak, részben a szll6k feladata, de sok intézmény kinal kélcsdnzési lehetSséget.

Bar a rendszer mikodSképes és eredményes, szamos kihivassal néz szembe. Az egyik legnagyobb
probléma a pedagdgushiany, kiléndsen a ritkabb hangszerek tanarai esetében. Emellett az intézmények
eszkozellatottsaga is javitdsra szorul: sok hangszer elavult vagy hidnyzik. A fejlesztési programok
hullamszertiek, nem kiszamithatoak.

Hiany lehet emellett a tanulokbdl is: a gyermekszam cstkkenése, a szabadidés- és oktatasi-trendek
valtozasa, a kiemelt sziiléi egytittmikodést megkdvetel rendszer visszassaga mind a zeneoktatas ellen
dolgozik.

Emellett nem lehet emlités nélkiil hagyni a lemorzsolddast, mely oka gyakran a kiilonb6z6 szintd, kezeletlen
konfliktusok.

Kapesolati haromszig: a tandr, a tannld és a s3iild

Az oktatdsi folyamatban a tanar, a tanulé és a szul6é harmasa egy olyan dinamikus rendszer, amelyben
mindhiarom fél mds-mds szerepet, elvarast és felel6sséget visel. E hirom szereplé kozotti interakcidk
mindsége meghatarozé a tanulasi-tanitasi folyamat hatékonysaga, valamint a tanulé érzelmi, mentalis és
szocialis fejlédése szempontjabdl is.

A pedagdgiai kutatdsokban mar kordbban megjelent annak vizsgalata, hogy milyen kapcsolati mintazatok,
konfliktuslehetSségek és egyuttmikodési formdk jellemzéek ebben a hirmas rendszerben. Kiiléndsen
érzékeny és érdekes ez a téma a zeneoktatas teriiletén, ahol a korabban bemutatott médon az oktatas gyakran
egyéni, hosszu tavy, és érzelmileg is intenziv kapcsolatokat eredményez.

A tanar—tanulé—szilé kapcesolat alapvetéen haromoldald viszonyrendszer, amelyet az egymds kozotti
kommunikacid, a kélesénds elvarasok, valamint a tarsadalmi és intézményi szokasok hataroznak meg.

A tanar hierarchikus poziciéban van a tanuléhoz képest, hiszen az 6 feladata az oktatasi célok
megvalésitasa, a fegyelem fenntartisa és a tudas értékelése. Ugyanakkor a sziilé — aki maga is felnétt és akar
kompetensebbnek is gondolhatja magit egyes terlleteken — nem alarendelt szerepben van a tanarral
szemben, hanem egyenrangd partner, ennek megfeleléen kellene részt vennie a gyermek fejlédésének
tamogatasaban.

A szil6 szerepe azonban kettSs: egyfel6l gyermeke érdekeinek védelmezéje és érzelmi timasza, masfel6l
az oktatasi célokat szolgald fegyelem és motivaci6 fenntartasanak egyik legfontosabb kiilsé taimogatoja lehet.
Ez a kett6sség segitség, de akadaly is lehet az oktatd szamara. igy a szul6, aki az iskolai oktatasban csak
kozvetetten érintett, mégis nagy hatassal lehet az oktatds mindségére: viselkedésével, hozzaallasaval
befolyasolhatja azt (Marton, 2019, 83-84).

Gyakran szl ellenalldst a zeneiskolai tanuld részérdl a kotelezd szolfézsora latogatasa: nem mindegy, hogy
a szil6 a ,,hasznos teher” vagy az ,,értelmetlen nytig” allaspontot képviseli otthon ezzel kapcsolatban, hiszen
a jellemzéen szeretett fétargy ora latogatasi lehetSségét is elvesziti a gyermek a szolfézs targy
kovetelményeinek nemteljesitésével.

A szul6 szerepe specialis lehet a zeneoktatasban amiatt is, mert a zeneoktatis ma Magyarorszagon gyakran
egy magasabb tarsadalmi réteg altal preferalt hobbi, és a magasabb tarsadalmi statusza sztl6k kutatdsok
szerint jellemz6en aktivabban vesznek részt az iskolai kapcsolattartasban (Imre, 2017, 127), tovabb erSsitve
befolyasukat gyermekiik zene-iskolai életére.
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A sarlédasokat névelheti ugyanakkor az el6z6 megallapitasbol fakadé szemléletbeli killonbség, ugyanis
mig a legtobb sziilé altaldban a dontéshozatalban alarendelt viszonyban van a tanarokkal szemben, a
magasabb tarsadalmi rétegekhez tartozé csaladok esetén meg-jelenik a ,,megrendel6i attitid” (Birloni és Sik,
2013, 13), vagyis a zeneoktatasra megvasarolt szolgaltatasként tekint a sziil6, nehezitve a tanar elvarasainak
keresztiilvitelét.

