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Tisztelt Olvaso!

Jelen kotet a Tokaj-Hegyalja Egyetemen 2024 majusaban megrendezett I'V. Iskola
a hatdron nemzetkozi konferencian elhangzott el6adasok tanulmanyainak gyj-
teményét tartalmazza. A Gyermekkori kutatdsok — modszerek és eredmények téma koré
szervezett konferencia plendris el6adasai utan a résztvevok tudomanyos nézeteiket
hat szekcioban adtak el6 - koziiliik ketté angol nyelven zajlott. A szekcidk az oktatas
és nevelés, a gyogypedagogia, a digitalis és human miveltség, a természettudoma-
nyos mddszertan, a mese, valamint a hatékony nevelési kornyezet koré szervezod-
tek, el6addik pedig jellemzien az orszag keleti és fovarosi régidinak felsooktatasi
intézményeibdl érkeztek. A Debreceni Egyetemrol, a Debreceni Reformatus Hit-
tudomanyi Egyetemrdl, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemrdl, a Nyiregyhazi
Egyetemrdl, az Eszterhdazy Karoly Katolikus Egyetemrol, a Miskolci Egyetemrol,
a Sarospataki Reformatus Kollégium Gimnaziumabdl, valamint az anyaintézmény
Tokaj-Hegyalja Egyetemrol is szép szammal jelentek meg Sarospatakon a tudomany
hivei, mig a nemzetkozi el6adasok szamat a Debreceni Egyetem Human Tudoma-
nyok Doktori Iskoldjabol érkezd hallgatok és kisérdik gazdagitottak.

A tanulmanyok szerkesztésének sorrendjét az altalanos, majd a sajatos teriiletekre
vonatkozas hatarozta meg, utobbit az életkori szakaszok és kiilonb6z6 intézmények
szerint. Az angol nyelvl tanulmanyok a kotet végén két csoportban szerepelnek
a Waldorf nevelés és a mese témajat killonb6zo oldalakrdl megvilagitva.

A sokszinl témakidolgozasban, reméljiik, az olvasok érdeklodési koriiknek
megfeleld, kimerit6 olvasmanyokat talalnak majd. Bizunk abban is, hogy kotetiink
visszhangra taldl mind a kozeliinkben €16, mind pedig a tavolabbi orszagos, illetve
nemzetkozi szakértok korében is.

Dr. Podlovics Eva
SPF sorozatszerkeszto
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Az emberi tanulas kritikus peridodusai:
a fejlodés ablakai

Keéri Szabolcs

Tokaj-Hegyalja Egyetem, Sarospatak, Sztarai Intézet
Szegedi Tudomanyegyetem, Szent-Gyorgyi Albert Orvostudomanyi Kar,
Szeged, Elettani Intézet
keri.szabolcs@unithe.hu

Bevezetés: a kritikus fejlodési periddusok fogalma és jelentosége

Az emberi fejlodés soran bizonyos iddszakok kiilonosen fontosnak bizonyulnak
a tanulds és az adaptacio szempontjabol: ezeket az idéablakokat nevezziik kritikus
fejlodési periddusoknak. Ezen id6szakok alatt az agy kivételes plaszticitast, val-
tozoképességet mutat, lehetové téve, hogy a kornyezeti ingerek hatasara specidlis
készségek és képességek alakuljanak ki. A kritikus periddusok soran a kornyezeti
ingerek formajaban alakot 61t6 tapasztalatok nemcsak eldsegitik a fejlédést, ha-
nem elengedhetetlenek annak megvaldsulasahoz. Ha ezek az ingerek elmaradnak,
a késobbi fejlodés gyakran hidnyos marad, vagy csak korlatozott mértékben valik
potolhatéva. Bar a kritikus fejlodési periddus elméletét sokan megkérddjelezték,
a modern neurobiologiai kutatasok modositott formaban ugyan, de alatamasztjak
a megkozelités létjogosultsagat (Singleton, 2005; Norrman, 2024).

Az idegrendszer bioldgidjanak szempontjabol a kritikus peridodusokat az agy
szerkezeti és mikodésbeli valtozasai jellemzik. Az ilyen id6szakokban az ideg-
sejtek kozotti kapcsolddasi pontok, azaz a szinapszisok er6sddése, a kapcsolatok
atrendezddése és szelekcidja (pruning), valamint az idegsejtek novekedését és
alkalmazkoddképességét segito trofikus faktorok, példaul az agyi eredet(i neurot-
rofikus faktor (Brain Derived Neurotrophic Factor, BDNF) megvaltozott termel6dése
figyelhet6 meg (Reh et al., 2020).

Ezek az id6ablakok nemcsak egyéni, hanem tdrsas szinten is meghatarozodak.
Példaul a nyelvi készségek, a tarsas kapcsolatok és az érzelemszabalyozas fejlodése
mind a kritikus periédusokhoz kapcsolddik, amelyek soran a kérnyezet, a nevelés
és a személykozi kapcsolatok kulcsszerepet jatszanak. A nyelvi fejlodés esetében
példaul a korai években torténé nyelvi ingerek nélkiillozhetetlenek a hangok,
a nyelvtani szabalyok és a nyelvi strukturak elsajatitasahoz, bar ennek életkorra
vonatkozd kizardlagossaga ma mar megkérdojelezett elméleti és kutatdsmodszertani
szempontbol is (Vanhove, 2013; Hartshorne, 2022). A kritikus periédusok rugalma-
sabb, ugynevezett érzékeny id6szakokkal is atfedhetnek. Az érzékeny periédusok
nem kizarolagosak, azaz a fejlédés bizonyos elemei az optimalis id6szakon tul is
bekovetkezhetnek, am kevésbé hatékonyan és korlatozott mértékben.

Jelen kozlemény az emberi fejlodés kritikus periddusait elemzi, kiillonos tekintettel
harom kulcsfontossagu teriiletre: a kognitiv mikodésekre, a tarsas funkciokra és
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az érzelemszabalyozasra. A relevans szakirodalom és a gyakorlati példak alapjan
feltarja azokat a mechanizmusokat, amelyek meghatarozzak e periddusok jelentdsé-
gét, valamint azok szerepét a normal fejlédésben és a beavatkozasi lehetdségekben.

Neurobiolégiai alapok

A kritikus fejlédési periddusok neurobioldgiai alapjait az agy plaszticitasa és
a szinaptikus kapcsolatok dinamikdja hatarozza meg. Ezek az id6szakok az agyi
halézatok strukturalis és funkcionadlis atrendezddésének csucspontjai, amelyek
soran az idegrendszer reagdl a kornyezetbdl érkezo ingerekre. Az alabbiakban be-
mutatjuk a kritikus periddusok neurobiologiai mechanizmusait és azok jelentoségét.

A kritikus peridodusok alatt az agyban a szinaptikus er6s6dés és atrendezddés
folyamatai dominalnak. Az Ujonnan kialakulé kapcsolatok stabilizdldsa és a
felesleges szinapszisok ,metszése” (pruning) kulcsfontossagu az idegrendszeri
halozatok érettségéhez. Ezen folyamatokat a kornyezeti ingerek, mint példaul
a latas, nyelv vagy tarsas interakcidk jelentésen befolyasoljak (Reh et al., 2020).
A parvalbumin-pozitiv gatlé idegsejtek (a parvalbumin a sejtek plazmajaban
talalhato fehérje, mely révén a sejtek pontosan beazonosithatéak), amelyek az
agykéregben nagyfrekvenciaju gamma-ritmusokat generalnak (30-100 Hz) és
a kritikus periodus alatt jelentOs plaszticitast mutatnak, alapveto szerepet jat-
szanak a szinaptikus kapcsolatok id6zitésében és er6s6désében. Ezek a neuronok
érzékenyek az epigenetikai tényezokre, példaul a trofikus faktorok szintjére és
a kornyezeti hatasokra, generaciokon keresztiil hatast gyakorolva az agyi struk-
tarakra (Hadler et al., 2024).

Az érési folyamatokat olyan neurokémiai tényezok szabalyozzak, mint a neuro-
trofikus faktorok (példaul BDNF) és az excitatoros-inhibitoros (serkent6-gatlo)
egyensuly fenntartasa. Az excitatoros és inhibitoros ingeriiletatvitel egyensulyanak
felborulasa megakadalyozhatja a normalis fejlédést, és olyan neuropszichiatriai
zavarokhoz vezethet, mint az autizmus spektrumzavarok csoportja (LeBlanc &
Fagiolini, 2011).

A kritikus periédusok id6zitése nem kizarodlag az életkorhoz kotott. Az egyes
agyteriiletek, mint példaul a prefrontalis kéreg (homloklebeny), eltér6 idoskalan
érik el a fejlodés csucsat. Példaul a prefrontdlis kéreg lassu érése tamogatja a ma-
gasabb rendil kognitiv funkcidk, mint az absztrakt gondolkodas és dontéshozatal
fejlodését, kiilonosen serdiilékorban (Yurgelun-Todd, 2007). A kritikus periddusok-
ban bekovetkezd kornyezeti hatasok (példaul tarsas izolacid vagy stressz) hosszu
tavu kovetkezményekkel jarhatnak. Példaul a prefrontalis kéreg mielinizacioja
(az idegnyulvanyokat ,szigetel6” gliasejtek zavara folytan) elmaradhat tarsas
izolacio kovetkeztében, ami feln6ttkori kognitiv és viselkedési diszfunkciokhoz
vezethet (Makinodan et al., 2012).



A kognitiv mikodések fejlodése a kritikus periddusokban
Nyelv

Az emberi kognitiv fejlodés bonyolult és tobb tényezd altal meghatarozott folyamat,
amely soran a kritikus periddusok kulcsszerepet jatszanak. Ezek az id6ablakok az
agyi plaszticitas olyan szakaszait képviselik, amelyek kiilondsen érzékenyek a kor-
nyezeti hatasokra. A nyelvi készségek, végrehajtofunkciok és kognitiv rugalmassag
fejlodése mind szorosan kapcsolodik a megfeleld stimuldciohoz, amely a kritikus
periodusok soran érkezik. A nyelvi fejlodés legkritikusabb periddusa a sziiletés
utani els6 néhany évre tehetd, amikor az agy kiilondsen fogékony a fonoldgiai és
szintaktikai strukturak elsajatitasara. Példdaul a csecsemdk képesek kiilonbséget
tenni olyan hangok kozott, amelyek a feln6ttek szamara mar megkiillonboztethe-
tetlenek, ha ezek a hangok nem részei az anyanyelvitknek. Ez a képesség azonban
az elso életév soran fokozatosan csokken, ahogy az agy alkalmazkodik az anya-
nyelvhez, de valdszintleg késoi felnSttkorban is aktivalhaté (Hartshorne, 2022).
A korai tobbnyelvi nevelés kognitiv elonyoket eredményez. A tobbnyelvi gyer-
mekek jobb figyelmi kontrollt, gyorsabb valtasi képességeket és fokozott kognitiv
rugalmassagot mutatnak. Ez részben annak kdszonhetd, hogy az agyukban tobb
nyelvi rendszer parhuzamosan fejlédik, ami el6segiti a végrehajtofunkciok, példaul
a munkamemadria és a problémamegoldas fejlesztését (Reh et al., 2020; Zheng et
al., 2021). A kritikus periédusok alatt elmaradé nyelvi expozicid, példaul szenzo-
ros deprivacio vagy tarsas izolacid miatt, hosszu tavu karosodasokhoz vezethet.

A végrehajtofunkciok és a matematikai készségek

A végrehajto (executiv) funkciok, példaul a figyelem, tervezés, dontéshozatal és
impulzuskontroll, szorosan kapcsolédnak a prefrontalis kéreg fejlodéséhez. Ez az
agyteriilet lassabban érik, mint a szenzoros és motoros rendszerek, és serdiilokor-
ban éri el maximalis kapacitasat. Az érési folyamatokat a szinaptikus kapcsolatok
finomhangolasa és a mielinizacio fokozddasa jellemzi (Yurgelun-Todd, 2007; Maki-
nodan et al., 2012). A megfelel6 kornyezeti stimulacid, példaul oktatasi programok
vagy gazdag szocialis interakciok, jelentésen eldsegitik a végrehajtofunkciok fejlo-
dését. Az elhanyagolas, példdul szocialis izolacio esetén azonban ezek a funkcidk
elmaradhatnak. Ez az allapot késébb olyan zavarokhoz vezethet, mint az ADHD
vagy mas végrehajtéfunkcios problémak (Layden et al., 2017).

A térbeli tdjékozodas, a szamfogalom kialakuldsa és a matematikai gondolkodas
az élet els6 éveiben kezd fejlodni. Az agykéreg plaszticitdsa ezekben az években
kiilonosen fontos, mivel a térbeli és logikai készségek 6sszekapcsolédnak a moz-
gaskoordinacioval és a vizualis ingerek feldolgozasaval. Példaul a matematikai
gondolkodas alapjait a szamokkal és mennyiségekkel valo korai interakciok ala-
kitjak ki (Zhang et al., 2012).

Fontosak a zenei és a matematikai képességek keresztkapcsolatai. A zenei ké-
pességek és a matematikai készségek szorosan Osszefiiggenek, mivel mindkett6
megkoveteli a mintdzatok felismerését és a szabalyalapu gondolkodast. A korai



zenei nevelés példaul el6segitheti a matematikai gondolkodast, kiilonosen a térbe-
li-viszonyrendszeri problémamegoldas terén (Garcia-Garcia et al., 2024). Azoknal

a gyermekeknél, akiknél a kognitiv fejlodés elmaradast mutat, a korai beavatkozas

kritikus fontossagu. Az ilyen programok célzott tanulasi stratégiakat alkalmaznak

a kritikus periédusokon beliili fejlodési ablakok kihasznalasara. Példaul a jatékos

tanulas, nyelvi interakciok és zenei oktatds mind hatékony eszkoz a kognitiv fej-
16dés elésegitésére (Ribeiro & Santos, 2020; Garcia-Garcia et al., 2024).

Tarsas funkciok

A tarsas funkciok fejlodése az emberi élet egyik legfontosabb aspektusa, amely
szorosan Osszefiligg az egyén pszicholdgiai jolétével és a tarsadalmi kapcsolatok
sikerességével. A kritikus periddusok soran a korai interakciok, mintak és kotodési
tapasztalatok formaljak a tarsas készségeket, amelyek meghatarozzak az érzelmi
stabilitast és a szocialis alkalmazkoddképességet.

Az élet elsé éveiben kialakulo kotodési mintak alapvetd szerepet jatszanak a késobbi
szocialis fejlodésben. A biztonsagos kotodési stilusok érzelmi stabilitast és pozitiv
kapcsolati mintakat eredményeznek. A gyermekek altal atélt korai tapasztalatok

- példaul a gondozdk érzelmi valaszkészsége és a bizalom kialakitdasa — meghata-
rozzak, hogy az egyén hogyan képes kezelni a stresszt és az érzelmi konfliktusokat
feln6ttkorban (Duschinsky & Foster, 2021). Ez az 6sszetett folyamat olyan alapvet6
érzékelési funkciokkal is kapcsolatban allhat, mint az arcok felismerésének tanulasa
(Pascalis et al., 2020). Az elsé és masodik életévben a kotodési tapasztalatok befo-
lyasoljak a limbikus rendszert, kiilondsen az amygdalat (mandulamag a halanték-
lebeny mélyén) és az orbitofrontalis kérget (a homloklebeny alsé része). Az érzelmi
tapasztalatok formaljak ezen teriiletek érését, amelyek az érzelemszabalyozas és a
tarsas viselkedés kozpontjai. A biztonsagos kot6dési mintak neurokémiai szinten
novelik a stressztoleranciat, mig a diszfunkcionadlis kapcsolatok hajlamositanak
a szorongasra és a depressziora (Eilert & Buchheim, 2023).

A tarsas normak és viselkedési mintak, mint példaul a megosztas, egyiittmikodés
és konfliktuskezelés, mar gyermekkorban megjelennek. A jaték kiemelt szerepet
jatszik a tarsas készségek fejlesztésében, mivel a gyermekek a jaték soran tanuljak
meg az érzelmek kezelését, a szabdlyok betartasat és a tarsas interakcidkat. Az
ilyen tapasztalatok alapozzak meg a késGbbi szocialis kompetenciat és empatiat
(Pulkkinen et al., 2002). A korai szocidlis izolacié maradandé karokat okozhat.
Példaul aprefrontalis kéreg mielinizacioja és funkcionalis fejlodése akadalyozott
lehet izolacio kovetkeztében, ami kognitiv és viselkedési problémakat okozhat.
Ez kiilonosen fontos a prefrontalis kéreg azon képessége szempontjabdl, hogy
szabalyozza a tarsas viselkedést és a stresszvalaszokat (Makinodan et al., 2012).

Serdiilékorban a tarsas funkciok jelentds valtozasokon mennek keresztiil, ame-
lyeket az agy neurobioldgiai fejlodése kisér. A prefrontalis kéreg lassu érése lehetové
teszi a komplex tarsas helyzetek feldolgozasat, mint példaul a csoportdinamikak
és a tarsas nyomas kezelése. Ez az id6szak azonban érzékeny a kdrnyezeti hata-
sokra, példaul a pozitiv szocialis tapasztalatokra és a stresszre (Yurgelun-Todd,
2007). A serdiil6k képesek egyre inkabb megérteni a tarsas normakat és az erkol-



csi dilemmakat. A prefrontalis kéreg és a limbikus rendszer k6zo6tti kapcsolatok
fejlodése segiti az empatia és az etikai gondolkodas kialakuldsat. A pozitiv tarsas
kapcsolatok ebben az id6szakban tamogatjak a szocialis érettséget és a mentalis
egészséget (Hartmann et al., 2024).