Ezek ellenére a sziil6t nem szabad kiszoritani az iskolai kommunikaciébdl a befolyasanak csokkentése
miatt: a kommunikaci6 elengedhetetlen és fontos, mert a szil6 és a tanar is hasznosithatja a rendszeres
visszajelzést a gyermek allapotarél (Marton, 2019, 86).

A didk, a zenét tanuldk alacsony atlagéletkora miatt kiemelten, a rendszerben a leginkabb aldrendelt
szerepld, aki gyermekként fiigg a tandr és a szilé dontéseitél. Am & sem teljesen passziv elszenveddje az
eseményeknek: sajat motivacioja, 6nallésaga, viselkedése és visszajelzései jelentés mértékben befolyasoljak
az oktatas hatékonysagat. A hairomszog barmelyik oldalan kialakul6 fesziltség kézvetlentl hatassal van rd —
vagy akar altala gerjesztett is lehet.

A legjellemz&bb mégis a tanar-diak konfliktus (Bitloni és Sik, 2013, 12), mely kézvetlen médon érinti, és
az intenziv, személyes kapcsolat miatt a kézoktatidsnal nagyobb hatist lehet — gondoljunk csak egy
kozismereti dolgozatra, mely az egész osztalyt egyforman érinti, és a zeneiskolai hazifeladat felmondasra,
mely soran minden figyelem egy tanuléra iranyul, igy egy sikertelenebb nap is jéval szembe6tlSbb.

A kommunikiciés nehézségek, a hatarzavarok — példaul a szilé talzott beleavatkozasa a tanitdsba vagy a
tanar nevelGszerepének talterjeszkedése —, valamint az eltéré érték-rendek is gyakran vezethetnek
konfliktushoz. A szil6 és tanar k6zott kialakulhat bizalmatlansag.

A zeneiskolai oktatds sajatos elemekkel formalja ezt a harmas kapcsolatot. Mint korabban kiemeltem, a
zeneoktatasban az altalanos iskolai tanitasban jellemz6 csoportos okta-tassal szemben tulnyomoérészt egyéni
6ra van, ami erésebb tanar—diak kapcsolatot eredményez, igy a tanar az oktatd szerepén tul egyfajta mester—
tanitvany viszonyban is all a tanuléval.

A szil6k szerepe is fokozottabban jelenik meg: bar az oktatds a zeneiskolaban zajlik, a tanultak
idSigényesebb begyakorlasa otthon torténik, amihez gyakran sziiléi segitség és motivacié szikséges,
kilénésen az alsébb évfolyamokon. Emellett a zeneoktatas sordn a szillé gyakrabban, akar minden zenei
6ra el6tt-utan talalkozik a pedagdgussal, igy a kapcsolat és a kommunikacié kdzvetlenebb és folyamatosabb
lehet, biztositva a rendszeres vissza-jelzést a gyermekrdl és az elvégzett munkajarol.

Osszefoglalva, a tandr—tanulé—sziil6 kapcsolati haromszdge egy Osszetett, érzékeny rendszer, amely a
zeneoktatasban kiléndsen érzékennyé valhat. A harom szerepld egylitt-mikdédése komoly eréforrds lehet a

tanuld fejlédése szempontjabol — am a kapcsolat meg-romlasa kbnnyen megbillentheti az egész rendszert.

Konfliktuskezelés a geneiskoliban

Az el6z6ekben taglaltaknak megfelel6en a zeneoktatas soran tobb szerepld jelenik meg kézvetlentl vagy
kézvetetten, am a zenei Ora vezetésének és konfliktusainak meghatarozo iranyitdja mégis a tanar.

A zenepedagogus, hasonléan mds tanarokhoz, kiemelt szerepet vallal: a pedagdgiai helyzetekben ritkan
van lehet6ség kisérletezésre, mivel minden egyes dontés kozvetleniil befolyasolja az érintettek tovabbi sorsat
(Falus és Sztcs, 2022).

A tanar azonban, mint korabban is emlitettem, nem csupan egy vezetd: oktatd, kisérs, mester, ezek mellett
gyakran el6adé. Es ne felejtsiik el, ember is.

Le kell szogezni, utdbbi tetten érheté a tanarok koézotti nézeteltérésekben is. Az eltéré pedagdgiai
értékrend, moédszertani  kiildnbségek okozhatnak 6sszetlzéseket, bar ezek jellemzéen nem nyilt
Osszelitkbzésekben mutatkoznak meg (Birloni és Sik, 2013, 10).

Sokkal nyiltabb probléma a tanulé-tanul6 konfliktus. A kézoktatasban megjelend fizikai agresszid, mint a
verekedés vagy zaklatds a zeneoktatasban nem jellemzd, itt inkabb a szébeli, véleménybeli kiilénbségek és a
fesziltség okozta szévaltasok a jellemz6bbek. Ezek lehetésége is korlatozottabb, hiszen a zeneoktatds csak
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kisebb részben zajlik csoportban. A szolfézsérak vagy kamarazenélés lehetséges stresszesebb légkore, a
zenekarokban dltalaban magasabb életkor a magasabb Gnérvényesités velejardja, igy a konfliktusok
el6fordulasa is gyakoribb ezeken az 6rakon.

Ezek a helyzetek ugyanakkor a kdzismereti 6rakhoz képest mégis csaladiasabb 1égkorben zajlanak, igy
megval6sithaté lehet a kortars mediaci, mely soran a csoport egy kor-tars tagja segit a konfliktusban
részvevGknek a probléma megoldasiban (Arvai et al., 2010, 25). Ez a megoldis nem életidegen, egy
tehetséges ,,békité” ilyen helyzetekben szinre Iéphet, 4m a beavatkozé eszkéztdra esetleges. Ennek bévitése,
példaul a mediacié médszerei-vel, javithatja a konfliktus hosszabbtivi megoldasat.

Konnyebben kivitelezhetd, ha ezt a szerepet a tanar t6lti be, am ekkor figyelmet igényel, hogy a pedagdgus
ne feliilrdl prébalja megoldani a helyzetet, hanem mediatori szerepben a folyamat soran végig gondoskodjon
a felek egyenrangusagardl és egyenlS aranyd kommunikaciés lehetéségrdl (Borbath, 2023, 79-80).

Utobbi megoldds azonban csak akkor gySkeresedhet meg, ha az egész iskola klimaja és kultardja
alkalmazkodik a medidci6 értékeihez és folyamataihoz (Theberge és Karan, 2004, 289).

Vizsgalat

A kutatis céfja

A vizsgalat célja annak feltarasa, hogy milyen mértékben ismert és alkalmazott a mediacié mint alternativ
vitarendezési technika a magyar alapfokd zeneoktatasban, illetve hogy a zenetandrok mennyire mutatnak
nyitottsagot e mddszer hasznalata irant.

A kutatas alapjat az a tapasztalat képezi, hogy az alapfoki muvészetoktatasi intézményekben kevésbé
allnak rendelkezésre olyan professziondlis eszkézok és modszerek, amelyek hatékonyan segithetnék a
konfliktushelyzetek kezelését, mikézben a problémaék jelen vannak.

A zenetanari palya sajatossagaibdl fakaddan a tandrok gyakran tartds, személyes kapcesolatban allnak
tanitvanyaikkal és azok csaladjaival, ami intenzfvebb érzelmi bevoné-dast eredményezhet, mint a kézismereti
oktatasban. E kapcsolati dinamikak konfliktusok forrasaiva is valhatnak, emiatt igény mutatkozhat egy olyan
modszer irant, ami ezeket hatékonyan és békésen kezeli.

A mediaci6 olyan strukturalt eljaras, amelynek célja, hogy a vitaban 4ll6 felek egy fiiggetlen harmadik fél,
a mediator kézremtkodésével kézosen talaljanak elfogadhaté meg-oldast a konfliktusukra. Ez a médszer a
felek aktiv részvételére és egyenrangusagara épul, {gy nemcsak a vitak elsimitasat, hanem a kapcsolatok
hosszu tavu javitasat is szolgalhatja.

A koézoktatasi intézményekhez képest a zeneiskoldkra jellemzéen kisebb figyelem iranyul a mediacié
alkalmazhat6saga szempontjabdl, holott az oktatasi szintér itt is alkalmas lehetne e technika integralasara.

Ezt vizsgalva, kutatisom soran harom hipotézis kertilt megfogalmazasra:

H1: A mediaciés technika kevésbé ismert a magyar zeneiskolai oktatasban.

E hipotézis abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy sem a zenetanarképzésben, sem az intézményi
gyakorlatban nem kap elég hangsulyt a konfliktuskezelési technikdk oktatisa, killénésen a medidcids
megkozelités.

H2: A mediaciés technika kevésbé alkalmazott a magyar zeneiskolai oktatasban.

E hipotézis annak feltételezésére épil, hogy az ismerethidny a gyakorlatban is érezteti hatdsat: ha egy
moédszert nem ismernek, nem is hasznaljak. Emellett az is lehetséges, hogy még ha elvileg ismert is a
technika, annak gyakorlati alkalmazasa valamilyen okbdl alacsony mértékd.

H3: A zenetanarok nyitottak a medidcioéra mint vitarendezési moédszerre.