A tarsas készségek fejlesztésére iranyulo korai beavatkozasok, mint példaul
a szocialis készségeket célzd tréningek vagy csoportos foglalkozasok, jelent6sen
javithatjak a gyermekek szocialis kompetencidjat. Az érzelemszabalyozast és tarsas
alkalmazkodast tdmogatd programok kiilondsen hasznosak azok szamara, akik
szocialis készségeikben elmaradast mutatnak (Blair, 2002). Az érzelmek kezelése
alapveto a tarsas kapcsolatok sikeressége szempontjabdl. Az érzelemszabalyozasi
stratégiak tanitasa, mint példaul a mindfulness vagy a problémamegoldo készsé-
gek fejlesztése, hosszu tavon javithatja az egyének szocidlis és érzelmi stabilitasat
(Perlman & Pelphrey, 2010).

Erzelemszabadlyozds

Az érzelemszabalyozas az emberi viselkedés alapvetd aspektusa, amely szorosan
Osszefonodik a szocidlis kapcsolatok és a mentalis egészség stabilitasaval. Az ér-
zelemszabalyozasi képességek fejlodése a korai években kezdddik, és a kritikus
periddusok soran az agyi plaszticitas tdmogatja e készségek kialakuldsat. Az érze-
lemszabalyozas neurobioldgiai alapjait a prefrontalis kéreg és a limbikus rendszer,
kiilondsen az amygdala kozotti kapcsolatok adjak. Az amygdala az érzelmi valaszok
kozpontja, mig a prefrontalis kéreg, kiillondsen a kérgestestet 6lel6 6vtekervény
elsé része (anterior cingulum, ACC), az érzelmek szabalyozasaért felelds. A kritikus
peridodusok alatt ezek az agyteriiletek kozotti kapcsolatok er6sodnek, és finomhan-
goljak a szabalyozasi folyamatokat (Ahmed et al., 2015). Fiatalabb gyermekeknél
az érzelemszabalyozasban inkabb az ACC alsd része dominadl, amely az érzelmek
feldolgozasaért felelos, mig id6sebb gyermekek és serdiilok esetében a fels6 ACC,
amely a kognitiv kontrollt tdimogatja, veszi at a szabalyozas f6 szerepét. Ez a valtas
tiikrozi az érzelemszabalyozas fejlodését az érzelmi stratégiaktol a kognitiv alapu
szabalyozasi stratégiak felé (Perlman & Pelphrey, 2010).

Az érzelemszabalyozasi képességek mar az elso életévben megjelennek, amikor
a csecsemok elkezdik megtanulni, hogyan kezeljék stresszhelyzeteiket. A gondozok
érzelmi valaszkészsége kulcsszerepet jatszik ebben a folyamatban, mivel segitenek
a gyermekeknek megnyugodni és kezelni az érzelmi ingadozasokat (Duschinsky
& Foster, 2021). A serdiil6kor kiilonosen érzékeny idGszak az érzelemszabalyozas
szempontjabol, mivel az agyi plaszticitas fokozott mértékben tamogatja a szaba-
lyozasi stratégiak finomhangoladsat. A prefrontdlis kéreg fejlodése lehet6vé teszi
a racionalis dontéshozatal, az impulzusok kontrolldlasa és az érzelmek tudatos
feldolgozasa iranyaban torténo elmozdulast. Ugyanakkor a limbikus rendszer
érése az érzelmi intenzitds novekedésével jarhat, ami kihivast jelenthet a szaba-
lyozasban (Pozzi et al., 2021).

A gyermek temperamentuma, példaul a félelemre vald hajlam, jelent6sen befo-
lyasolja az érzelemszabalyozas fejlodését. Az érzelemszabalyozasi stratégiak egyéni
kiilonbségeit az amygdala és az ACC aktivitasanak eltérései magyarazzak. Példaul



a szorongobb gyermekeknél az érzelemszabalyozasért felelds alsd6 ACC nagyobb

aktivitast mutat (Perlman & Pelphrey, 2010). A korai érzelmi stressz vagy bantalma-
zas maradando karokat okozhat az érzelemszabalyozasi rendszerekben. Az ilyen

tapasztalatok az amygdala hiperaktivitasat és a prefrontalis kéreg alulmikodését

eredményezhetik, ami fokozott szorongashoz, depressziohoz vagy impulzivitashoz

vezethet (Zhu et al., 2019). A pszichoterapia és az érzelemszabalyozasi készségeket

fejleszt6 tréningek, mint példaul a mindfulness (tudatos jelenlét) alapu programok,
segitenek helyreallitani a kdrosodott szabalyozasi funkcidkat az idegrendszer

szintjén is. A korai intervencidk, kiillonosen gyermekeknél, a leghatékonyabbak
az érzelemszabadlyozasi képességek javitasaban, amely elengedhetetlen a sikeres

iskolai alkalmazkodas kialakulasahoz (Adynski et al., 2024). Az érzelemszabalyo-
zas fejlesztésére iranyuld oktatasi programok, amelyek a tarsas interakciokat és

érzelmi tanulast célozzak, jelentdsen javithatjak a gyermekek mentalis egészségét

és szocialis alkalmazkodasat. Az ilyen programok gyakran magukban foglaljak

a stresszkezelést, az empatia fejlesztését és a tarsas konfliktusok kezelését (Silke

et al., 2024). A kognitiv viselkedésterapias megkozelitések segitenek az érzelem-
szabalyozasi képességek fejlesztésében azoknal, akik nehezen tudjak kontrollalni

érzelmeiket. Az ilyen intervenciok kiillondsen hasznosak ADHD-val, szorongassal

vagy depresszioval kiizd6 gyermekek és serdiilok szamara (Oud et al., 2019).

A kritikus peridodusokhoz igazitott pedagogia

A korai nevelési programok, amelyek a nyelvi, matematikai és tarsas készségek
fejlesztésére fokuszalnak, lehetdséget nyujtanak arra, hogy kihasznaljak a gyer-
mekek fokozott tanuldsi fogékonysagat. Ezek a programok olyan kérnyezetet
biztositanak, amely gazdag a megfelel6 ingerekben, példaul nyelvi interakciok-
ban vagy strukturalt jatéktevékenységekben. Az ilyen programok célja nemcsak
a készségek fejlesztése, hanem az is, hogy megel6zzék a lemaradasokat (Blair, 2002).
Az egyéni kilonbségek figyelembevétele kulcsfontossagu. A gyermekek eltéro
titemben fejlodnek, igy az oktatasi stratégiaknak rugalmasnak kell lenniiik. Példaul
az ADHD-val vagy tanulasi nehézségekkel kiizd6 gyermekek szamadra specialis
programokat dolgoztak ki, amelyek a végrehajtéfunkciok és figyelmi készségek
fejlesztésére 6sszpontositanak (Rapport et al., 2020).

A nyelvi készségek fejlesztésére iranyuld korai beavatkozasok, mint példaul
a beszédterapia vagy kétnyelvi oktatasi programok, bizonyitottan hatékonyak a
nyelvi fejlédés tamogatdsaban. Az ilyen programok kiilonésen hasznosak azoknal
a gyermekeknél, akiknél a nyelvi fejlodés elmaradast mutat, példaul hallassériiltek
vagy tobbnyelvi kornyezetben él6k esetében (Crowe et al., 2013).

A tarsas készségek fejlesztésére iranyuld programok gyakran csoportos foglalko-
zasokat foglalnak magukban, amelyek a tarsas interakciokra és konfliktuskezelésre
Osszpontositanak. Ezek a programok lehet6séget nyujtanak a gyermekeknek arra,
hogy megtanuljak a szabalyok kovetését, az empatia gyakorlasat és a hatékony
kommunikacidt (Adynski et al., 2024). Az érzelemszabalyozasi stratégiak, mint
példaul a mindfulness-alapu technikak, segitenek a gyermekeknek abban, hogy
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hatékonyabban kezeljék stresszes helyzeteiket. Ezek az intervencidk kiilondsen
hasznosak azok szamara, akik érzelmi nehézségekkel kiizdenek, példaul szoron-
gasos zavarok vagy depresszio esetén (Laundy et al., 2021).

A serdiil6kori kritikus periddusokban az érzelemszabalyozas és tarsas készségek
fejlesztése kiemelt figyelmet igényel. A serdiilék gyakran szembesiilnek érzelmi
kihivasokkal, mint példaul tarsas nyomas vagy identitasvalsag. Az iskolai prog-
ramok, amelyek a mentalis egészség és stresszkezelés tamogatasara iranyulnak,
segitenek csokkenteni a szorongast és eldsegitik az érzelmi stabilitast (Pedrini
et al., 2022). Az empatia fejlesztésére iranyul6 programok serdiiléknél kiilono-
sen hatékonyak lehetnek. Ezek a programok célzott gyakorlatokat alkalmaznak
a tarsas helyzetek megértésére, amelyek elosegitik a csoportdinamikak kezelését
és a tarsas kapcsolatok javitasat (Silke et al., 2024).

Végiil meg kell emliteni néhany innovativ kutatasi és alkalmazasi teriiletet is,
amelyek els6sorban a neurobioldgiai mechanizmusokkal fiiggenek 6ssze. Az Gjabb
kutatasok azt vizsgaljak, hogy a kritikus periddusok hogyan nyithatok meg ujra
felnottkorban. Példaul a pszilocibin és mas hallucinogén anyagok igéretes ered-
ményeket mutattak az érzelemszabalyozas és tarsas tanulds ablakainak ujranyi-
tasaban, amelyek paradox jelleggel potencidlis terapias eszkozokké is valhatnak
(Nardou et al., 2023). Az epigenetikai kutatasok azt sugalljak, hogy bizonyos gének
kifejez6désének modositasa képes lehet befolyasolni a kritikus periédusok alatti
plaszticitast. A gének kifejez6dése nem pusztan az 6roklott DNS-szekvenciatol fiigg,
de az epigenetikai alaptétele szerint a kornyezeti tényezok is hosszutavu hatast
gyakorolhatnak erre. Ezek az eredmények kiilonosen fontosak a neuropszichiatriai
zavarok kezelésében, példaul autizmus spektrumzavar vagy ADHD esetén (Nagy
& Turecki, 2012; Zhu et al., 2022).

Osszefoglalas

A kritikus fejlodési periddusok kiemelkedo jelentdséggel birnak az emberi élet
korai szakaszaban, amikor az agy kiilondsen fogékony a kornyezeti ingerekre.
Ezek az id6ablakok nemcsak az alapvet6 kognitiv készségek, mint a nyelv és
a végrehajtéfunkciok, hanem a tarsas és érzelemszabalyozasi képességek kiala-
kuldsaban is kulcsszerepet jatszanak. A kritikus periédusok alatt zajlé neurobio-
logiai folyamatok, példaul a szinaptikus plaszticitas és a szinaptikus kapcsolatok
finomhangolasa, meghatarozzak az egyén késobbi tanulasi képességeit, érzelmi
stabilitasat és tarsas kapcsolatait.

Legfontosabb megallapitasainkat az aldbbiak szerint foglalhatjuk 6ssze:

1. Kognitiv fejlodés: A nyelvi készségek, végrehajtofunkciok és a kognitiv rugal-
massag fejlodése szorosan kotddik a korai évek tapasztalataihoz. A tobbnyelvi
nevelés példaul kognitiv elonyodkkel jar, mig a nyelvi deprivacid hosszu tava
hatranyokat okozhat.

2.Tarsas fejlodés: A korai kotédési mintak és tarsas interakciok alapvetéen
meghatarozzak az érzelmi stabilitast és tarsas alkalmazkoddképességet.



A szocialis izolacidé hosszu tavu karos hatasai kiemelik a korai intervenciok
sziikségességét.

3. Erzelemszabalyozas: Az érzelemszabdlyozas fejlédése a prefrontalis kéreg és
a limbikus rendszer kozotti kapcsolatok érése révén valdsul meg. A stressz-
kezelési stratégidk és a korai érzelemszabalyozasi programok kulcsszerepet
jatszanak a mentalis egészség tamogatasaban.

4.Intervencids stratégiak: A kritikus periddusokhoz igazitott oktatasi és tera-
pias programok hatékonyan segithetik a gyermekek fejlodését. Az innovativ
megkozelitések, példaul az epigenetikai kutatasok eredményei alapjan, 4j
tavlatokat nyithatnak a neuropszichiatriai zavarok kezelésében.

A kritikus periodusok megértése és kihasznaldsa nemcsak az egyéni fejlodést, ha-
nem a tarsadalmi jolétet is elosegitheti. Az oktatdsban és a terapias gyakorlatokban

alkalmazott tudatos megkozelitések kihasznalhatjak ezeknek az idéablakoknak

a pozitiv hatdsait, mikozben csokkenthetik a fejlodési zavarok kockazatat. A jovobeli

kutatasok célja, hogy még pontosabban meghatarozzuk a kritikus periédusokat és

kidolgozzunk olyan stratégidkat, amelyek lehetové teszik az ezekhez valé igazodast

az élet késobbi szakaszaiban is.
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»--- 0S eposzunk eltiintével majd semmink sincs,
hol az egyetemes népszellem nyilatkozdsdt megleshetnok,
kivéve a mese.” (Arany, 2012, p. 334)

Eszakkelet-Magyarorszag, ezen beliil az egykor 6nallé Zemplén varmegye és kornyéke
rendkiviil gazdag elevenen €16 népkoltészeti hagyomanyokban. Dobos Ilona néprajzku-
tatd 1955 és 1975 kozott az orszag kiillonbozo helyein gyljtott meséket és mondakat, és
a szomszédos Szabolcs-Szatmar megyén kiviil sehol nem taldlt olyan béséges népkal-
tészeti anyagot, mint itt (Dobos, 1988). Ennek ellenére az elsé jelents magyar népkolté-
szeti szovegkiadasban - a Kisfaludy Tarsasag kiadasaban megjelent Magyar Népkoltési
GyUjtemény tizennégy kotetében (1872-1924) — nem talalunk a Zemplén térségébol’ valo
meséket. Viszont az 1940-ben Ortutay Gyula altal Gjrainditott Uj Magyar Népkoltési
Gytljtemény sorozatban mar igen. Ebben jelent meg a Karcsai népmesek (Kovacs et al., 1985),
valamint a Bodrogkeresztiiri mesék és monddk (Nagy & Dobos, 1988) cimti kotet. Az emlitett
sorozattdl fiiggetleniil is adtak ki a térség mesekincsét — nép- és miimeséket egyarant
- tartalmazd gyGjteményes koteteket, palyamunkakat a gy(ijto vagy a mesemondo/ird
nevével fémjelezve, ezek: Bodrogkoz mesevildga (Gyulavari Aratd, Bodrogkoz mesevilaga,
1939); Bodrogkozi mesék (Dégh, 1945); A bodrogkozi Ldca népmeséibdl (Foldyné Virany, 1957);
Mesék, monddk Karcsdrol és Karosbol (Nagy, 1973); A kirdly virdgoskertje (Nagy, 1987); Kovdcs-
vdgdsi cigany mesék (Fényes, 2000); Tokaj mese-mondavildga, szemelvények dalkincsébol (Pap,
2003); Tiindértdnc (Papai & Huszar, 2008); A csoddk vdrosa, avagy Satoraljadjhely meséje
(Szathmary-Kiraly, 2011); Koleszdr Ferenc mesél. Eqy zempléni pdsztorember meséi (Balassa &
Balint, 2021). A gyUjteményes koteteken kiviil kisebb volumenti — egy-egy vagy néhany
szoveget tartalmazd — kozlés is el6fordul. Ilyen példaul a Sdrospataki boszorkdnymesék
(Kantor & Bodnar, 1985); Fényes Lajos: Ramondjuk egy kirdlyra ezt is (Ferenczi, 1960) cimu
meséje; az 6rdog- és a halottszeret6 mesetipusok keveredését mutato (cim nélkiili) me-
sék a Bodrogmellékén és a Bodrogkdzben (Lajos, 1965, pp. 458—477), és Plaszkd Kincso
abaujszantoi altalanos iskolds Az asziiszem sziiletése cimi meséje, amelyet a Tokaj-Hegyalja
Egyetem meseiro-palyazatara irt 2021-ben, és els6 helyezést ért el vele. A szoveg az
Egyetem honlapjan olvashaté (Plaszko Kincs6 nyertes meséje meseird-palyazatunkon,
202I). A legfrissebb kiadasu, Zemplén térséghez is k6t6d6 meséket tartalmazo gytjtemény

I ,Borsod-Abauj-Zemplén virmegye Zemplén térsége az 1950-ig 6nallé Zemplén varmegye ma-
gyarorszagi részét, valamint az ugyancsak a megyeegyesitésig mikodo Abauj-Torna varmegye
Hernad foly6 és mai orszaghatar kozotti részét oleli fel.” Tajegységei: Hegyalja, Bodrogkoz,
Hegykoz, Abauj-Hegykozi kistérség, Taktakoz-Harangod. (Zemplén (térség), 2024).



a Borsodi Maddrka, amelynek szovegeit Zamborszky Eszter mesemondo valogatta a mis-
kolci Herman Otté Muzeum Néprajzi Adattarabol. A konyvet Borsod-Abauj-Zemplén
Varmegye Onkormdnyzata adta ki 2023-ban az ,Identitas tovabbi erdsitése Borsod-Aba-
Uj-Zemplén megyében” program keretében (Palyazati portal, 2024).

Az évtizedeken ativel6 mesegyijtés és szovegkozlés jelentosége abban van, hogy
sikeriilt elkeriilni a mesekincs eltlinését, amelynek veszélyére Foldyné Virany Judit
és Nagy Géza is felhivta a figyelmet mar t6bb mint fél évszazaddal ezel6tt: ,mint
ahogy az eposzok ideje lejart, [...] ugy tinik majd el szemiink lattara a mese. Mar
ma is kevés kozosség él vele...” (Foldyné Virany, 1957, p. 9); ,amikor két évtizeddel
ezel6tt hozzakezdtem gyijteni a meséket, szinte duskalhattam benniik, amikor
azonban néhany évvel kés6bb meg kellett ismételnem a gyijtést, mar sokkal tobb
utanjarassal sikeriilt csak elvégeznem ugyanazt, ami korabban szinte gyerekjaték
volt” (Nagy, 1973, p. 7). A mesék eltiinése valos veszély, ami abbdl is kovetkezik, hogy
anagy mesélok kihalnak. Nagy Géza 1971-ben arrdl irt, hogy az elmult tiz esztend6ben
utanpdtlas nélkiil hunytak el a legjobb mesemonddi. ,A meseanyag egyre pusztult
vagy atvandorolt a cigdnysaghoz. Ez a jelenség az egész orszagban, de kiilonosen
Borsod-Abauj-Zemplén megyében és a szomszédos Szabolcs-Szatmar megyében
tipikusnak mondhaté.” (Dobos, 1988, p. 8) Dobos Ilona kénytelen volt lemondani
Tarcalon a mesegyujtésrdl, mert nem taldlt j6 mesemonddt. Bodrogkeresztiron sem
talalt volna sok mesét az 1960-as évek elején, ha nem koltozik a szocialis otthonba a
hiresen jol mesél6 karpatukran szarmazasu, kétnyelvi (ruszin és magyar) E6rdogh
Ferenc. Bar mar sem 6, sem két lakotarsa, akik még emlékeztek néhany mesére, nem
meséltek az otthonban, ugyanis a hosszu tiindérmeséket mar nem hallgattak meg
a lakdék. A mesemondas hagyomanyos keretei ekkorra végérvényesen felbomlottak.

A 2000-es évek azonban optimizmusra adnak okot, ugyanis egyre tobb ko-
z0sségi alkalmon - versenyek, fesztivalok, mesemondd korok, barati tarsasagok,
egyesiiletek rendezvényei, mesekocsma, népmesepontok, konferencidk, el6adasok,
képzések, mesefoglalkozasok - jelenik meg a szdbeli hagyomany szabalyait koveto
el6addsmadd, az él6szavas mesemondas,* amellyel kutatdk is foglalkoznak, példaul
a Forduldpont cim folydirat hasabjain (Gombos, 2021, p. 47). A Hagyomanyok Haza
felkarolta a hagyomanyos mesemondas tigyét, amelynek célja a hagyomanyos kultura
értékeinek széleskorii tarsadalmi tudatositasa és hozzaférhet6vé tétele. Az autenti-
kus, él6szoval, szabadon elmondott mesélés visszatanitasara 2007 6ta hatvanoras,
akkreditalt népmesetanfolyamot hirdet Hagyomdnyos mesemondds — magyar népmese
cimmel. A tanfolyamot elvégzé un. revival vagy professzionalis mesemonddok
a ,régi nagy oregeket” kovetve mesélnek. ,Tudatosan csiszoljak egy-egy meséjiiket,
gyakorlo mesemondo éveik alatt kialakitjak egyéni stilusukat, altalaban torekedve
arra, hogy a szobeli folklérhagyomany és a jelen megvaltozott, illetve folyton val-
tozasban 1évo tényez6i (hallgatosag, mesemondas szinterei stb.) k6zott fenntartsak

2 Lasd példaul Agocs Gergd, Aranyos Boglarka, Balazs Ferenc, Berecz Andras, Bukovics Janos,
Csernik Szende, Csiki Lérant, Csipkés Vilmos Sandor, Fabian Eva, Hacsi Panna, Horti Zoltan,
Klitsie-Szabad Boglarka, Kovacs Sandorné Klausen Maria, Pal Istvan, Petrovics Laszloné Bartus
Teréz, Szénasi Veronika, Uram Istvanné Balasz Margit mesemondd mesterek munkassagat;
a Szoperencia Egyesiilet, a Meseszo Egyesiilet, a Vilagszarnya Magyar Népmesemondo Szovetség
rendezvényeit. (Ne meriiljon feledésbe az él6szavas mesemondas, 2023).



az egyensulyt.” (Klitsie-Szabad, 2021, p. 81). A Hagyomanyok Haza a hagyomanyos
mesemondasrol szAl6 tudomanyos és modszertani kiadvanyok megjelentetését is
szorgalmazza. Népmesetdr sorozataban jelent meg A magyar mesemondds hagyomdnya
(2004), a Tanulmdnyok a mesemonddsrdl (2019) cim valogatas, Az él6sz0 ereje (2021),
a Mindannyiunk meséi (2024). 2024-ben a Magyar Nyelv és Kultira Nemzetkozi Tarsasaga,
a Magyar Nyelvi Szolgéltat6 Iroda és a Petéfi Kulturlis Ugynokség Kazinczy Miihely
az ,¢éloszavas mesemondas” kifejezést talalta a legfontosabb irodalmi kifejezésnek
(Ezek voltak az idei év magyar szavai, 2024). Az él6szavas mesemondas jelentGsége
tobbek kozott abban van, hogy erdsiti a mindennapi életben nélkiilzhetetlen retorikai
készségeket az atélés, a rogtonzés, az alakitas és az aktualizalas révén (Balazs, 2024).
A mesék gytjtése, publikdlasa, atorokitése generacidkon keresztiil kiemelt fon-
tossagu. A sziilok és a pedagogusok feladata, hogy megismertessék a helyi meséket
a gyerekekkel, mert ezzel erdsithetik lokdlpatriotizmusukat, identitastudatukat.
Erre j6 gyakorlatot lattam a Satoraljatjhelyi Hétszinvirag Ovodaban, ahol a varos
sziilotte, Szathmary-Kiraly Agnes meséit mondjak a gyerekeknek. Ezek a helyi mesék
adjak az alapjat a ,Mesekastély” Nyelvi tehetségmihely keretében megvaldsitott 30
oras komplex tehetségprogramnak. A pedagdgusok élményszerzo sétara is elvitték
anagycsoportosokat, akik felfedezhették a mesék valos helyszineit, valddi épiileteit
és annak szereplOit. A mese dramatizalt valtozatat is bemutattak Satoraljaujhely
Gyermeknapjan 2021-ben (Dvorakné Balogh & Karajosné Varga). A dramatizalas-
nak egyébként régre visszanyulé hagyomanya van a térségben. Példaul a Lenorét
a gyerekek ,maskaraba 6lt6zve, dramatikus formaban el is jatszottak” Bodrogke-
reszturon. (Dobos, 1988, p. 22) A helyi identitas erdsitése volt a cél a Borsodi Maddrka
ciml mesegyljtemény megjelentetésével is. A Borsod-Abauj-Zemplén Varmegyei
Onkormdnyzat 2021-ben sikeresen paly4zott a Teriilet- és Telepiilésfejlesztési Operativ
Program Megyei identitds erdsitése ciml palyazati felhivasra. Ennek keretében jelent
meg az 6tvenharom valogatott mesét tartalmazoé gyljtemény, melynek meséit a
szerkesztd, Zamborszky Eszter meséli ujra a fiatalabb és id6sebb generacionak (1. kép).

1. kép
Zamborszky Eszter él6szavas mesemondasa Gelejen és Gesztelyen

a Borsodi Maddrka cim{ mesegy{ijteménybél (2025)

(Forras: facebook.com)



A mesegyijtés gyakorlati dolog. Ugyességet, ratermettséget, tehetséget, képzettséget
kivan, példaul a mesemondok felkutatasakor, a gyorsirasos, szo6 szerinti, hangtani
pontossagu szoveglejegyzés soran és a hangfelvétel készitése alkalmaval. (Honti)
Trencsényi Laszld, aki az 1960-as évektdl harom alkalommal is jart falukutatoként
a Hegykozben, igy emlékszik vissza a kovacsvagasi cigany mesemondd, Fényes
Lajos bacsi feltaldlasara az ezredfordul6 idején: ,Kalauzunk csak annyit mond, hogy
a faluban mar csak 6 tud hegediilni. A dombtet6n var minket a vastagszemiiveges
sovany férfi. Biiszkén mutatja késziil6 hangszerét. S hogy latja: érdeklodéssel
fogadja a csoport, tériil-fordul, s egy teleirt fiizetet mutat. Mindjart fel is olvas
a beirt mesékbdl. Ezek sajat meséim — mondja. [...] Bizalommal adja at t6bb mese-
fiizetét. Hallgatoi projektfeladat lett a kézirat elokészitése, s a miskolci mivészeti
szakkozépiskola segitségével igazi konyvként meg is jelenhetett Kovacsvagasi
cigany mesék cimmel, Fényes Lajos szerzésége mellett.” (Trencsényi, 2022, p. 30).
A késObbiekben lesz még sz err6l a mesegyutjteményrol.

A gyljtemények értéke nemcsak a kozolt meseszovegekben rejlik, hanem abban
is, hogy bemutatjak a mese funkcidjat abban a kozosségben, ahol élt, s6t magukat a
mesemonddkat is megismerhetjiik a kornyezetiikkel egyiitt, tovabba azt is, hogyan
hagyomanyozddott a csaladon beliil a mese. Ez az egyéniségvizsgalo mesekutatas
jellegzetessége, amelyet hazankban Kalmany Lajos és Ortutay Gyula néprajzkutatok
nevéhez tarsitanak, de ismert, hogy az egyéniség alapelvét a népmesekutatas torténe-
tében eldszor az orosz kutatok, koztiik N. E. Ontschukov vezette be a mesegyjtemé-
nyébe (Voigt, 1998, p. 237) (Ortutay, 1978, pp. 12-13). Ortutay Gyula vetette fel els6ként
azt a kérdést — a szabolcsi ruszin szarmazasu, Fedics Mihallyal kapcsolatosan (2. kép)

-, hogy a mesemondé alkotd vagy reprodukal6 tipus-e. A reprodukalé tipusu hiien
ragaszkodik a hagyomanyhoz, ugy mondja a mesét, ahogy tanulta, nem valtoztat rajta
(ilyen volt Lacza Mihaly, Korpas Laszl6, Kern Tobias), az alkoto tipusu kotetlenebbiil
valtoztat, motivumot cserél, ijabb motivumokat vezet be, formabontd, a hagyomanyos
elemeket ujszerlien, szabadon flizi egymashoz, a hagyomanyt teremt6 képzelGerovel
tolti meg, alakitja at (példaul Fedics Mihaly, Eordogh Ferenc) (Ortutay, 1978, pp. 15-16).

2.kép
Fedics Mihaly mesél (Batorliget, Szabolcs-Szatmar megye)

(Forras: mek.oszk.hu)



Nyomtatasban megjelent gytjteményes mesekonyvek
a Zempléni térség meséibol

Bar nem Zemplénben keletkezett, lel6helyét illetéen mégis a térséghez kotodik
a legrégibb mesegyljtemény, a lelohelyérol elnevezett Sdarospataki kéziratos nép-
mesegyiijtemény (1789), amelyet a Sarospataki Reformatus Kollégium Tudomanyos
Gytjteményei Nagykonyvtaraban, a Kézirattarban 6riznek (Gulyas, 1917, p. 20).
A negyven levélbol all6 gylijteményben nyolc mese, négy rege (Veit Webertol) és
egy szerzOdés talalhatd. A mesék cime: Vaddszo kirdlyrdl valo historia; A magtalan
hercegrol; Harom vdndorlo kirdlyfirdl valo historia; Eqy példds kirdlyfirdl valo historia; Eqy
kirdlyfirdl, aki hdzasodni megy idegen orszdgba; Egy hitetlen kirdlykisasszonyrol; A kigydk
kirdlydrol; Eqy oreg kirdlyrol és a Tiindérok kirdlynéjarol.

A mesék eredete vitatott. A hatodik mese végén egy bejegyzés talalhato: Sign. V.
Megyer 19. 9br. 789. P. St. Szilcz. Gulyas Jozsef ebbdl arra kovetkeztet, hogy Szilcz
Istvan vasmegyeri (Szabolcs) foldbirtokos jegyezte le 1789. november 19-én a hato-
dik mesét. A mesékben 1évo magyartalansagok, a targyas ragozas elvétése, az elso
mesében emlitett Kammerdiener '’komornyik’ miatt és a mar egyszer leirt szoveg
kitorlése és a folé irt javitas alapjan valdszindisiti, hogy Szilcz németbdl forditotta
Oket magyarra, és gyermekei mulattatasara olvasta fel (Gulyas, 1917, pp. 15-16, 19).
Csaszar Elemér is forditasnak tekinti a meséket a germanizmusok és egyes német
kifejezések alapjan. Hangsulyozza, hogy ezek ,sem nem magyar mesék, sem nem
a magyar nép ajkarol lejegyzett mesék”, hanem ,a legels6 magyar nyelven irt mesék”
(Csaszar, 1917, p. 484). Berze Nagy Janos és Harsanyi Istvan viszont magyar ere-
detlinek tartja 6ket, vagy magyar f61don laké ember szajabol keriiltek lejegyzésre.
Berze ramutat, hogy a két egyforma testvér mesekorébe tartozo kézirati valtozatban
a boszorkany monddkaja - En siiti békahus, Te siiti nytlhus. En is adi neked, Te is
adi nekem — népi eredetre utal; az éjfél- és hajnalk6tozés motivuma pedig a mesék
keleti jellegérol arulkodik (Berze Nagy & Gulyas Jozsef, 1917).

A mesegyUljteményt a Sarospataki Reformatus Teoldgia ifjusaga kiadta az alma
mater 400 éves fennallasa alkalmabodl (Sarospataki kéziratos népmese-gyj-
temény, 1931). Szabd Lajos 1953-ban atirta mai magyar nyelvre, hogy élvezhet6
legyen a gyerekeknek. Segitségére volt gyermeke, a hatéves Szabd Maté, akinek
felolvasta a meséket, megjegyzéseit figyelembe vette, s tobb igazitast tett a mar
atirt szovegen véleményének figyelembevételével (Szabo L., 1953). 2004-ben tjra
megjelent a gyljtemény Hdrom vdndorlo Kirdlyfirul valé Historia, A sdrospataki kéziratos
népmesegyiijtemény (1789) cimen, széveghtien, Benedek Katalin jegyzeteivel, Fazekas
Zsuzsa szerkesztésében. A gy(jtemény néhany meséje Eszak-Magyarorszagon
maig rendkiviil elterjedt — allapitotta meg Dobos Ilona 1988-ban (Dobos, 1988, p. 6).

Gyulavari Araté Kalman Bodrogkoz mesevildga (1939) cimi kiadvanya két tlizott
fiizetben jelent meg az Orszagos Reformatus Szeretetszovetség kiadasaban, Bu-
dapesten. Az elsé fiizetben szerepld tizenegy mese: Az igazszolé maddr; Bodi meg az
eziistcstiszo és a hdrom hajszdl; Korpapuliszka; Dinddndushaluska; A haldl meg a cigdny; Ugyes
Miska; A rossz gyermek; A pupos fiu; A csodafurulya; A ciganylegény; Eros Jdnos szerencséje;
Szegény ember szerencséje. A masodik flizetben tiz mese taldlhato. Ezek: Gubagongyol;
A két koldus és a boszorkdny; A szilfakoporsd; Az 6rdég és a tot; A szegény és a gazdag ember;



Batony vitéz; Bs kirdly lednyai; Oklémnyi Miska és a tiizesvas ember; Sziirkelil Jdnos; A kis
gyik ostora. A két fiizet csak a meséket tartalmazza, mas tartalom nem talalhato
benniik. A szerz6 a népnyelvi szovegeket teljesen atirta, irodalmira stilizalta. Bar
irdsomban a nyomtatasban megjelent mesekdnyvek, gyGjtemények attekintése
a célom, itt jegyzem meg, hogy Araté Kalmannak kéziratban fellelhet6 munkai is
vannak, pl. Bodrogkiz mesevildgdhoz népmesék (é. n.); Mese (1936); Tiszakarddi népmese-
gytjtemény (1938). Tovabbi kéziratban fellelheté mesegyijtemények felsorolasat
talaljuk Nagy Géza A Bodrogkoz helytorténeti és néprajzi bibliogrdfidja 1837-1997 (1999)
cim( kdnyvének két kotetében a 2752-2818. tételek kozott.

Foldyné Virany Judit a Magyarsagtudomanyi Intézet megbizasabol, Ortutay
Gyulatol kapott iranyelvek és utbaigazitasok utan indult mesét gyijteni els6éves
egyetemistaként a Bodrogkozbe. A gyijtés célja az volt, hogy lehetoség szerint
kimeritse a falu teljes meseanyagat. 1941 telén és 6szén, majd 1942 telén jart Lacan,
Osszesen huszonnégy napig. Huszonot mesél6tdl kb. szazhatvan epikus tartalmu
szoveget sikeriilt lejegyeznie, de a haborus idokben egy jegyzetfiizet elveszett, igy csak
szaznegyvennyolc szovegrol tud szamot adni. A huszonot meséld koziil tiz volt férfi,
négy gyerek, tizenegy asszony. A nemesvégiek — bar a pataki didkok gyjtéutjairol
mar hallottak - eleinte nagyon sértédotten reagaltak arra a kérésre, hogy meséljenek,
kiilondsen az idGs asszonyok. Igazmondo embereknek tartottak magukat, akik senki
kedvéért nem hazudnak. Hazugsagnak tartottak a mesét (Foldyné Virany, 1957, p. 7).