A harmadik hipotézis feltételezi, hogy a pedagogusok részérdl érzékelheté igény van egy hatékony

konfliktuskezelési médszer megismerésére.

148



Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

E hipotézisek vizsgalatara kérdSives kutatas valosult meg 2025 aprilisaban.

A minta bemutatisa

A kutatas soran 6sszesen 54 zenetanar toltotte ki az online kérdéivet. A valaszadok tul-nyomé tobbsége
n6: 46 £6 (85%), mig a férfiak aranya 8 £6 (15%) volt. Az életkori eloszlas alapjan a valaszadok legfiatalabbja
24, mig a legidGsebb 70 éves, az atlagéletkor 47 év, a median 45 év volt, ami kbzépkorosztalyd mintara utal.
Az oktatasi tevékenység foldrajzi megoszlasa szintén sokszinlséget mutat: 14 valaszadé Budapesten, 15
varmegyeszékhelyen, 24 kisebb varosban, mig 1 kézségben dolgozik.

A tanitott targyak szerinti megoszlasnal a valaszaddk tobbféle szakmai tertletrdl érkeztek, illetve tobb
valasz megjelSlése is lehetséges volt. A legnagyobb csoportot 40 6 alkotja, akik egyéni érat tartanak,
maganének- vagy hangszeres oktatok. 9 £6 elméleti targyakat, példaul szolfézst vagy zeneelméletet tanit, mig
6 t6 intézményvezetSi vagy -helyettesi poziciéban is dolgozik. 2 6 jel6lte meg, hogy csoportos zenei
foglalkozasokat tart, példaul zenekart vagy énekkart.

A szakmai tapasztalat tekintetében a valaszadok széles skalaju, tobb esetben jelents szakmai multtal
rendelkeznek. A zenetanitisban eltoltott évek szama 1 és 47 év kozott szorddik, a median érték 23 év, az
atlagos szakmai tapasztalat pedig 21 év. Ez azt jelenti, hogy a minta t6bbsége gyakotlott pedagbgus — és
ramutat a szakma eléregedésére is.

Osszességében elmondhat6, hogy a minta véltozatos és reprezentativ képet nydjt a magyar alapfoku
zeneoktatasban dolgozé zenetanarokrél, kiilénds tekintettel szakmai tapasztalatukra és munkakor-

nyezetikre.

Moddszertan

A kutatds soran egy sajat szerkesztésd online kérd6ivet alkalmaztam, amely harom temati-kus egységre
tagolodott:

* demografiai adatok,

* a mediaci6 ismertsége, valamint

* a mediaci6 zeneiskolai alkalmazasanak esélye.

Az elsé rész célja a mintacsoport alapvets jellemzinek feltérképezése volt, mig a masodik és harmadik
szekcio kérdései a kutatas hipotéziseinek ellenSrzését szolgaltak.

A kérdbiv 6sszesen 11 kérdést tartalmazott. A kérdések tilnyomé tobbsége zart kérdés volt, de néhany
esetben lehetSséget biztositottam eltérd valasz megadasara is, illetve egy ponton révid széveges valasz is
megadhaté volt (a korabbi iskolai mediaci6 témdjara vonatkozé tapasztalatok esetén).

A harmadik szekcié elején egy rovid, kozérthetd leirast adtam a medidcié médszerérdl annak érdekében,
hogy azok a valaszaddk is relevans dontést tudjanak hozni a feltett helyzetekben, akik nem rendelkeznek
ismeretekkel a témarol.

A medidcid ismertsége és alkalmazidsi esélye a zeneiskoliban

A kutatas érdemi része a mediacié ismertségét és annak alkalmazasi esélyeit vizsgalta a zenetanarok
korében. A kérdSiv masodik és harmadik része tartalmazott erre iranyulé kérdéseket.

A kapott valaszok alapjan a mediacié6 fogalmanak ismertsége a zenetanarok korében kozepesnek
mondhaté. 32 £6 (59%) sajat bevallasa szerint tisztaban van a mediacié jelentésével, 15 £6 (28%) hallott mar
réla, de nem tudja pontosan, mit jelent, mig 7 £6 (13%) egyaltalan nem ismeri a kifejezést. Bz az eredmény
mar 6nmagaban is megerdsiti az elsé hipotézis alapjat, miszerint a medidcié technikaja kevéssé ismert a
magyar zeneiskolai oktatas-ban.