A bodrogkozi Ldca népmeséibdl (1957) cimi konyvben tizenkét tiindérmesét kozol
a gyu;jto a korlatozott terjedelem miatt, ugyanis a kiado, a sarospataki Rakoczi
Muzeum azt kérte t6le, hogy csak a tiindérmesékre szoritkozzon. A teljes gyujte-
mény a Néprajzi Muzeum adattaraban talalhatd. A konyvben a szerz6 az egyéni-
ségvizsgalo mesekutatdsi irdnyzatnak megfeleloen nem csupan a mesék szovegét
publikalja, hanem azt a tarsadalmi kérnyezetet is jellemzi (pl. a mesélés alkalmai, a
lacai mesemondok egyéni vonasai), amely azokat fenntartja, és az egyéni-miivészi
alakitdsra is ramutat, amit az egyes mesemondok végeznek a szovegen (Voigt, 1998),
példaul ,Szép, fordulatokban gazdag nyelv Kocsi Istvané is, akar Hatolaé. Szemé-
lyes megjegyzéseket is talalunk: »elibe termett egy szép aranyszori paripa, jo lett
volna nekem is ma Helmecen - (Kiralyhelmec) nem gyiittem volna gyalog haza«”
(Foldyné Virany, 1957, p. 14). A mesegyUjteménybdl megismerjiik Laca helyzetét
a Bodrogkozben; magat a falut; a konyvbe bekeriilt mesék kivalasztasanak szem-
pontjait; a kozolt meséket a mesemondok szerint csoportositva, a mesék nyelvét.
A 20. oldaltdl a 102. oldalig taldljuk a meséket. Ezek: A kovdcs; Hajnalka és Jonapka;
Saskeselykirdly (Baba Ferenc),’ A hajnalkotozo kirdlyfi; A kis tokocske (Hatola Istvan);
A sdrkdny harminc lednya (Kocsi Istvan); Az okos biré okos ldnya; A szorgalmas és a rest ledny
(Pityi Palko); A minden éjjel tancolo kirdlykisasszonyok (Rozgonyi Mihalyné Gancsos
Eszter); A hdrom szdl vesszo (Téglas Istvanné Moricz Badd Erzsébet); A zsoltdrénekld
maddr (Téglas Kis Péter). A kotet végén a szerzo kozli a teljes, szaznegyvennyolc
darabbdl 4116 lacai meseanyag jegyzékét és tipoldgiajat az Aarne-Thompson-féle
nemzetkozi mesekatalogus és a késziil6 magyar népmesekatalogus szerint, majd
egy német nyelvi osszefoglalét talalunk. A mesékhez nem késziiltek illusztraciok.

3 Zardjelben k6z1om a meséld nevét.
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A boritén a Rakoczi cimert Varga Nandor Lajos metszette és Nagy Dezso6 rajzolt
egy sarkanyabrazolast egy bodrogkozi pasztor sétartorol.

Dégh Linda 1943 nyaran és 1944 telén gyujtott meséket a Bodrogkozben, egy
halaszfaluban, Saran. Bodrogkozi mesék cimii mivébe ,a szép mesék legszebbikét”
valogatta Ossze: hét tiindérmesét (Dégh, 1945, p. 11). Ezek: Vitéz LdszIo és Hollofenyirges
(Nagy Janos); Szegény Hamupiipdke (Czapar Ferenc); A boszorkdny hdrom kincse (Kasa Ida);
Argyilus kiralyfi (Nagy Janos); Penna Jankd (Czapar Gabor); A hdrom testvér (Fejes J6zsef);
A kigyo ajandéka (Nagy Janos). A meséket a folklor munkamodszereivel, a tudomany
szamara gyUjtotte. A szovegeknek 6 adott cimet. A kiaddsban mellézte a fonetikus
lejegyzést a konnyen olvashatdsag céljabdl. A hiteles szovegek a Pazmany Péter Tudo-
manyegyetem Magyarsagtudomanyi Intézetében talalhatok a tobbi Saraban lejegyzett
mesével egyiitt. Ebben a gyljteményben is megtaldljuk a mesék Aarne-Thompson
szerint megallapitott tipusszamat. Dégh is, mint F6ldyné bemutatja a falut, a mintegy
kétszaz lakos életmodjat, a mesélés idejét, koriilményeit, a mesemondodkat, korukat,
foglalkozasukat, csaladi kapcsolataikat (1. egyéniségvizsgalé mesekutatasi iranyzat).
Utal arra is, hogy a fiatalok mar sok mesét tanultak az id6s mesemonddktol, mint
Fejes Jozsi bacsi, Czapar Gabor, batyja, Czapar Feri, Bonis néni, Kdsa Ida, Nagy Janos.

Nagy Géza, Karcsa sziilotte, hivatasos kutatoja, tanitdo Mesék, monddk Karcsdrol és
Karosbdl (1973) ciml kényvében a karcsai altalanos iskola és a II. Rakdczi Ferenc
Mivel6dési Otthon Erdélyi Janos Honismereti Szakkorének gytijtésébdl szarmazo
szovegeket k6zol. A kotet munkatdarsai kozott egykori dltalanos iskolai tanulok is
voltak: Balogh Janos, Banyacski Magdolna, Dakos Zsuzsanna, Dudas Zsuzsanna,
Kocsmarszki Gusztav, Pataki Erika, Szabd Erzsébet, Varga Ida. A gy(jtés idején 5-6.
osztalyos tanulokbdl 4116 szakkor célja, hogy tagjai megismerjék a nép, a falu, a vidék
lakoit, hagyomanyait, és 6sszegyjtsék a helyi néphagyomanyok még é16 epikus
anyagat (meséket és mondakat). A szakkori tagok — Csatlds Ferenc, I1lés Andras,
Kulcsar Maria, Nagy Kldra, Papai Istvan, Székely Mihaly — életkori sajatossagaiknal
fogva a mesék gyUjtését végezték a legnagyobb kedvvel és eredménnyel. A kotet-
ben szerepl6 mesék tobbségét a ,Népmiivészet mestere” kitiintetésben részesitett
karcsai mesemondotol, Papai Istvanné Pahi Emmatdl gyGjtotték 1972-1973-ban, de
Gal Lajos, Gecse Andras, Gecse J6zsef, Molnar Zoltan és Toth Jézsef meséloktol is
talalunk szovegeket. A gyijtést kiterjesztették Karos kdzségre is, ugyanis 1965-t6l
Karos fels6 tagozatos tanuldi a karcsai altalanos iskolaban folytattak tanulmanyaikat.
Nagy Géza konyvében az el6sz6 utan a mesékrdl és a mondakrol szol6 fejezet
kovetkezik, majd a szoveglejegyzés metodusat ismerjiik meg. A kozolt tizennégy
mese mintegy szazhusz oldalon olvashaté. Ezek: Rozmaring kirdlyfi (Papai Istvanné),
A kenderkirdly (Papai Istvanné); Szegény Janko (Papai Istvanné); A lusta ldny (Papai Ist-
vanné); A kis béka (Papai Istvanné); Az elvardzsolt kirdlyfi (Toth Jozsef); Szépldny Ibronka
(Toth Jozsef); A halott huszdr szeretdje (néhai Gecse Jozsef); A kendd, a szamdr meg a bot
(néhai Gecse Jozsef); A szegényember fehér lova (Molnar Zoltan); Az égigérd fa (néhai Gal
Lajos); A szegény vdndorlegény (Papai Istvanné); A boszorkdny ldanya (Papai Istvanné);
A kirdlyfi koszoruja (Papai Istvanné). Ezt kovetGen negyvennyolc monda olvashato.
A konyv végén Jegyzet fejezetet talalunk, amelybdl megtudjuk, hogy a szerzo a
mesék és mondak tipusanak meghatarozasahoz Berze Nagy Janos Magyar népme-



setipusok I-1I. (1957) cim munkajat hasznalta. Szdjegyzék segiti az archaikus szavak
megértését, pl. bincsok 'bimbo (viragon)’; dzsobdl 'csipked’; tirhul eltlinik, elillan’.
A konyv végén orosz és angol nyelvi 6sszefoglalast olvashatunk. Nagy szarmazas
szerint csoportositotta a meséket: id6sektdl hallott mesék (a legtobb az eddig
gyUjtottbdl); katonasagtdl hozott mesék; konyvbol olvasott mesék; a mesélo altal
szerkesztett mesék. A mesékhez nem késziiltek illusztraciok. A kotet boritojat
Lipiczki Imréné tervezte és készitette karcsai sz6ttesmotivumok felhasznalasaval.

A Sdrospataki boszorkdnymesék egy palyami cime, amely a Sarospataki Rakoczi
Gimnazium néprajzi szakkoroseinek — Kantor Istvan és Bodnar Gabriella -
a gyujtémunkaja. A Bodrogkozi és Heqykozi néphagyomanyok cimi konyvben jelent
meg 1985-ben. A palyami hat mesét tartalmaz, 6sszesen hat oldal terjedelemben,
ezek: A halott visszajdrdsa; A latomasok ellizése; Moré bacsi tudomanya; Gyermekem
megrontasa; A boszorkanyok tehenekké valnak. Sajnos a gyGjtok nem kozolték
sem a gyujtés helyét és idejét, sem az adatkozlo(k) nevét.

A Karcsai népmesék (1985) az Uj Magyar Népkoltési Gytijtemény XX-XXI. kteteként
jelent meg. A meséket Nagy Géza gyujtotte 1963-tdl kezdve. A tobb mint hétszaz
(mennyiségét tekintve egyediilalld!) magnoszalagra vett mesébdl szazotvenegyet
Erdész Sandor népmesekutato valogatott be a kotetekbe miifaj szerint csopor-
tositva. A konyvet Balassa Ivan etnografusnak, a sarospataki Rakdczi Muzeum
igazgatojanak (1956-1961), a Karcsai monddk (1963) és a Ldpok, falvak, emberek (1975)
cim@ Bodrogkozrdl szold monografia szerzdjének ajanlotta Nagy Géza, mivel 6
volt a kezdeményezdje a mesék gyljtésének.

A XX. kotet a Nagy Géza altal irt Bevezetéssel kezd6dik. Nagy hangsulyozta annak
jelent6ségét, hogy abban a kozosségben gyujtotte a meséket, ahol sziiletett és felndtt,
ahol mindenkit ismert, ennek megfeleléen a mesemondok magukhoz tartozonak
tekintették és szivesen meséltek neki. Nagy életében az is meghatarozo volt, hogy
pataki didkként részt vett a pataki Faluszemindrium munkadjaban, majd 6nkéntes
gyujtoként bekapcsolddott a Néprajzi Muzeum gyjtémunkajaba. Balassa Ivant
minden gyujtoutjara elkisérte, amikor a karcsai mondakat gyjtotte, és tole tanulta
meg a szoveglejegyzés modszertanat, amit a XX. kotet 55-56. oldalan be is mutatnak.
Az olvaso a kotetbol megismerkedhet Karcsa torténetével; a mesemondasi alkalmak-
kal; a mesegyjtéssel és a meseszovegekkel, valamint a harminc6t mesemonddval,
akik a falu minden rétegét képviselték. Az 59. oldaltol az 552. oldalig hetvenkilenc
tiindérmesét talalunk. Ezek: Liliomszdlvitéz (I1ko Janos); A kirdly hat gyermeke (Szabadka
Ferenc); A cigdnyfiti és a kirdlyfi (Kovacs Aladar); A hdrom cigdnyfiu (Joni Elemér); Tehenész
Janko (Ardo Janos); Tehenfeltartott Mdtyds (11ko Janos); A csonkatehen fia (Papai Istvanné);
A két testver (id. Kovacs Ferenc); Palkd (Papai Istvanné); Az eldtkozott kirdlykisasszony (Joni
Elemér); A hdrom cigdnylegény (Joni Elemér); Az erdénhagyott két testvér meg a betydrok
(Pahi Jozsef); Vildgszépszavi Janos (Gulyas Istvan); Babér Jancsi (Joni Elemér); Mezdfiiszdl
(Szabadka Ferenc); Az égigérd fa (11ko Janos); A cigdny meg az ordogok (Kovacs Aladar);
A kisértet meg a katona (Joni Elemér); A bdtor katona (Papai Istvanné), Kétyonfitty (Gulyas
Istvan); Az elrejtett kirdlyfi (Papai Istvanné); A haldlkeresztapa (H. Horvath Janos); Papdka,
papoka... (Soltész Lajosné); A kirdlyfi meg a griffmaddr (R. Vajda Jozsef); Haldlvélegény
(Juhasz Andrasné); A szegényldny szeretdje (Szabadka Ferenc); Az iivegkirdly ldnya (H.
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Horvath Janos); Tiindérszép Ilona (Papai Istvanné); A kirdly virdgoskertje (Ardo Janos);
Tiindérszép Erzsébet (Kasko Jolan); Haldlvélegény (Kocsis Janos); A loldbu huszdr (Papai
Istvanné); A l6ldbu legény (Hornyak Mihalyné), Az ugorkakirdly (Papai Istvanné); Az
almdbdl lett lany (Kasko Jolan); A hdrom fiizfavesszo (Joni Elemér); Kirdlyfia Kis Miklos
(Kovacs Aladar); A szérnyeteg (Papai Istvanné); A békakirdlyfi (Joni Elemér); A hdrom
kirdlyldny (Papai Istvanné); A siindiszndcska (Papai Istvanné); A gonosz asszony (Joni
Elemér); A kisldny meg az 6zikévé vilt occse (H. Horvath Janos); A tizenkét hattyu (Papai
Istvanné); Az eldtkozott fiuk (Kocsis Janos); A szegény fit és a kirdlyldny (H. Horvath
Janos); A zsidékoldus (Kovacs Albert); Tanyértalpam (Papai Istvanné); Az drvaldny
szerencséje (Balogh Janos); A lusta kirdlykisasszony (Téth Gyula); A nagyfogu (Szabadka
Ferenc); A faruhds kirdlykisasszony (Papai Istvanné); A hiiséges szolga (Papai Istvanné);
Infintis Lacika (Ardo Janos); A szenestokeévé vdlt festd (id. Kovacs Ferenc); Kellemes (Papai
Istvanné); Hamupepejke (Kocsis Bertalan); Hamupipdke (11ko Janos); Lion (Toth Gyula);
A Vildgszépasszonya (Joni Elemér), Nemtudomka (Papai Istvanné); A borsé (Kocsis Janos);
A zsoltdrénekld maddr (Toth Gyula); A szegényfi (id. Nagy Ferenc); A katona szerencséje
(Kasko Jolan); Tertilj kendém (Joni Gyula); A bakarasznyi ember (ifj. Kovacs Ferenc), Az
drvafiu sipja (Timko Janosné); Kilenc (Kovacs Aladar); Az dllatok nyelvén beszéld juhdsz
(Rajna Lajos); Az dllatok nyelvén tudo juhdsz (Kocsis Bertalan); A maddrnyelven értd fii (H.
Horvath Janos); A cigdnyfiu és a kirdlyldny (Kovacs Aladar); Matydcskdm (Joni Elemér);
A kéznélkiili lany (Dakos Gusztav); A kéznélkiili lany (id. Kovacs Ferenc); Szultdn kirdly
(Papai Istvanné); Anydm megolt, apdm megevett (6zv. Kovacs Janosné); Borsszem Janko
(Kovacs Aladar). Az I. kotethez ttizott Melléklet is tartozik, amelyben fotokat talalunk
Nagy Gézatol, Dévai Jen6tol, Majoros Laszlotol, Kovats Danieltdl, Balazs Jozseftol,
Racz Gabortol a mesemondokrol, karcsai falurészletekrol, épiiletekrol, a Karcsa-torol.
A masodik (XXI.) kotet folytatdlagos szamozassal indul. Az 563-856. oldalon kilenc
legendamesét; tizenhat novellamesét, harmincnégy tréfas mesét, kettd balladas
mesét, hat hiedelemmondat és 6t allatmesét talalunk. Legendamesék: A szegény
révész (Joni Elemér); A lovd vdltoztatott ember (H. Horvath Janos); Eccer utazott Krisztus
urunk Szent Péterrel (6zv. Kovacs Janosné); Hogyan lettek az 6rdogok? (Docs Sandor);
A cigdnyfiu meg az 6rdogok (R. Vajda Jozsef); A pokolbdl visszahozott kirdlyldny (Joni Ele-
mér); A szegény ember meg az érdigszolga (H. Horvath Janos); A kereskedd meg a vendéglos
(H. Horvath Janos); A lusta legény meg a szorgalmas ldny (Kovacs Albert).
Novellamesék: A brugd (H. Horvath Janos); Okos Zsfi (Joni Elemér); Hajszin kirdly (Joni
Elemér); A koldus (Papai Istvanné); Jankd (Papai Istvanné); A katona meg az eldtkozott
kastély (Pahi Jozsef), Mdtyds kirdly (Papai Istvanné); A koldus kirdlyfi (Papai Istvanné);
Matyds bolondja (Dudas Janos); A méz és a s6 (Papai Istvanné); A biinbdl sziiletett gyermek
(Kovacs Aladar); A kirdlyldny és a betydrok (Szabadka Ferenc); Mondr Julcsa (Joni Elemér);
A gazdag molndr lanya (Nagy Laszloné); Az erdész (Rajna Lajos); Jankd (Papai Istvanné).
Tréfas mesék: A cigdny haldla (Hornyak Mihalyné); A cigdny meg a pap (Hornyak
Mihalyné); Gyuri és Juli (Papai Istvanné); A makacs asszony és az 6rdog (Papai Istvanné);
A betydr (H. Horvath Janos); A zsivdny cigdnyfiu (Joni Elemér); Péter és Pdl (Dudas Janos);
A szegényember mézet drul (Hornyak Mihalyné); Kisholod meg Nagyholod (Varadi Endréné);
A haldszember szerencséje (Timko Janosné); A szabadsdgos katona (Pahi Jozsef); A juhd-
szok meg a cigdny (ifj. Kovacs Ferenc); Hiivelyk Matyi (Szatmari Istvan); A cigdnykatona
meg a kirdly (Kovacs Aladar); A cigdnykatona (Papai Istvanné); A cigdny és a nyul (Papai



Istvanné); A cigdny meg a pap (Joni Elemér); Cigdany a vendégloben (Toth Lajos); Cigdny
a templomban (T6th Lajos); A cigdny meg a nagysdgos ur (Pahi Jozsef); A kapanyeél is elsiil
(Toth Lajos); A cigdny és a rablék (Joni Elemér); A hdrom didk meg a cigany (R. Vajda Jozsef);
Dongo és Mohdcsi (Dudas Janos); Tetves és Mohos (Joni Elemér); A cigdny orvosnak tanul
(Kovacs Aladar); Bolond Jankd (Séra Sandorné); A szép asztalosné (Pahi Jozsef); A pap
meg a kdntor (Toth Lajos); A szobrdsz és a hdrom szerelmes (Kovacs Aladar); A gondolkozni
tanulo katona (Kocsis Janos); A lakodalmi meghivo (Toth Lajos); Mese (Kovacs Albert).

Balladas mesék: A kirdlyfi hdzassdga (Papai Istvanné); Fehér Ldszlo (Hornyak Mihalyné).

Hiedelemmondak: Gorlici (Hornyak Mihalyné); Gorlici (id. Nagy Ferenc); A fosvény
Tasnddi (Papai Istvanné); Az ordongds ember (Lizik Janosné); A molndr és a tanito (6zv.
Juhasz Andrasné); A békdvd vdlt ember (Lizik Janosné).

Allatmesék: Egszakadds, foldindulds (Balogh Janos); A szegényember lova (Dudés
Janos); A becsapott farkas (Papai Istvanné); A becsapott farkas (Joni Elemér); A kisnyiil
meg a sas (Papai Istvanné).

A XXI. kétet végén Jegyzetek fejezetet talalunk, benne Irodalom és roviditések; Al-
taldnos tudnivaldk; Tdjszavak jegyzéke; Utoszo és végiil Tartalomjegyzék van. Amikor
Nagy Géza az 1960-as években gyujtotte a meséket, a hagyomanyos és irodalmi
eredetl mesék mar erételjesen keveredtek. Erdész Sandor a hagyomanyos karcsai
meseanyag publikdlasara torekedett. Az altala irt jegyzetekben megtalaljuk, hogy
ki és mikor mondta az adott mesét; az Aarne-Thompson rendszer alapjan torténd
tipizaldst (f6tipus jelzése); a Berze Nagy Janos és Kovacs Agnes altal meghatarozott
tipuscimeket; utalasokat, ha a mesében van(nak) egyéb mesetipus(ok)hoz sorolhatd
rész(ek), epizdd(ok); irodalmat és a legkdzelebb alléo magyar valtozatokat. Ezzel
Erdész lehetdséget nyujtott a magyar és nemzetkozi 6sszehasonlitasra. A tajszavak
jegyzékét Nagy Géza allitotta Ossze. A tdjszavakat irodalmi atirassal kozolte, és
a jobb megértés elosegitése céljabol megadta jelentésiiket, pl. cenduldzik 'vizsgazik’,
hurkos 'vaszontarisznya’; vakard 'kenyérsiitéskor a dagasztdtekno falardl levakart
tésztamaradékbdl siitott kis kenyér’. Kovacs Agnes utészavabél megtudjuk, hogy
Balassa Ivan segitGje és tanitvanya, Nagy Géza folytatta a Balassa altal megkez-
dett munkat; hogy a karcsai népmesék paratlanul gazdag gytjteménye a Néprajzi
Muzeum Ethnoldgiai Adattaraban taldlhato, és a mesékkel rangos dijakat nyert
el Nagy Géza az Orszagos Néprajzi és Nyelvjarasi GyUjtopalyazaton 1967 és 1972
kozott. A palyazatra bekiildott mesegyljtemények kézirat formaban érhetok el.

A kirdly virdgoskertje — Karcsai népmesék cima konyvet 1987-ben az el6z6ekben be-
mutatott Karcsai mesék I-11. alapjan tette kozzé Nagy Géza. A Mesék, monddk, torténetek
sorozatban jelent meg. A beliven olvashatd informaciok alapjan a mesekényv 6-14
éves gyermekek szamara késziilt. Az Ardd Janos mesemonddtdl lejegyzett mese
a konyv cime. A kényvben talalhaté harmincegy mese a kovetkezo: A cigdanyfiu
és a kirdlyfi (Kovacs Aladar, elmondta: 1969-ben); Az eldtkozott kirdlykisasszony (Joni
Elemér, 1968); Vildgszépszavii Janos (Gulyas Istvan, 1969); A cigdny meg az 6rdogok
(Kovacs Aladar, 1969); A kisértet meg a katona (Joni Elemér, 1968); A haldlkeresztapa (H.
Horvath Janos*, 1966); A kirdlyfi meg a griffmaddr (R. Vajda Jozsef, 1964); Az tivegkirdly

4 H.Horvath Janos nevében a H. betli a 'huszar’ ragadvanynevet jelzi az azonos neviektol vald
megkiilonboztetést szolgalva. Tizenegy Horvath Janos élt még a faluban rajta kiviil.
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ldanya (H. Horvath Janos, 1965); A kirdly virdgoskertje (Ardo Janos, 1966); Kirdlyfia, Kis
Miklos (Kovacs Aladar, 1969); A szegény fiu és a kirdlyldny (H. Horvath Janos 1966);
A lusta kirdlyné (Toth Gyula, 1966); A faruhds kirdlykisasszony (Papai Istvanné, 1966);
Infintis Lacika (Ardo Janos, 1966); Hamupepejke (Kocsis Bertalan, 1967); Lion (T6th Gyula,
1966); A katona szerencséje (Kasko Jolan, 1970); , Teriilj, kendom!” (Joni Gyula, 1967); Az
drva fiu sipja (Timko Janosné, 1968); Az dllatok nyelvét értd fiu (H. Horvath Janos, 1966);
A cigdnyfiu és a kirdlyldny (Kovacs Aladar, 1969); Szultdn kirdly (Papai Istvanné, 1966);
Borsszem Janko (Kovacs Aladar, 1969); A lovd vdltozott ember (H. Horvath Janos, 1966);
A brugé (H. Horvath Janos, 1966); A cigdny meg a pap (Hornyak Mihalyné, 1971); Péter
és Pdl (Dudas Janos, 1968); A békdvd vdlt ember (Lizik Janosné, 1968); Az 6rdéngds ember
(Lizik Janosné, 1968); A szegény ember lova (Dudas Janos, 1968); Mese (Kovacs Albert,
1964). Tiz meséhez Killer Marcella készitett illusztraciot.

A meséket koveto Szdjegyzék olyan szavakat tartalmaz, amelyeket a szerzo6 isme-
retlennek vél, vagy tajszavak, illetve a jelentésiik eltér a korabeli ismert jelentéstdl,
példaul csajtos '(harmattdl) nedves, vizes, de lompos jelentése is van’; fatuzsar "bok-
ros teriilet, az erdonek apro, stirt fakkal bendtt része’; teritd 'ravatal. A Mesemon-
dds Karcsdn cim fejezetben Nagy Géza bemutatja a falu torténetét, a meséket és
a mesemondodkat (harmat, H. Horvath Janost, Papai Istvanné Pahi Emmat és Joni
Elemért részletesebben is kiemelked6 mesetudasa, személyisége, kozosségben
betoltott szerepe alapjan). Hangsulyozza, hogy az itt gyjtott mesék szinhelyében —
mint a vildgon mashol is - a lakohely és annak kornyéke titkrozodik. A kotet végén

»A mesék tipologiai meghatdrozdsa” talalhatd, melybdl megtudhatjuk az egyes mesék
tipusszamat vagy tipusképletét az Aarne-Thompson-féle rendszer, a Magyar hie-
delemmonda katalogus és a Magyar népmesekatalogus alapjan. A konyv hatso boritéjan
Papai Istvanné és Timko Janosné mesemondokrdl talalunk fényképet (Balazs Jozsef
és Majoros Laszlo felvétele).

A bodrogkozi nagy falu, Karcsa meséinek 0sszegyijtése kozel két évtizeden
keresztiil zajlott. Nagy Géza és munkatarsai hétszaznal tobb mesét vettek mag-
ndszalagra természetes korilmények kozott, a tarsas munkak soran, majd leje-
gyezték 6ket. Nagy Géza karcsai néprajzkutatd életmive és munkassaga bekeriilt
a Borsod-Abatj-Zemplén Varmegyei Ertéktar kulturalis 6rokség értékek kozé
(Nagy Géza karcsai néprajzkutato életmiive, munkassaga, 2024).

A Bodrogkeresztiiri mesék és monddk az Uj Magyar Népkoltési Gylijtemény XXII.
koteteként jelent meg 1988-ban. A szovegeket Dobos Ilona gyjtotte 1960-1961 és
1962-1963 folyaman a Zemplén megyei Bodrogkereszturon, ahol 1932-1940 k6zott
a nyarakat toltotte gyerekként. A legtobb anyagot mar nem a faluban, hanem a
szocialis otthonban gy{jtotte a mar emlitett E6rdogh Ferenctdl. Dobos egyszerre
tartotta céljanak a szovegkozlést, a mesélo egyéniségének bemutatasat és a lengyel,
karpatukran és szlovak hatas vizsgalatat a népkoltészetre és a hiedelemvilagra.
Példak sokasagaval tamasztja ala, ,milyen er6sen hatott a taj mesevilagara és egész
folkloranyagara az északi szlavsag, mindenekel6tt a lengyel és karpatukran folklor”.
(Dobos, 1988, p. 31) Mivel Eordogh csupan néhany esetben adott cimet meséinek,
Dobos a nemzetkozi és hazai szakirodalomban szereplé mesecimeket hasznalja.
Egy-egy mese, példaul a Magyarorszagon legelterjedtebb Lenore és Orddgszeretd
kapcsan ramutat, hogy az eleven néphit és a mese kozo6tt mennyire szoros a kap-



csolat. Eordogh mesél, és a meséiben megjelenik az €16 hiedelem. Mas alkalom-
mal ugyanazt a hiedelmet, mint megtortént esetet is elmondta. A t3j folklorjaban
a hazajaré halottakhoz f(iz6d6 hiedelemkor nagy helyet foglal el. Mesei és mondai
megjelenési formait részletesen bemutatja a gyjto.

Dobos harmincé6t adatkdzlével dolgozott Bodrogkereszturon. Tapasztalatai
szerint a pasztorsag volt a legjobb adatkozld, ugyanis k6zosségbol ,kiszakitott”
életmddjukbdl fakaddan 6k a hagyomany legrégibb rétegének 6rz6i. Tobb adat-
kozl6je juhdsztdl, kandsztdl tanulta gyermekkoraban a meséket. Megtudjuk, hogy
a néprajzi gyijté szdmara a szocialis otthonok kit{ing lehet6séget nytjtanak. Eles
kiilonbség, hogy az itteni adatkozlok szivesen veszik a kérdez6skodést, mig Fol-
dyné Virany Judit azt tapasztalta, hogy a nemesvégiek sért6dotten reagaltak arra
a kérésre, hogy meséljenek, kiilonosen az id6s asszonyok. A szocialis otthonok
gondozondi is csak kérlelésre meséltek, ugyanis féltették a tekintélytiiket.

A harmincét adatkozlo koziil kiemelkedik E6rdogh Ferenc, akit Dobos ,,a kotet
mesemondoja’-nak nevez. Ruszin anyanyelvi volt, meséinek, mondainak nagy ré-
szét még gyermekkoraban ruszinul tanulta. A gy{jtés idejére azonban anyanyelvét
mar szinte teljesen elfelejtette, magyarul beszélt, viszont el6fordult, hogy a torténet
forduldpontjan attért az anyanyelvére, hogy kiilonds nyomatékot adjon az idegen
szavakkal. Ugyanezt a jelenséget tapasztalta Didszegi Vilmos (Szabo, 1975) és Bano
Istvan (Bano, 1948) is gytjtése soran. A kétnyelviiség jelensége nem volt egyedi, Kovacs
Agnes ramutatott, hogy a vegyes vidékeken ,allandé kifejezések, dalbetétek, refrének,
parbeszédek az egyiittélé masik nép nyelvén hangzanak el” (Kovacs, 1973, p. 162).

Eo6rdogh Ferenc alkoto tipusu mesemondo volt. Példaul A papucsszaggato kirdlyldny
ciml mesében két mesét flizott 6ssze és még egy harmadikat vazlatosan. ,Egyiket
a masikba illesztem, igy akarmeddig tudok mesélni” - vallotta. (Dobos, 1988, p. 373)
Meséit Aarne-Thompson, illetve a Magyar Népmese Kataldgus sorrendjében kozli
a szerz0. Ezek: A papucsszaggato kirdlyldany; A kisértet és a szolga; Haldlkoma; Lenore; Az
ordogszereto; A tiizmaddr; Tizenkét honap; Mdté; A haldsz és kilenc gyermeke; Az engedetlen
angyal; Okos Kata; Mariska a rablokkal; Erés Jankd; Lusta fiu szolgdlatba meqy; Polyphemos;
A fiuk mesterséget tanulnak; Eqgyszerre eszik meg a reggelit, az ebédet és a vacsordt; Bolond
Mihok; Apam lakodalma; Csirkelidérc.

A bodrogkereszturi mesék a 237-264. oldalon olvashatok. Ezek: Lenore; A mes-
tertolvaj; Mit kellett volna mondani? Az okos parasztldny; Vigye el azt, ami a legkedvesebb!;
Okos Zsdfi; Leldncolt Gergely; Az engedetlen angyal; A Paradicsombdl valo didk; A pupos
meg a ducos; A kolozsvdri bird; Gdl, Gdl. A konyv végi jegyzetekbol megtudjuk, hogy
melyik mese milyen tipusu. Taldlunk tindérmesét, hiedelemmesét, varazsmesét,
legendamesét, novellamesét, tréfas mesét, ostoba 6rdog mesét, hazugsagmesét és
Matyas-mesét. Tobb mesetipus Osszeszerkesztése is el6fordul. Ez figyelhet6 meg
pl. A haldsz és kilenc gyermeke cim mesében. El6fordul, hogy a mesei és mondai
elemek keverednek a szévegben, pl. a Csirkelidérc cimiben. A Jegyzetek fejezetben
kozli a szerzo6 a mese tipusat, az adatkozl6 nevét, a kozlés helyét és idejét, a felvétel
technikajat (gyorsiras vagy magnetofon), a szoveg valtozatait és egyéb tudnivalokat,
példaul a motivumokrol, a mese elterjedtségérdl kitekintéssel a szlav népekre is,
népszertségérdl, Eordogh legkedvesebb meséjérdl. A mesék és mondak nyelveze-
tér6l Ronai Béla nyelvjaraskutato irt.



Fényes Lajos Kovdcsvdgdsi cigany mesék (2000) cimti konyvében nyolc mesét talalunk
a 3—45. oldalon. Ezek: A szegény fiui szerencséje; Hogy valt a kiralyfia készoborra? Jancsi
és a hitlen testvére; Hogyan lett a ciganylegénybdl kiraly? (indiai népmese); Miklos
kirdlyfiu kalandjai; Zsiros borés Baldzs; Sdrkdny ebédre, roka vacsordra; Mese a ciganyrol.
A meséket a kovacsvagasi sziiletésli és lakhelyl Fényes Lajos maga irta, belesz6ve a
helyi hagyomanyokat, hiedelmeket, olvasmanyélményeket. Legkedvesebb meséit
és adomait egy spiralfiizetbe irva adta oda a Miskolci Egyetem tanarjel6ltjeinek
1998-ban. Nemes Katalin tanarjelolt szerkesztette egybe a hat mesét és hat ado-
mat, valamint Koncsol Jozsef kovacsvagasi naiv kolto versét. Trencsényi Laszlo irt
a konyvhoz utdszot, amely a hatso boritdlapon is olvashato. Ebbol megtudjuk, hogy
Kovacsvagas nagyhagyomanyu telepiilés, ahol hosszu évtizedek ota élnek egyiitt
magyarok és ciganyok. A mesékhez Szabo Péter készitett grafikakat.

Pap Miklds Tokaj mese-mondavildga, szemelvények dalkincsébdl (2003) cimii kényvét
dédunokajanak, Ban Andrednak ajanlotta. A gyljteményben négy tiindérmese és
harom természetre vonatkozd mese taldlhaté a mondak mellett. A tiindérmesék a
15-20. oldalon talalhatdk. Cim szerint a kovetkezok: A Tisza-Bodrog hablednyai (Horvath
Jozsef); Haldszok a tiindértanydn (Horvath Jozsef); Miért koves a Bodrog medre? (Horvath
Jozsef); A szegény haldsz szerencséje (nagysziileitol hallotta és lejegyezte: Sidloczki Béla).
A természetre vonatkozd meséket a 41-45. oldalon olvashatjuk. Ezek: Miért nd drvaldnyhaj
a Tokaji hegyen? (Tepper Sarolta); A nadasok tanca (Almassy Istvanné), Legenda a tokaji
gyogyito foldrol (nincs adat). A meséket Horvath Jozsef tokaji halaszmester, Almassy
Istvanné 80 éves tokaji lakos, Sidloczki Béla 7. osztalyos tanuld és Tepper Sarolta tanulo
mondta. A didkok nagysziileiktdl hallottak a meséket. A szovegeket Pap Miklds és Bollo
Péter jegyezte le 1950-1971 kozott. Makoldi Sandor készitett hozzajuk illusztraciokat.