A mediator igénybevételére vonatkozo6 kérdésre 41 £6 valaszolt ugy, hogy intézménytikben még soha nem
fordultak mediatorhoz. 10 f6nek nem volt tudomasa ilyen esetrél.
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Mindéssze 3 £6, tehat kevesebb mint 6% szamolt be arrél, hogy tud arrdl, hogy valaha igénybe vettek
mediatort az iskolajukban. A mediacié okat firtaté kérdésre megadott valaszok kozott szerepelt a tanar és
szil6-diak kozotti konfliktus, két tanar kozti vita, illetve beilleszkedési, magatartasi problémaval kiizdé
tanul6 esetében alkalmazott mediacio.

Ezek a valaszok megerdsitik azt a feltételezést, hogy a mediaci6 alkalmazasa rend-kivil ritka a zeneiskolai
kornyezetben — ez a masodik hipotézis feltételezését igazolja.

A kérd6iv harmadik szakaszdban arra kerestem valaszt, hogy a vilaszadd zenetanarok mennyire tartjak
elképzelhetének a mediacié alkalmazasat kilonb6z$ iskolai konfliktushelyzetekben. Az adott kérdések
mindegyike konkrét Gsszetlizés-tipust jelolt meg, a valaszadok pedig harom lehetéség kozil valaszthattak:
igen, nem és talan. Az igy kapott adatok betekintést engednek a medidciéval kapcsolatos nyitottsag vagy
elutasitds mértéké-be, attdl fiiggben, hogy a vita milyen szereplSk kozott alakul ki.

Az elsé szituacio esetén két tanuld koézott konfliktus mediatorral valé rendezése merilt fel, példaul egy
kamaradarab miatti GsszetGzésnél. A valaszadok jelentSs tObbsége, 36 6 (66,7%) nem tartotta
elképzelhetének, hogy mediator bevonasaval oldand meg a helyzetet. Tovabbi 10 £6 (18,5%) bizonytalanul
valaszolt, mig csupan 8 £6 (14,8%) jelezte, hogy élne a lehetSséggel.

Ez az eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagégusok donté része elsGsor-ban sajat hataskérben
probalna kezelni a tanuldk kézotti konfliktusokat, és kevéssé latja indokoltnak vagy célravezetének kilsé
segité bevondsat.

Egy tanulé és szt kozottl nézeteltérés esetén mar lényegesen arnyaltabb a kép: 21 £6 (38,9%) tamogatna
a mediaci6 alkalmazasat, 10 £6 (18,5%) bizonytalan volt, mig 23 £6 (42,6%) elutasitotta a lehet6séget. Ebbél
az eloszlasbdl kiolvashat6, hogy a valaszaddk kozel fele nem tekinti relevans eszkdznek a medidciot ilyen
esetekben, ugyanakkor a timogaté vélemények aranya itt mar joval magasabb, mint a tanul6k kozotti viszaly
esetében.

A tanar és a szil6 kozotti konfliktusra vonatkozé kérdés esetén a vélemények hasonléan megoszlottak. A
valaszadok 19 f6je (35,2%) tamogatja a mediator bevondsat ilyen tipusu vitakban, 9 £6 (16,7%) bizonytalan,
mig 26 £6 (48,1%) elutasitja azt.

Az adatok arra utalnak, hogy a tanarok egy része nem szivesen vonna be harmadik felet sajat és egy sziilé
kozotti konfliktus kezelésére. Lehetséges, hogy ezesetben is a sajat kompetencia megkérddjelezésének vélnék
a beavatkozast, esetleg nem érzik annyira kardinalis kérdésnek a sziilével valo6 vitahelyzet rendezését.

Két pedagdgus kozotti ellentét esetén alakult ki a legkiegyensulyozottabb valasz-megoszlas: 21 £6 (38,9%)
tamogatna a mediacié alkalmazasat, ugyanennyien (21 £6; 38,9%) elutasitanak, mig 12 £6 (22,2%) valaszolt
bizonytalanul. Ez arra enged kdvetkeztetni, hogy az azonos statusza felek kozotti vitak esetén a valaszadok
nagyobb része hajlandé lenne mediator segitségét igénybe venni.

Kozrejatszhat a dontésben az is, hogy ez esetben a tandr nincs kiemelt pozicidban, egyenrangu fél, igy
egyrészt presztizsvesztés nélkil kérhet segitséget, masrészt kiharcolhat-ja ezaltal, hogy egyenranga félként
kezeljék.

A harmadik hipotézis, mely a mediaci6 alkalmazasa iranti nyitottsagot feltételezte, ezen valaszok alapjan
nem nyert megerdsitést. Bar vannak érdeklédé és bizonytalan allas-pontok, sokan kategorikusan
elzarkoznak, nem latjak indokoltnak vagy hasznosnak a mediacié alkalmazasat.

Osszességében elmondhatd, hogy a mediaci6 alkalmazasinak elfogadottsiga erésen fiigg attol, hogy kik a
konfliktus szerepl6i. A tanulok kozotti vitakra a zenetanarok tobbsége tovabbra is valdszintleg
hagyomanyos pedagdgiai eszkézokkel keres megoldast, mig a felnbttek kozotti konfliktusok esetében —
kilonosen, ha azok szakmai kapcsolaton belil torténnek — nagyobb nyitottsag mutatkozik a mediacié
iranyaba.

A valaszok alapjan az is érzékelhet6, hogy a mediacié mint intézmény még nem valt integralt
konfliktuskezelési formava az alapfokud zeneoktatas teriilletén, ugyanakkor bizonyos esetekben a valaszaddk
jelentSs része felismeri mar az alkalmazasanak lehetséges elényeit.
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Osszefoglalas

A jelen kutatas célja annak feltérképezése volt, hogy a magyarorszagi alapfoku zeneokta-tisban dolgozé
pedagbgusok mennyire ismerik a medidcié fogalmat, milyen tapasztalattal rendelkeznek annak zeneiskolai
alkalmazasahoz, illetve hogy elképzelhetének tartjak-e e konfliktuskezelési modszer hasznalatat sajat
szerepkorikben. A vizsgalat jellemz6en kvantitativ adatgytjtésen alapult.

Az alkalmazott kérd6iv harom {6 szakaszbdl allt: demografiai adatok, a mediacié ismertsége, a mediacié
zeneiskolai alkalmazhatdsaganak megitélése.

A kérdbivet 54 f6 zenepedagdgus tolttte ki, tdlnyomoérészt (85%) nbk. Az atlag-életkoruk 47 év,
munkahelyiik jellemz8en nagyobb varos volt. A tanitott targyak szempontjadbdl a maginének- vagy
hangszeres oktatok dominaltak. Szakmai tapasztalat tekintetében a valaszaddk széles skalan mozogtak,
el6fordult a 47 év zenetanari mult is, mig az atlag ennek koriilbelil a fele, 21 év volt.

A kérdésre, hogy ismerik-e a mediacié fogalmat, a valaszadok kozil 32 £6 valaszolt igennel. Arra a kérdésre,
hogy alkalmaztak-e mar mediaciét az iskolajukban, 41 valaszadé mondta azt, hogy nem, mig csupan 3 {6
jelezte, hogy tudomadsa szerint volt példa ilyen eljarasra. A mediacié alkalmazasara harom konkrét esetet
emlitettek: tanar és szulé-diak kozotti konfliktus, két tandr kozti vita, illetve beilleszkedési, magatartdsi
problémaval kiizd6 tanulé medidlasa.

Ez alapjan megallapithat6, hogy a fogalom ismertsége ugyan jelentSs, de nem kéz-ismert, mig alkalmazasa
igencsak csekély.

A mediacié alkalmazasi hajlandésagat vizsgalé kérdésekre a valaszok erdsen fliggtek a konfliktus
szerepl6it6l. A tanulok kozotti nézeteltérések esetén a valaszadok tSbbsége (66,7%) nem tartja
elképzelhetének mediator bevondsat. Szul6-tanul6 konfliktus esetén mar nyitottabbak: 38,9% taimogatja a
mediaciot, de 42,6% tovabbra is elutasitja. A tanar-szilé vitdk esetében a legtobben (48,1%) szintén
elzarkéznak a kilsé segitségtél. Két pedagogus kozotti konfliktusnal viszont kiegyensuilyozottabb a
megoszlas: 38,9% tamogatna, ugyan-ennyien elutasitanak a medidciét, mig 22,2% bizonytalan az alkalmazas
lehet6ségében.

Az alkalmazasi esélyekre adott vélaszok alapjan arra lehet kovetkeztetni, hogy a tanuldék kozotti
konfliktusok esetében a tanarok tobbsége nem igényelne kilsé segitséget, mig a felnétt szereplSk kézott
esetekben — kiiléndsen két tanar konfliktusanal — joval nyitottabbnak mutatkoznak a mediaci6 irant.

Osszefoglalva, a kérdSives vizsgilat eredményei alapjin elmondhat6, hogy a valasz-adé zenetanirok
korében a mediacié alapfogalma viszonylag ismert, azonban alkalmazasa még kevéssé elterjedt gyakorlat az
iskolai konfliktuskezelés soran. A medidcidhoz valé viszonyulas jellemzGen kontextusfiiged, vagyis erésen
befolyasolja, hogy kik a konfliktus résztvevéi.

A kutatas ramutat arra is, hogy a mediacié integralasahoz a zeneiskolai kultiraba nem elég megismertetni
a tandrokat a mediacié fogalmaval, hanem annak gyakorlati alkalmazasat is meg kell mutatni, szamukra
alkalmazhaté szituacidkban.