A mar tobbszor emlitett hires karcsai mesemondo, Papai Istvanné Pahi Emma és
fogadott lanya, Huszar Andrea Magdolna képzomiivész kozos alkotdsa a Tiindértdnc
(2008) cimii magankiadasban megjelent mesekonyv (3. kép).

3. kép
Papai Istvanné Pahi Emma a Tindértanc cimi konyvét dedikalja

Forras: ertekkeresok.network.hu



Papai Istvanné régi és un. sorsmeséi talalhatdk benne a boriton olvashato6 informa-
cidk alapjan. Rendhagyd formatumu, ugyanis egy animalt porget6konyvrol van szo,
amelyben filmszerlen porgethet6 lapokon mozognak egymason a tiindérek tancat
megelevenitd miivészi rajzok és a bodrogkozi helyszineken készitett fotok. A 150 oldalas
konyvhoz Molnar V. J6zsef'irt ajanlast és el6szot. A kovetkezo tiindér- és sorsmesék
talalhatok benne: A karcsai templom torténete,’ A josdgos Tiindér, Kovacs Mama meséje;
A szépen éneklo maddr; Facsuda, Faragd Laura meséje; Mdtyds kirdly és a karcsai biro; A loldbu
legény, Csanyi Kata meséje; Tokmag kirdlyfi; Hamupipoke; Igaz mese, Mdtyds kirdly és a tiszta
vizii kit A csillagporos Gsvényen, Dr. Boglar Lajos meséje; Tiindérszép Ilona és Arqyélus kirdlyfi,
Sz. Nagy Maria meséje; Szultdn kirdly, id. és ifj. Horvath Jézsef meséje; Nemtudomka.

Szathmary-Kiraly Agnes A csoddk vdrosa, avaqy Sdtoraljatijhely meséje cim@ konyve
2011-ben, Satoraljaujhely varossa nyilvanitasanak 750. évében jelent meg Sator-
aljatjhely Varos Onkormdanyzatdnak kiad4dsdban. Tizennégy mesét taldlunk
benne a 6-79. oldalon. Ezek: Perilla; Levéltdr; Csodarabbi; Ungvdri-pince; A szellem; Vir;
Aranybdnya; Long-erdo; Az életre kelt szobrok; Segitséq a fold mélyébol; Feqyhdz; Bortemp-
lom; A bordal; A sziiret. A meséket a szerz0 maga irta. [llusztraciokat Pintér-Balogh
Amanda készitett hozzajuk. ,Feltarja a telepiilés kincseit, megidézi a letlint korokat,
és bemutatja az értékes jelent” — irta a konyvrol Nyiri Péter irodalomtorténész
a konyv bevezetojében. (Szathmary-Kiraly, A csodak varosa avagy Satoraljaujhely
meséje, 2011) A Satoraljaujhelyi Varosi Kényvtar 2016. aprilis 27-én ,A csodak varosa”
cimmel mesevetélkedot rendezett alsé tagozatos tanuldk szamara a mesekényv
tartalmara épitve (4. kép).

4.kép
Szathmary-Kirily Agnes a mesekonyvét dedikalja, Satoraljatjhely, 2016
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(Forras: facebook.com)

5 Videon is elérhetd a mese Papai Istvanné Pahi Emma el6adasaban: https://www.youtube.com/
watch?v=e03QqtP_poU (2025. 0I. 03.)

6 Videon is elérhet6 a mese Papai Istvanné Pahi Emma el6adasaban: https://www.youtube.com/
watch?v=m57VgdU-XWM (2025. oI. 03.) A felvétel a Szivnyitogatas cimi film részlete.



2021-ben, a Magyar Népkoltészet Tara XIX. koteteként jelent meg Balassa M. Ivan gytjtése
Koleszdr Ferenc mesél — Eqy zempléni pdsztorember meséi cimmel. A konyv az egyéniségvizs-
gald mesekutatasi iranyzat ujabb értékes darabja. Balint Zsuzsa dolgozta fel, irt hozza
tanulmanyt bevezetésként, illetve atdolgozta és kiegészitette Balassa M. Ivan 1961-es
jegyzeteit. A Bevezetés (p. 9-40) a kovetkezs alfejezeteket foglalja magaba: Koleszdr Ferenc,
a mesemondo; a Folklorgytijtés a magyar nyelvtertiilet északkeleti részén (Bodrogkoz, valamint
Széphalom és a zempléni hegyvidék tajegységekben); Koleszdr Ferenc meséinek gyiijtése;
Koleszdr Ferenc meséinek forrdsa; Koleszdr Ferenc mesemondodi stilusa; Koleszdr Ferenc repertodrja.

Balassa M. Ivan édesapja, Balassa [Ivan muzeumigazgatd és magyartanara, Gombos
Imre hatdsara kezdett 6nalldan gylijtémunkaba tizenhét évesen, negyedik osztalyos
gimnazistaként, és a széphalmi Kazinczy Mauzdleum gondnoka, Zelina Miklos-
né javaslatara taldlkozott Koleszar Ferenccel Széphalomban, aki ekkor mar csak
az unokait szorakoztatta a mesékkel. 1960 és 1964 kozott harom alkalommal talalkoz-
tak, amelynek soran Balassa arra torekedett, hogy Koleszar Ferenc minden tudasat
lejegyezze mifaji korlatozas nélkiil (5. kép). A kotet ennek megfelelden valtozatos,
vannak benne tiindérmesék, allatmesék, hiedelemmondak, ponyvatorténetek, anek-
dotak, igaz torténeteken alapuld elbeszélések, lejegyzett népdalszovegek, 6sszesen
otvenhdrom szoveg. Koleszar a kovetkez6 forrasokbdl meritett: 1. nemzedékrdl
nemzedékre 6roklédo szajhagyomany (Reku Istvantol hallotta gyermekkoraban
a legtobb mesét marhadrzés kozben); 2. olvasott mesékbdl transzformalt szovegek
masok elmondasa révén (Koleszar nem tudott irni-olvasni, ugyanakkor a hallas
utani ujramondas kitlinéen ment neki); 3. konyvmesék.

5.kép
Koleszar Ferenc mesél Balassa M. Ivannak, Dévai Jend felvétele, Széphalom, 1961
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(Forras: nti.abtk.hu)
Koleszar mesemondoi stilusa valtozott a harom gyjtés alkalmaval. E16szor jel-

lemzo6ek volt az ,emlékezetmorzsakbol 6sszerakott szovegvazlatok”, a ,felejtésbol
szarmazo szerkezetromlas”, a kapkodo, csiszolatlan kifejezdi stilus. Ennek oka az



volt, hogy ekkorra megsziintek a mesemonddalkalmak, és a mesemondé szamara

hidnyzott a hallgatosaggal vald kolcsonos egyiittmunkalkodas. A hibakat Koleszar

eleinte a kalandossag fokozasaval kompenzalta, a kés6bbiekben azonban egyre

pontosabban idézte fel repertodrjat, logikailag pontosan épitette fel a meséket,
Osszeflizott eltéro tipusokba tartozé motivumokat, epizodokat, egy-egy motivumot

aprolékosan kidolgozott és részletesen elbeszélt, a szereploket humanizalta, az

érzelmeket részletekbe menden bemutatta, meritett személyes életeseményeibol,
kapcsolataibdl, a novellisztikus leirasok és a dialdgusok aranyosan valtakoztak

a szovegekben, a parbeszédek kifejezetten dramatikusak, hétkoznapi széfordu-
latok is megjelentek, pl. az id6sebb, lustabb kiralyfi egy flaszterkoptatd, lump frdjter.
A Koleszdr Ferenc mesemondoi stilusa fejezet két alfejezetre tagolddik: 1. Hagyomdnyorzés

és formabontds: az alkoto tipusu mesemondo; 2. A Tdrsadalmi dbrdzolds és valésdgigény Ko-
leszdr népmeséiben. Koleszar alkotd tipusu mesemondo volt. Egy referenciapontként

funkcionald hétkoznapi vilagot teremtett meg, és ebbe dgyazta torténeteit, hogy a

kozonség szamara az értelmezés és a tanitasok befogaddsa konny legyen, illetve

a torténetek elfogadhatok legyenek (a mesemondo lokalizacios, aktualizacios és

adaptacids gyakorlata). Zempléni helységneveket szott torténeteibe; névvel ellatva

szereploként tiintette fel a k6zosség egy-egy jol ismert tagjat, a zempléni régidban

meghatdrozo gazdasagi, vallasi és kulturateremto szerepet betoltd zsidé embert

tette meg a szovegek egy részében kozponti figuranak.

A konyv 41-43. oldalan A Zempléni Széphalom mesekincsébdl cimmel Balassa M.
Ivan bevezetdjét olvashatjuk. Ezt kovet6en megismerhetjiik Széphalom torténetét (pp.
47-48) és Koleszdr Ferenc életét (pp. 48—70). A mesék a Koleszdr Ferenc mesél fejezetben,
a 71-381. oldalon talalhatok két csoportba rendezve: 1. tiindérmesék (tizenkilenc
darab); 2. allatmesék, novellamesék, tréfas mesék, legendamesék, hiedelemmondak,
kisértettorténetek (huszonkett6 darab). A tiindérmesék a kovetkezok: Medvefia
Janos; A két egyforma testvér; Tiindérszép Ilona megkeresése; A sir6-nevetd szemil kirdly;
Jancsi és a tiindérek tava; Genovéva; A sdrkdnyok legydzése; A rut allat; A papucsszaggato
kirdlyldnyok; A halott szereto; Armin; Az Gztestvér; A hét hollé; A §2€ép és a csunya ldny;
A bacsolegény és a szomoru kirdlyldny; Az elrabolt gyermek; A kigyo ajandékai; Az dllatok
nyelvén érto fiu; Hofehérke. Az allatmesék, novellamesék, tréfas mesék, legendamesék,
hiedelemmondadk, kisértettorténetek fejezetben a kovetkezdket talaljuk: Az éhes
medve; A roka, a medve és a szegényember; Az éhes dllatok; Kié lesz a barlang? A félig nyuzott
kecske; Krisztus és Szent Péter foldi torténetei; Mdtyds, az igazsdgos; Az igazmondo juhdsz;
Ugy szeretlek, mint a sot; Az 6rdig kijdtszdsa; A megszerzett vagyon elosztdsa; A cigdny
asszony és az ellopott pénz; A haldl és az ember; A cigdny vdndoruton, Jancsi, a mestertolvaj;
A megtaldlt kincs; A zsid6 asszony kincse; A karboncds fiu; Az 6rdongos kocsis 1.; Az rdon-
gos kocsis I1.; Az ordongds kocsis 111.; A farkassd valt bacso. A ponyvatorténetek, igaz
torténetek, egyéb népi elbeszélések fejezet (pp. 382-474) anekdotakat, énekeket
is tartalmaz, am ezeket a mesékre fokuszalva nem részletezziik. A Fiiggelék (pp.
475-502) Jegyzetek (benne a szovegek miifaja; tipizalasa; Koleszar egyedi megoldasai,
legkedveltebb meséinek megnevezése); Roviditések; Tajszavak; Irodalom; Képek (nyolc
darab) tartalmakat foglal magaba.

A Borsodi Maddrka (2023) cim{ konyv bar cimében Borsodra utal, de tartalmaban
tobbségében a Zemplén térséghez kot6do valogatas. Ha kinyitjuk a konyvet, az



olvaso sziiloket és gyerekeket Banné dr. Gal Boglarka, a Borsod-Abauj-Zemplén
Varmegyei Kozgytlés elnoke koszonti. Hangsulyozza a mesék szerepét a szemé-
lyiségfejlodésben és az identitas-alakitasban. A varmegyében é16kt6l rank hagyott
mesék gyuUjtését, kozkinccsé tételét és a mesélést a felnbttek kiemelt feladatanak
tekinti. A koszonto utan és a konyv zarszavaban a Borsodi Madarka szerepet magara
0lt6, a meséket 9sszevalogatd Zamborszky Eszter szol a meseszereto6 gyerekekhez.
Tole megtudjuk, hogy 6reganyaink, dregapaink hagyatékabdl tiindérmeséket,
legendakat, allatmeséket, tréfas torténeteket talalunk a konyvben, szam szerint
otvenkettot. Ezekbdl a Zemplén térséghez harminckettd szoveg kotédik, melyek
a kovetkezdk: A békdvd vilt ember (Lizik Janosné, Karcsa, 1968); A borsé (Kocsis Janos,
Karcsa, 1967); A farkas és a kisnyul (Papai Istvanné Pahi Emma, Karcsa, 1971); A fecske
meg a vakondok (Papainé Pahi Emma, Karcsa, 1971); A fuvaros meg a rendér (Téth Lajos,
Karcsa, 1971); A haldszember szerencséje (Timko Janosné, Banyacski Sari, Karcsa, 1968);
A haldszlegény (Hornyak Mihalyné Nagy Jolan, Karcsa, 1971); A Holdkirdly ldnya (Papai
Istvanné, Karcsa, 1970); A kapanyeél is elsiil (Toth Lajos, Karcsa, 1971); A két testver (id.
Kovacs Ferenc, Karcsa, 1969); A kopaszi drvaldnyhaj torténete (Tepper Sarolta, Tokaj,
1958); A ldp tiindére (Gyjtotte: Balasy Dénes, Bodrogzug, 1945); A nddasok tdnca (Ko-
sik Jozsefné, Tokaj, 1958); A szegény fiti tudomdnya (id. Kovacs Ferenc, Karcsa, 1969);
A szegény fiti vandorutja (Hornyak Mihalyné Nagy Jolan, Karcsa, 1971); A szorgalmas
és a lusta lany (Kasko Jolan, Karcsa, 1970); A lusta kirdlyné (Toth Gyula, Karcsa, 1966);
A Tehéntdnc diil eredete (Pap Miklos, Tokaj, 1958); Angyalok a templomban (Balazs
Gaborné, Karcsa, 1968); Az drvaldny szerencséje (Balogh Janos, Karcsa, 1969); Az okos
didk, aki madarak nyelvét értette (Szabo Janosné, Pacin, 1976); Cigdny a vendégloben (Toth
Lajos, Karcsa, 1971); Csali mese (Kovacs Albert, Karcsa, 1967); Hablednyok (id. Horvath
Jozsef, Tokaj, 1958); Hofehérke (Papainé Pahi Emma, Karcsa, 1971); Honnét kapta a nevét
a Patkobdnya? (Palocz Péterné, Tokaj, 1958); Honnét kapta a nevét Tokaj? (Foldesi Lajos,
Tokaj, 1958); Kitdl tanulta az ember a szélészetet? (Nagy Jozsef, Tokaj, 1958); Mdtyds kirdly
(Papai Istvanné Pahi Emma, Karcsa, 1971); Méregerds a tokaji bor (Fogarassy Jozsefné,
Tokaj, 1958); Mesterek mestere (Géci Janos, Mikohaza, 1957); Miért koves a Bodrog medre?
(Huszar Mihaly, Tokaj, 1958).

A kotet szerkesztGje mindegyik meséhez hozzaflizott egy talalés kérdést, ar-
chaikus szavak esetén szomagyarazatot, pl. fersldg 'liszt, gabona stb. taroldsara
hasznalt deszkalada), illetve megjegyzést. Az utdbbiban szamos érdekességet kozal,
példaul milyen formaban maradt fenn a mese, vagy melyik klasszikus mesének
a valtozatardl van szo, milyen mesemotivum jelenik meg a szévegben, illetve ja-
tékot ajanl a gyerekeknek. A mesegyUjtemény végén taldljuk a konyvben szereplo
mesék, valamint a mesékhez tarsitott talalos kérdések forrasait. A mesékhez Racz
Anik¢ készitett illusztracidkat, amelyekben feltinnek Eszak-Magyarorszag nép-
muivészeti motivumai, helyi nevezetességei, népi targyainak diszitései, melyeket
a szerzoO konkrétan meg is nevez, példaul a viragok kékfesté motivumokbdl lettek
valogatva; a tiindér ruhdjan alul, illetve a feje f616tt 1év6 csillagmotivum a bodrog-
kozi és cigandi sz6ttesek mintaibol meritkezik.



A mesék jelentosége az olvasova nevelésben

2017-ben és 2019-ben orszagos reprezentativ felmérést végeztek a harom-tizenhét
éves korosztaly olvasasi szokasairdl.” Az eredményekbdl kitlinik, hogy az alfa

és a Z generacids gyerekek napjainkban kevesebbet és ritkdbban olvasnak, mint
az el6z6 évtizedekben, illetve mashogy és mast olvasnak, mint az akar csak egy
generacioval id6sebb fiatalok tették hasonld korukban. Jellemzden a magasan

iskolazott, szellemi foglalkozasu sziilok, nagyobb varosokban €16, jobb anyagi

korulmények kozott €16 gyerekei valnak nagyobb valoszintiséggel olvasdkka.
A kisebb telepiiléseken €16, szerényebb anyagiakkal és szerényebb szellemiekkel

biré csaladok gyerekeinek kevesebb az esélye az olvasdson és a szellemi javakon

keresztiil az érvényesiilésre (Toth, 2024). Marpedig 2021-ben Borsod-Abauj-Zemplén

és Szabolcs-Szatmar-Bereg varmegyében az orszagos atlagnal majdnem harom-
szor tobb gyermek és fiatal felné6tt élt olyan sziilok gondozasaban, akik alacsony
iskolai végzettségiik, foglalkoztatottsaguk, illetve rossz lakokornyezetiik miatt

nem tudtak megfelel6 életmindséget biztositani gyermekiik szamara (Hatranyos

helyzetl és halmozottan hatranyos helyzetii gyermekek, 2024). A hatranyos és

halmozottan hatranyos helyzeti telepiiléseken a gyermekek olvaséva nevelése

az 6vodapedagogusok, tanitok, konyvtarosok és mesemonddk kiemelt feladata.
Az olvasdva nevelésben a mesének és a mesélésnek tovabbra is igazolhatéan megha-
tarozo a szerepe. A F6varosi Szabd Ervin Konyvtar felmérésébol ugyanis kideriilt,
hogy ,100 kisgyerekbdl, akiknek naponta mesélnek, 73 valik rendszeresen olvaso

felnotté, viszont azok koziil, akiknek alkalomszeriien, vagy soha nem mesélnek,
mindossze 2” (Esti mesével bejutni az egyetemre?, 2024).

Valljuk, hogy a gyermekek személyiségének kibontakoztatadsahoz, identitasuk
kialakitdsdhoz a meséken keresztiil vezet at. ,Oseinktdl kincsekkel teli tarisznyat
kaptunk 6rokségbe [...] Vegyiik birtokba, ismerjiik meg, fényesitsiik ujra és adjuk
tovabb az eleinktdl kapott, élethosszig érvényes, értékes, unokdink szamara is
feltétleniil megdérzendd, mesebeli kincseket!” (Magyar Olvasastarsasag, 2024).
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OkosOvoda honlapok
Borsod-Abauj-Zemplén varmegyében
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A weblapelemzés mddszere

Az 6vodai honlapok elemzése kiillonos jelentoséggel és aktualitassal bir6 téma.
Az 6vodak ugyanis szembesiilnek azzal a kényszerrel, hogy versengeniiik kell
a beiratkozo gyermekekért, a demografiai hullamvolgy komoly kihivast jelent az
intézményrendszer egészére nézve. Az intézmények ezért rakényszeriilnek arra,
hogy vonzo arculatot jelenitsenek meg, aktivak legyenek a kozosségi médiaban,
elérhet6ek és aktivak legyenek az online feliileteken. Ezen feliiletek koziil kiillonos
jelent6séglinek latjuk az intézményi honlapokat, amelyek rendelkeznek azzal
a dinamizmussal, mely a folyamatos aktualitas igényét elégitheti ki, ugyanakkor
a tartossag és hitelesség jellegzetességeit is képesek a felhasznaldokkal szemben
szavatolni. A huszonegyedik szdzad nevelési intézményei 6hatatlanul azzal a
kornyezettel szembesiilnek, melyben kiemelten jelentds partnereik mar magatol
értet6do természetességgel varjak el online jelenlétiiket, keresik a veliik kapcsolatos
informaciokat, varjak a folyamatos aktualizalast és frissitést. Ebben a kornyezetben
az intézményi honlapok jelentéségiiknél, informativitasuknal, dinamikus, mégis
tartds jellegiiknél fogva kivaloan alkalmasak a kutatoi megkozelitések szamara.

Azonban a magyarorszagi 6vodak honlapjainak elemzésére vallalkozo kutato
nincs konny helyzetben. Ugyan mara sokat javult az dvodak internetes jelenléte,
azonban az 6vodak a nevelési intézmények egyéb tipusaihoz képest komoly le-
maradasban vannak mind a honlappal rendelkez6 intézmények szamat (aranyat),
mind a honlapok mindségét tekintve. Ennek egyrészt a megkésettség is a magya-
razata lehet, hiszen az 6vodak vilaga hagyomanyosan tartézkod¢ a digitalizacidval
szemben, az intézmények digitalis eszkozellatottsag és az ezekhez kapcsolédo
kompetenciak tekintetében egyarant komoly lemaradast mutatnak példaul az
iskolakhoz viszonyitva.

Azonban a kozelmult dllamilag tdmogatott programjai egy uj trendet is beindi-
tottak, varhatdan csokkentve a lemaradast és novelve a digitalis lathatdsagot az
6vodak tekintetében. Az OkosOvoda program (1. kép) palyazati Gton tette lehetd-
vé az 6vodaknak a honlaphoz jutast, illetve a honlaptizemeltetéshez kapcsolodo
szolgaltatasokat és tudaselemeket. A kovetkez6kben ennek a programnak a Bor-
sod-Abauj-Zemplén varmegyei nyertes palyazoit, megvaldsult honlapjait vonjuk
elemzésbe, értékelve a megalkotott digitalis arculatok sajatossagait.
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1. kép
Az OkosOvoda program honlapja

A NETEN.

o hunJa_cju rindan ownak!

Forras: https://okosovoda. honlap hu/)

EEDERTL

=& Em

Az OkosOvoda program évente szaz 6voda (illetve ma mar bolesddék is) szdmara
nyujt palyazaton elnyerhet6 tdmogatast. A tamogatas tartalma kiterjed a honlap
elkészitésére (tehat arra, hogy a nyertes a rendelkezésre allo készletbdl sajat honlapot
épitsen fel), domainnév-szolgaltatasra és tarhely nyujtasara, de ezen tulmenden
felkészitést is nyujt a palyazatban részt vevo intézmények egy munkavallaldja
szamara, hogy képes legyen miikddtetni, frissiteni a honlapot.

Jelen elemzéstinkben a tamogatast elnyert Borsod-Abauj-Zemplén varmegyei
6vodak honlapjainak sajatossagait tekintjiik at alapvet6 elemzési szempontjaink
(tartalom, informativitas, megjelenés, kezelhetGség, esztétikai jellegzetességek)
mentén. A vizsgalati sokasagba 28 dvoda keriilt be (1. tablazat), a nyertes intézmé-
nyek koziil kihagytuk az 6vodai profillal nem rendelkezdket.

I. tablazat
Az elemzésbe vont honlapok list4ja: az OkosOvoda program Borsod-Abatj-Zemplén varmegyei
nyertesei. (Sotéttel jelolve az elemzésbél ezuttal kizart béles6dei honlap.)

Intézmény neve Telepiilés Honlap cime
Encsi Csoda-Var Ovoda és Bolcséde Encs encsi-csodaovi.hu/
Felsényaradi Nyarfacska Ovoda Fels6nyarad nyarfacskaovi.hu

Gesztelyi ,Gyermekalom”

Napkézi Otthonos Ovoda Gesztely gesztelyigyermekalomovoda.hu
Klralcjl Napkéﬁz1 O}thonos Kirald kiraldiovodaesbolcsode.hu
Ovoda-Bolcsode
Macké Kucko Bélcs(ide Megyaszo mackoovi.hu/
és Napkozi Otthonos Ovoda 8y ’
Meérai Ovoda Méra meraiovoda.hu



Mez8csati Napocska Ovoda

Mez8keresztesi Harmatcsepp
Ovoda és Bolcs6de

. Nagybarcai Tiindérkert
Ovoda-Bolcs6de és Szocialis Konyha

Ozdi Varosi Ovodak
Perkupai Pitypang Ovoda
Putnoki Soldos Emilia
Ovoda-Bolcs6de
Sajéorosi Hétszinvirdg
Napkozi Otthonos Ovoda
Arpa’uli—hézi Szent Margit Katolikus
Altalanos Iskola és Ovoda
Satoraljatjhelyi Hétszinvirag Ovoda

Szlovdk és Német Nemzetiségi
Ovoda, Bolcs6de

Szemerei Mesekastély
Ovoda és F6z6konyha

Szirmabesenydi Napsugdr
Ovoda és Bolcs6de

Arléi Tengerszem Ovoda

Hernadnémeti Napkozi Otthonos
Ovoda és Bolcs6de

Tolcsvai Ovoda

Vamosujfalui Ovodai,
Bolcsédei Nevelési Intézmény
és Mivel6dési Kozpont

Boldvai Mesevar Ovoda-Bolcséde

Borsodbdtai Napkozi Otthonos
Ovoda és Konyha

Gonci Barackviradg Napkézi
Otthonos Ovoda, Bélcsdde
és Konyha

Hernad Ovoda-BélesGde,
Napkozi Konyha

Igazkincs Reformatus Ovoda

Monoki Micimacké Ovoda,
Mazsola Bolcsode és Konyha

Ragalyi Ovoda

Taktaharkdnyi Szivdrvidny
Ovoda és Bolcs6de

Mezdcsat
Mezokeresztes
Nagybarca
Ozd
Perkupa
Putnok
Sajooros
Satoraljaujhely
Satoraljaujhely

Szemere
Szirmabesenyd
Arld
Hernadnémeti

Tolcsva

Vamosujfalu

Boldva

Borsodbota

Gonc

Bécs
Sarospatak
Monok
Ragaly

Taktaharkany

napocskaovoda.hu
harmatcseppovi-mezokeresztes.hu/
tunderkert-ovoda.hu
varosioviozd.hu
perkupa-ovoda.hu
putnokiovi.hu
sajoorosovi.hu/

szentmargittagovoda.hu

hetszinviragovodasaujhely.hu

szemereimesekastelyovoda.hu/
napsugarovoda.szirmabesenyo.hu/
arloovoda.hu
hernadnemetiovoda.hu

tolcsvai-ovoda.hu/

vamosujfaluovoda.hu

boldvai-mesevar-ovoda-bolcsode.hu

botaovoda.hu

gonciovi.hu

hernadovodabolcsode.hu
igazkincsovi.hu
micimazsi.hu
ragalyi-ovi.hu

thoviesbolcsi.hu

Forras: https://digitalisgyermekvedelem.hu/okos-ovoda/



A honlapelemzés modszertani sajatossagaival kapcsolatosan eldre kell bocsatanunk
néhany lényeges megfontolast kutatasunk folyamatara nézve. A honlapelemzés
eljarasa nagymértékben hasonl6 a dokumentumelemzés és tartalomelemzés
(Krippendorff, 2019) bevett és széles korben alkalmazott eljarasaihoz, ugyanis
mara elfogadotta valt az a megkozelités a kutatdi kozosségben, hogy a digitalis
arculati elemeket, mindenekel6tt a honlapokat legitim mddon tekinthetjik digitalis
dokumentumoknak - bar el kell ismerniink, hogy ezek sajatos dokumentumok,
amennyiben miikodésiik dinamizmusa meghaladja a hagyomanyos dokumentumok
valtozasra vald hajlandosagat. Ez a kiilonbség azonban véleményiink szerint nem
behatdrolja az elemzdi lehetoségeket, hanem éppen ellenkezdleg: kiterjeszti azokat,
amennyiben a mikoédés dinamizmusara koncentrald funkcionalis elemzés valik
lehet6vé a statikus elemzés mellett. Ez a funkcionalis elemzés olyan elemzési szem-
pontokat tesz bevezethet6vé a honlapelemzés folyamataba, mint a megtanulhatésdg
(Learnability); a hatékonysdg (Efficiency); a megjegyezhetéség (Memorability); a hibdk
(Errors); és az elégedettség (Satisfaction) dimenzidinak vizsgalata (Herring, 2010).

Hogyan operacionalizalhatok ezek a dimenzidk?

A megtanulhatdsag és a megjegyezhet6ség a honlapok tartalmi sajatossagaira
utal. A honlapok tartalmanak érthetdsége, értelmezhetésége alapvetd jelentéségti
tartalmi kérdés. A honlapelemzés folyamatanak ezért fontos 1épése a tartalom
relevancidjanak és feldolgozhatosaganak vizsgalata. Sajat aktuadlis vizsgalatunk-
kal kapcsolatban ez a 1épés annak a kérdésnek a feltételét jelenti, hogy a honlap
hozzajarul-e a tulajdonosaval kapcsolatos tudasunk gazdagodasahoz: juthatunk-e
a honlapot megismerve jelentds informacidkhoz az 6voda mindennapi életérdl,
pedagdgiai elveirdl, értékeirdl, gyakorlatat meghatdrozo sajatossagairdl. Az értel-
mezhetéségként felfogott megtanulhatdsag/megjegyezhetdség felveti az értelmezési
feladat és a kontextualitas problémajat is, ami a honlapelemzés esetében a honlap
célcsoportjanak azonositasat hatdrozza meg problémaként. Az elemzés soran ezért
torekedniink kell arra, hogy ne csak a sajat (kutatoi) értékel6 szempontunkat érvé-
nyesitsiik, hanem meg kell probalnunk azonositani, hogy a honlap tartalmainak
osszeallitoi kit (kiket) igyekeztek informacidikkal ellatni, kikben kivantak formalni
az intézményrol kialakuld képet, és ez a célcsoport milyen tapasztalatokat szerezhet
és milyen értékel6 aktusokat végezhet a honlappal kapcsolatban.

Tartalmi elemzésiink els6 1épése — a nemzetkozi gyakorlat kialakult elvarasainak
megfelelen (Peterson-Olney, 2009) — egy tartalomleltar-elemzés (content inventory
analysis). Ennek soran attekintjiik a honlap strukturajat, feltérképezziik az elérhetd
informacids tartalmak Osszességét. A tartalomleltar elkésziiltének bazisan azutan
végrehajthatova valik a problématudat-vizsgalat (hatékonysag és elégedettség di-
menzidk), melynek soran a honlap felkinalta informaciok gyakorlati hasznossagat
vizsgalhatjuk meg. A tartalmi elemzés kovetkez6 mozzanata a tartalom frissességének
vizsgalata, vagyis a honlap tartalmainak érvényességét vagy elavultsagat mérlegeljiik.
Taldn mondanunk sem kell, hogy az elavult tartalom gyakorlati hasznossaga rend-
kiviil csekély, de ezen tulmenden a honlappal (és az arculat mogotti intézménnyel)
szembeni bizalmat is nagymértékben rombolja. Végiil attekinthetjiik a honlapok
tartalmi elemeivel kapcsolatban a jogi elvarasok érvényesiilését is.



Formai szempontu elemzésiink mindenekel6tt a kezelhetdség kérdésébol indul
ki (hatékonysag és hibak dimenzidi). Az oldal szerkezeti logikdja, kezelésének
magatol értetdddsége, elemeinek affordancidja, a lényeges elemek konny fel-
lelése és azonositasa, a keresés hatékony tamogatasa, a meniipontok elnevezése,
a honlapon beliili navigaciot lehet6vé tevo elemek és kiils6 linkek miikodése,
a felhasznalt elemek (képek, animaciok, zenék, hangok funkcionalitasa vagy
oncélusaga) mind olyan elemek, melyek a felhasznalas hatékonysagat befolya-
solhatjak, illetve meghatarozzak a felhasznalo viszonyuldsat a honlaphoz - igy
ezek fontos szempontjai vizsgalatunknak is. A formai analizishez tartozik tovabba
a honlap széveges korpuszanak vizsgalata is. At kell tekinteniink, milyen kiter-
jedési és milyen tagoltsagu (elrendezésii, szerkesztésii) szoveget tartalmaznak a
honlap oldalai, milyen programozdi eljarassal, milyen formaban kapnak helyet
a szovegek (letdlthetd vagy megnyilé dokumentumok, HTML szévegek stb.). Erde-
mes megvizsgalnunk tovabba a szévegek nyelvhelyességét, megformaltsagat,
mindségét is.

A formalis analizis utolsé 1épése az esztétikai értékelésé. Ennek sordn igyek-
sziink objektiv esztétikai standardok szerinti megkozelitéseket is érvényesiteni,
amennyiben a honlap altaldnos esztétikumat: elrendezettségét, megtervezettségét,
atgondolt megformaltsagat, olvashatdsagat igyeksziink megragadni (Deng—-Poole,
2010). Ezutdn a szubjektivebb esztétikai értékelés is kovetkezhet, melynek soran
a honlapok szin- és képi vilagat értékeljiik, nem feltétleniil sajat esztétikai izlésiink
szerint megitélve a latottakat, hanem sokkal inkabb a megjelend arculat kovetkeze-
tességét, koherencidjat keresve. Az esztétikai analizis soran keriilnek el6 gyakran
olyan megfontoldsok is, mint az oldalak sebessége, illetve reszponzivitasa.

Milyen tapasztalatokat szereztiink a Borsod-Abauj-Zemplén megyei honlapokkal
kapcsolatban? A kovetkezokben roviden ismertetjiik vizsgalatunk legfontosabb
tapasztalatait és megallapitasait.

Honlapelemzés

Eloljaroban meg kell allapitanunk, hogy a vizsgalatunk korébe vont honlapok ko-
z6tt szamos ponton talalhatunk hasonlésagokat, ami részben megkonnyiti elemzo

munkankat. A szerkezeti és miikodési hasonldsagok magyarazata meglehetosen

egyszerl - a palyazaton nyertes dvodak honlapjai ugyanazzal a honlapszerkeszto

modulrendszerrel késziiltek. Az 6vodak a program technikai hatterét biztosito

szolgaltatd nyujtotta keretlehetdséget toltotték meg tartalommal, ezt alakithattak

sajat elvarasaiknak megfeleloen. Az alapvet6 hasonldsagokon tullépve azt lathatjuk,
hogy ez az 6vodaknak sikeriilt is. A kovetkez6kben a leggyakrabban alkalmazott

szerkezeti elemek sorra vételével fogjuk bemutatni, milyen funkciok alkalmazasa

mellett dontottek az dvodak, és bemutatjuk, hogyan igyekeztek kialakitani sajat

arculatot honlapjuk felépitésében. Természetesen bemutatjuk azt is, ahol a felhasz-
nalok nem akartak — vagy nem tudtak - kilépni a sablon nyujtotta keretekbdl és

ramutatunk az esetleg a honlapok miikodésében tapasztalhato hibakra is.