Személyes reflexcid. A harom hipotézisem, mely a mediacié ismertségére, alkalmazasira és a zenetanarok
mediacié iranti nyitottsagara iranyult, nagyrészt nem kertilt igazolasra. Bar a zenetanarok egy része ismeri a
mediaciét mint konfliktuskezelési moédszert, annak alkalmazisa mégis ritka, és a zenetaniarok nem
egyértelmiien nyitottak a zeneiskolai életiikbe integralasara sem.

Kiilon elszomotit6, hogy a négy viszonyban (tanuld-tanuld, tanulé-szils, tanar-szild, tanar-tanar), ahol a
mediacié alkalmazasi lehetGsége megkérdezésre kerilt, 11 kit6ltS szerint egyik sem alkalmas arra, hogy a
medialast legalabb megprobaljak. A megkérdezett tanarok korilbeliil 20%-a minden szituacidban kate-
gorikusan elutasitotta az alkalmazas lehet6ségét (mind a négy lehetGségre ,,nem” valaszt adott).

Felmertl a kérdés, hogy miért van ez igy.
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Elzarkéznak az djitasoktdl? Egyes kutatasok alapjan még ha a pedagdgusok sajat véleménytik szerint
nyitottak is az egylittmikodo, kézésen megbeszEld konfliktusmegoldasi modszerekre, a tanulok tapasztalatai
mégis azt mutatjak, hogy a tanarok inkabb tradicionalis fegyelmezési eszk6zbket alkalmaznak (Birloni és Sik,
2013, 13). Nem tudjak elképzelni, hogy a mediacié mikodhet, hogy integralhaté az életikbe-munkdjukba?
A kérd6iv harmadik részére adott sok elutasitd és bizonytalan valasz erre enged kovetkeztetni. Lehet, hogy
bar a tanarok nem zarkéznak el a konfliktusok megbeszélésétdl, am nincsenek erre megfelelen felkésziilve
(Birloni és Sik, 2013, 13).

Az is magyarazhatja az eredményeket, hogy félnek az ujitasoktdl: féltik a presztizsiiket, a megszokott
életiiket.

Ha nem akarnak djitast, az azt jelenti, hogy minden maradjon gy, ahogy vanr Bar ez a kijelentés erésnek
tlnhet, a vizsgalat eredményeinek magyarazata feltehetGen mégis ez, mivel a zeneiskolai életben, mint azt a
zeneiskolai rendszer bemutatisakor részleteztem, az Orak jellemzGen kis létszamban zajlanak, a
kommunikaci6 a pedagogus részérél mind a tanuléval, mind a sziilével, és jellemz6en a tébbi pedagbgussal
is rendszeres és emiatt nagy félreértésektdl, indulatoktdl mentes, igy a kdzismereti oktatassal ellentétben itt
a konfliktusok kénnyebben, az eleve adott keretek kézétt kezelhetSk.

Arrdl sem szabad megfeledkezni, hogy a zeneoktatds Magyarorszagon nem kételezd, igy nagyobb
nézetkiildnbségek esetén a kapcsolat és a zenei oktatds megszakithatd, igy a konfliktusok ritkan élesednek ki
a végletekig.

Limitacio

Jelen kutatas elsésorban feltaré jellegt, célja a mediacié ismertségének és alkalmazhatésaganak vizsgalata
a magyarorszagi alapfoku zeneoktatasban dolgozé pedagbgusok korében. Bar a valaszadok szama (54 £6)
lehet6vé tette a tendenciaszintl megallapitasokat, a minta nem tekinthetd reprezentativnak az egész orszag
pedagbgustarsadalmara nézve.

Magyarorszagon tobb mint nyolcezer pedagdgus dolgozik az alapfoku miivészetok-tatasban (IKSH, 2024),
akiknek talnyomé tobbsége zenetanar, {gy a megkérdezettek szama ehhez képest viszonylag alacsony. Ezen
kiviil a valaszadok eloszlasa a véletlenszerd minta-vétel miatt nem volt kiegyensulyozott szakmacsoport vagy
munkahely nagysaga alapjan.

A kérdbiv t6ként zart kérdéseket tartalmazott, igy a valaszadok gondolkodasmod-jat, hozzaallasat csak
korlatozottan fedte fel. Mindezek figyelembevételével a vizsgalat eredményei nem altalanosithaték minden
alapfoku zeneoktatdsi intézményre vagy zenepedagdgusra.

A tanulmanynak nem volt célja a mélyrehaté vizsgalat, de a mediacié zenetanarok altali ismertségének és
alkalmazasa iranti nyitottsaganak felmérése lehetGséget biztosit a teljeskord, részletekbe mend kutatasok
el6készitésére.

Javaslatok a jovGre nézve

A kutatas soran kirajzolédott, hogy bar a mediacié fogalma nem teljesen ismeretlen a zene-pedagégusok
el6tt, alkalmazasa még nem valt gyakorlattd az alapfokd mivészetoktatas intézményeiben. Az eredmények
alapjan az alabbi javaslatok fogalmazhaték meg:

* Képzések szervezése zenepedagdgusok szamara, ahol a mediacié mint konfliktuskezelési technika
bemutatasra keriilne elméleti és gyakorlati oldalrdl egyarant. Ezek a képzések novelhetnék a modszer
ismertségét és elfogadottsagat a zenetanarok korében.

* A medidci6 technikdjanak beemelése a tanari — és zenetanari — képzésekbe, hogy a pedagégusok palyara
lépéstik idején mar mint szamukra ismert és alkalmazhaté konfliktuskezelési eszkozként tekintsenek ra.

e Kisérleti program inditasa zeneiskoldkban mediatorok bevonasaval, amely soran konkrét
konfliktushelyzetek kezelése torténne meg mediacioval. Ez bemutatnia és szemléltetné a mediacié
zeneiskolai alkalmazasi lehetGségét a zeneoktatds minden résztvevGjének.
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A fenti javaslatok célja nem csupan a mediacié népszertsitése, hanem egy olyan iskolai légkér kialakitasa,
ahol a problémak egylittmikods, békés rendezésére térekvés mind a pedagdgusok, mind a didkok és sztlék
részérdl tudatos és tamogatott torekvéssé valik.

Ne feledjik: a tandr mindig példa, a zenepedagdgus pedig ezen tulmenden a mivészetek szemé-
lyiségtformal6 erejével is élhet (Oktatasi Hivatal, 2022). Nemcsak tanit, hanem alakit — embereket,
kozosségeket, végsS soron a jovotl
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Tanulas és Tarsadalom (2025) — Vialogatott tanulmanyok

Melléklet: A kérddiv teljes szévege

1. Az On neme:
*nd

o férfi
2. Az On kora:

3. On milyen nagysagu telepiilésen oktat?
* f6varos
* varmegyeszékhely
* varos
* kozség
* cgyéb

4. Az On beosztasa:
* elméleti tanar (szolfézs, zeneelmélet, zenetdrténet stb.)
* maganének vagy hangszeres zenetanar
* csoportos Orat tartd tanar (kamarazene, énekkar, zenekar stb.)
* intézményvezetd, intézményvezetS-helyettes
* cgyéh: ...

5. Hany éve dolgozik zenetanarként?

6. Hallott-e mar a medidciorél, mint konfliktuskezelési modszertél?
* Igen
* Nem

* Talan, de nem tudom pontosan, hogy mit jelent

7. Bl6fordult-e, hogy mediator segitségét kérték iskoldjaban egy konfliktus megoldasaban?
* Igen — Amennyiben igen, milyen tgyben?
* Nem

¢ Nem tudom

A mediacié egy békés konfliktuskezelési modszer, amelyben egy partatlan, képzett kozvetité segit a
feleknek abban, hogy kézdsen talaljanak megoldast a vitds helyzetikre. A folyamat célja a kolcsénds
megértés és egylittmiikbdés el6segitése, nem pedig a hibas fél megallapitasa.

8. El tudja-e képzelni, hogy mediator segitségét kérje két tanuld kozotti konfliktus rendezéséhez? (pl.
kamaradarabnal)

9. El tudja-e képzelni, hogy mediator segitségét kérje egy tanuld és a sziilje konfliktusa rendezéséhez? (pl.
jarjon-e zeneiskoldba, ha ez inkabb a szil6 akarata)

10. El tudja-e képzelni, hogy mediator segitségét kérje On és egy sziil6 kozotti konfliktus rendezéséhez? (pl.
hazi feladat mennyisége)

11. Bl tudja-e képzelni, hogy mediator segitségét kérje On és egy kollégja kézotti konfliktus rendezéséhez?
(pl. félévi vizsgakévetelmények egységesitése)
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»lanulas és Tarsadalom (2025)” Nemzetko6zi Interdiszciplinaris
Konferencia Egerben, 2025. oktéber 3-5. kozott keriilt
megrendezésre az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
féépiiletében a 200 éves Magyar Tudomanyos Akadémia
tinneplését célzo6 rendezvények egyikeként.

Jelen kiadvany a rendezvény bemutatasra keriil6 prezentaciok
alapjan késziilt tanulmanyokbol k6zol egy valogatast.

A projekt az Innovaciés és Technoldgiai Minisztérium Nemzeti
Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios Alapbol nyujtott
tamogatasaval és a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios
Hivatal altal kibocsatott
Tamogato6i Okirat alapjan valésul meg.
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