Funkcionadlis elemzés

Az oldalak technikai kivitelezése és miikodése gordiilékeny, stabil. A meniirendsze-
rek a megszokott mdédon vezetik a felhasznalot a honlap strukturajanak felfedezése
soran. A meniipontok viszonylag nagy valtozatossagot mutatnak, az egyes 6vodak
sajat dontésiik alapjan allitottak 6ssze a honlap szerkezetét és az elnevezéseket.
Természetesen a szerkesztGi szabadsagot megkoti a felhasznalt honlapmotor adta
lehetdségek sora, de az dvodak igyekeztek sajat szempontjaikat érvényesiteni. Ezzel
azonban nem befolyasoljak a mikodés hatékonysagat. Az ellenben zavard, amikor
egyes elemeket kiilondsebb ok vagy tartalmi magyarazat nélkiil vesznek at az eredeti
sablonbdl dvodak. Ez bizonyos esetekben csupan elnevezések atvétele, melyek mogott
sajat tartalom jelenik meg, példaul a GALERIA meniipont, amely minden honlapon
szerepel, sajat képeket tartalmazva az évodak életét bemutatandd. Azonban bizo-
nyos esetekben nem csupan a honlapszerkeszt6 sablon kinalta meniipontot veszik
at, hanem az ott példaként felkinalt tartalom is megmarad — némely esetekben kis
modositasokkal, maskor teljesen valtozatlanul. Erre gyakori példa a HASZNOs menii-
pont, mely altalaban ugyanazokat a youtube-os meselinkeket rejti minden honlapon.

Sajnos gyakori tapasztalat a honlapok meniirendszerét atnézve az adathiany.
A megvizsgalt honlapok egyike sem volt olyan, amelyet teljesen hidnytalanul
mikodo szerkezettel jellemezhetnénk. Igen gyakoriak a tartalommal ki nem t61-
tott oldalakra mutatd linkek, amikor bar az oldalak miikédnek, de csupan a cimet
tartalmazzak vagy a szokasos , Lorem ipsum...” helyjelold szoveget (2. kép). Gyakori
az is, hogy a honlap let6lthet6 dokumentumot igér (pedagdgiai programot, szer-
vezeti és mikodési szabalyzatot, stb.), am a linkek nem élnek, a dokumentumok
nem letolthetek. Az altalunk tapasztalt leggyakoribb hiba azonban a frissitések
elmaradasa. Gyakori, hogy a honlapok elavult informaciokat mutatnak, ezzel
elmulasztva az informacionyujtas lehet6ségét, ugyanezzel a gesztussal eroddlva
a felhasznalok bizalmat a honlappal és a mogotte 4116 intézménnyel szemben.

2. kép
Informacidhiany az oldalakon
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Tartalmi elemzés

A honlapok formai jegyeinek attekintése utan attérhetiink a tartalmi leltar alap-
jan levonhatd tanulsagok bemutatasara. Ehhez a kovetkez6kben bemutatjuk
a leggyakrabban megjelenitett tartalmi elemeket a honlapok meniirendszere altal
alkalmazott logika szerint.

Bemutatkozas

A honlapok meniirendszerében rendre az els6 pont az é6vodak bemutatkozasa.
(Gyakran ez a meniipont az OVODANKROL vagy a BEMUTATKOZAS cimet viseli,
esetleg egyszerlien az 6voda megnevezésével jelolik ezt a tartalmat. A megvizs-
galt 28 6vodabdl 28 esetben, azaz minden honlapon megtalalhaté meniipont ez.)
A meniipont mogott fellelhetd tartalmi elemek arra adnanak lehetdséget, hogy az
6vodak 6nalld arculatot alapozzanak meg, megrajzoljak sajatossagaikat. Gyakran
itt kozlik az 6vodak a pedagogiai hitvallasukat, sok esetben a szamukra kedves
idézetek formajaban is, bemutatva azt a pedagdgiai élet- és értékvilagot, melyet
az intézmény napi gyakorlataban megvaldsit. Ezzel olyan kapcsoldédasi pontokat
kinalnak, amelyek az érzelmi kapcsolatot is lehetévé teszik, valdban piaci arculati
elemként mikoddve a honlap vonzza, megkoti az olvasdjat.

A bemutatkoz6 meniicsoport gyakori almeniipontjai a csoportok bemutatasara
mutatod linkek, a munkatarsak bemutatkozo oldalai és a galéria. A csoportok be-
mutatkozasa (a 28 megvizsgalt honlapbdl 26 esetében talalhato ilyen meniipont)
altalaban szikre szabott. Gyakran csupdn a csoportok felsoroldsa, a csoportban
dolgozé munkatarsak megnevezése, esetleg néhany kép kap helyet a csoportok éle-
tébol. A megoldas tobb kérdést is felvet. Ebben a formadban ugyanis informativitasa
onmagaban kérdéses — az érdekl6d6 meglehetdsen keveset tud meg a csoportok
életérol. Hasznosabb volna taldn a csoportok sajatos gyakorlatat a pedagégusok
specialis ismereteit, képzettségét megismertetni az érdeklodékkel. Mindossze
harom 6voda ismertette szovegesen a csoport 1étszamat és kor- illetve nemi 6sz-
szetételét — remélhetdleg naprakész adatokkal. A képek megjelenitése egy masik
kérdéses aspektus. Elfogadhatdnak tartjuk, ha a képanyag a csoport életterének
targyi kornyezetét, a csoportszobat mutatja be (7 6voda esetében talalkozunk ezzel
a megoldassal), mert ez lehet6vé teszi az 6vodaba késziil6k szamara az el6zetes
ismerkedést a varhato kornyezettel. Kevésbé jok véleményiink szerint a csoportok
életébdl képeket k6z16 megoldasok (3 6voda esetében), mert ezek azon tul, hogy
GDPR-szempontbol aggalyosak, tartalmilag is problémasak: mennyire informativ
az dvodai élet egy pillanatat megfagyaszto kép, illetve mennyire friss a megoroki-
tett pillanat? A latogatd ezt a hangulatot és életet (ezeket a gyerekeket) taldlna, ha
bepillantana a csoportszobaba? 7 dvoda esetében sajnos a csoportokrdl semmiféle
informacidhoz sem jutunk a csoport megnevezésén tulmenden.

Az 6vodak munkatarsai altalaban kiilon meniipontban mutatkoznak be
(a vizsgalt 28 6voda koziil 20 esetében). Ez a meniipont gyakran viseli az OvVONOK
ES DADUSOK megnevezést, gyanithatéan ragaszkodva a sablon javasolta, szerin-
tiink kissé szerencsétlen terminologiahoz. A vizsgalt dvodak koziil tiz valasztotta



azt a megoldast, hogy csak a munkatarsak nevének felsorolasat talaljuk meg,
ovodai beosztasukkal kiegészitve. Nem része a bemutatasnak a szakmai életut
vagy a pedagogiai képzettség, esetleg sajatos profil ismertetése. Nem tiintetnek
fel elérhet6ségeket (illetve némely esetben a vezet6 neve mellett az intézmény
kozponti elérhetdsége megtalalhato). Tiz 6voda vallalkozik arra, hogy képeket
is megjelenitsen a kollégakrdl, harom esetében a kollégak egy része, hét 6voda
esetében a szakmai stab egésze képekkel teszi teljessé a nevek szerinti felsorolast.
A felhasznalt képek egy intézmény esetében sem mutatnak egységességet, a képek
lathatéan nem a honlap céljara késziiltek. Erdekes jelenség, hogy egyes honlapok
a hianyzo képeket ugy pdtoljak, hogy valoszintlleg a sablonban kapott helykit6lto
képeket hagyjak a honlap anyagaban. Ez idonként szérakoztatdova teszi a honla-
pok bongészését, hiszen rendre ismerds arcok, megszokott fotok bukkannak fel
egymastdl tavoli 6vodak testiiletében. S6t vannak honlapok, ahol nem csupan
a képek, de az ideiglenes megnevezések is megmaradtak a bemutatasban. Talan
mondanunk sem kell, hogy az érdekl6d6k szamara mennyire kevéssé informativ
egy ovodaval kapcsolatban, ha azt latja, hogy a munkatdrsak kozott Példa Réka,
Példa Heléna és Példa Eva varja a gyermekeket. (3. kép).

3. kép
Hibas bemutatkozas
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(Forras: Sajat kiemelés elemzett honlaprol)

Az els6 csoport utolso tipikus almeniipontja a GALERIA. Ebben az 6vodak sajat
képeiket teszik nyilvanossa szinte minden esetben (a vizsgalt 28 6vodabol 24
esetében talalkozunk ezzel a meniiponttal). A galéridk tartalma azonban nagy
szorast mutat. Egyes honlapok esetében annak lehetiink tanui, hogy hatalmas
mennyiségi fényképet osztanak meg, illetve archivalnak a honlap lehet6ségeinek
hasznalataval, és igyekeznek folyamatosan frissiteni a képes anyagot, mas helyeken
csak a lényegesnek tartott képek jelennek meg és érezhet6en nem frissiil gyakran



az anyag. Nagy a szoras a képek technikai kezelésében is, ugyanis vannak 6vodak,
amelyek gondosan mappakba rendezik képi anyagukat, mig masok 6mlesztve
teszik bongészhet6vé a fotokat, nem tigyelve sem a tematikus sem a kronoldgiai
azonosithatosagra.

Tudnivalok

A kovetkez6 tartalmi csoport altalaban a TUDNIVALOK meniipontban §sszegzédik
(a vizsgalt 28 honlap koziil 25 esetében talalkozunk ezzel). Itt a gyakorlati szem-
pontbol kozvetlen haszonnal jar6 informaciokat gytjtik 6ssze, mindenekel6tt
az 6vodaba jard gyerekek sziilei szamara, illetve az 6vodaba késziiloknek. Nem
is csoda, hogy ebben a csoportban a leggyakrabb almenii a BEIRATKOZAS (a 25
honlapbdl 21 esetében). Itt értelemszeriien a beiratkozassal kapcsolatos informa-
ciok — hataridok, sziikséges dokumentumok, jogszabalyi elGirasok stb. — jelennek
meg, minden esetben folyamatosan aktualizalva. Ki szeretnénk emelni, hogyeza
meniipont az, amelynek frissitésére lathatoan a legnagyobb figyelmet forditjak az
intézmények. Ez értheto: sajat jol felfogott érdekiik a sziilok pontos informalasa,
és ezzel nagy gonddal élnek is. Ha a honlap tobbi része hianyos vagy elavult is,
a BEIRATKOZAS menii tartalma nem hianyzik, és aktualis informaciokat tartalmaz.

Gyakori almenii a TERITESI DIj (a 25 honlapbdl 21 esetében szerepel), ahol az
ovodai étkezéssel kapcsolatos gyakorlati informaciok talalhatok meg. Esetenként
valdban kozlik a téritési dijakat is, de az altaldnos eljaras inkabb az, hogy a ked-
vezmények igénybevételével kapcsolatos informaciokat teszik itt nyilvanossa. Ez
a meniipont tobb esetben is elavult tartalmunak érzddik, de még ennél is elavultabb
az ETKEZES almenii tartalma. Amikor a honlapok tartalmi leltarat 6sszeallitottuk
és tanulmanyoztuk, azzal szembesiilhettiink, hogy szinte nem is taldltunk olyan
6vodat (valdjaban a 25 6vodabdl mindossze 1 esetében tapasztaltuk), amely az
6vodai napi meniit frissitve tenné elérhetové a sziil6k szamara. Tobb alternativ
megoldast is lathatunk azonban. Van, ahol iiresen hagyjak az oldalt, vagy csupan
az étkezéssel kapcsolatos napirendi elemeket (az étkezések idejét) kozlik. Van, ahol
taplalkozasi elveket osztanak meg a lapon és van, ahol a honlapkészit6 sablon példa
étlapjat hagyjak meg (minden nap ugyanazon menii ismétlédésével), és van, ahol
egy régen érvénytelen menii taldlhaté meg. Pedig a sziil6k szamara a gyerekek
ovodai étkezése kifejezetten fontos kérdés, a sziilok a gyermekiik 6vodai jollétének
fontos elemeként tartjak szamon az étkezéseket.

Gyakori almenii a TUDNIVALOK csoportban a FELSZERELES pont (a 25 6vodabol
14 esetében szerepel). Itt az 6vodaban sziikséges, mindennap hasznalt és praktikus
felszerelési targyak és ruhadarabok listajat kozlik, tandccsal latva el az évodaba
késziil6 csaladokat az 6vodai zsakok felszerelésével kapcsolatban. Minden honlap
tartalmaz ezenkiviil let6lthet6 dokumentumokat (leggyakrabban DOKUMENTU-
MOK a meniipont megnevezése), de eltérd tartalommal és eltéré mennyiségben:
a legkisebb mennyiség harom dokumentum, a legnagyobb pedig hét. A leggyak-
rabban let6lthetové tett dokumentumok az 6vodak pedagdgiai programjai, de
gyakori a szervezeti és mikodési szabalyzat, a hazirend és a napirend feltoltése
is. Gyakoriak a mikodéshez kapcsolddo kitoltendé dokumentumok, amilyen pél-



daul a beiratkozasi lap vagy a kedvezményes étkezés igénybevételéhez sziikséges
nyomtatvany is. A meniicsoport utols6 eleme a HASZNOs megnevezést almenii.
A név ebben az esetben teljesen megtéveszto, mert a lap tartalma egyaltalan nem
bir gyakorlati hasznossaggal — valéjaban a honlapkészitd sablon eredeti hely-
kit6lto elemeit (beagyazott youtube-os mesevidedkat) tartalmaz a lap, mutatva
a szerkesztok Otleteinek hidanyat (a 25 6vodabdl 13 esetében).

Hirek, események

Ez a menipont alkalmas arra, hogy az é6vodak megmutassak életiik aktualis
mozzanatait. Ez részben sikeriil is, ebben a meniipontban a legtobb intézmény
a kozeli és a tavolabbi mult eseményeinek dokumentumait, fotéit osztja meg az
érdeklédokkel, igy dokumentdlva az intézményi életvilag torténéseit. Ez meg-
lehetOsen hasznos és informativ tartalmi elem lehet, az érdekl6dd betekintést
nyerhet az 6voda életébe és kovetkeztethet a honlapszerkesztés szelekcios me-
chanizmusa nyoman a honlapszerkesztd intézmény értékvalasztasaira is. Van
azonban egy sajatos higulds az intézményi hirekben: a palyadzati hatteret nyujto
hivatalos kdrnyezet hirei tobb honlap esetében keverednek a konkrét 6voda he-
lyi hireivel, ami némiképp zavard az érdekl6dok szamara. A frissitésnek remek
mércéje ez a meniipont, mert jol elkiiloniilnek egymastol az aktiv honlapok, ahol
évek folyamataban végigkovethetoek az egymast kovetd 6vodai események, és
vannak olyan honlapok is, ahol a hivatalos hirek mellett egyaltalan nincsenek
friss helyi hirek.

Elérhetdség

Természetesen minden honlap k6zli az intézményi elérhetoségeket, a legtobb esetben

telefonszamot és e-mailt, emellett postai cimet és térképek segitségével foldrajzi

elhelyezkedést is. Nem taldlunk azonban egyéb elektronikus megjelenésekre iranyuld

linket, az vodak nem iranyitjak a honlapok latogatdit Facebook- (vagy Instagram-,
Tik-Tok- stb.) oldalaikra. Ez mar csak azért is meglepd, mert az dvodak altalaban

legalabbis a Facebookon aktivak — ugy tlinik, honlapszerkesztési koncepcio volt,
hogy nem terelik az érdeklodoket a socialmedia-feliiletek felé. Ezt nem feltétleniil

rojuk fel hibaként, ha a honlap megfelel6en tartalmas és friss, Snmagaban is képes

lehet a kapcsolattartasi és az arculatalakitasi funkcié nagy részének megvaldsita-
sara, talan még nagyobb hitelességgel is, mint a socialmedia-feliiletek.

Alapitvdny

Hét honlapon talalhaté az 6voda sajat alapitvanyanak ismertetését tartalmazo
oldalra mutaté meniipont. Ezeket az oldalakat részben arra hasznaljak, hogy be-
mutassak az alapitvany tevékenységét, részben arra, hogy az alapitvany tamoga-
tasat megkonnyit6 adatokat tegyék nyilvanossa. Az 6vodak korében nem altalanos
az alapitvanyi fenntartas mint tamogatasi forma, ezért realisnak tartjuk a honla-
pon valo megjelenés aranyat.



Egyéb meniipontok

A honlapok kialakitasakor a szerkesztok rendelkeznek bizonyos mozgastérrel,
melyet a honlapkészit6 sablon hatdroz meg és szavatol szamukra. A honlapokat
tanulmanyozva hamar felismerjiik azokat a megvaldsitasokat, amelyek ragaszkod-
tak a sablon nyujtotta keretekhez és azonositani tudjuk az eltéréseket. A honlapok
kis része ragaszkodik mereven a sablonhoz, de az is igaz, hogy meglehet6sen cse-
kély szamu honlap tér el igazan lényegi médon a modulok adta lehet6ségtol. Az
6vodak nagy része kis valtoztatasokkal kezeli az eszkozt, megérzi az alapstruk-
turat, atveszi az ajanlott meniipontok jo részét és csak néhany helyen egésziti ki
a meniisort sajat lehet6ségekkel. Mdr ezzel sajatos arculatot adhatnak a honlap-
nak és megjelenithetnek az 6vodajukra jellemz6 fontos elemeket. Ilyen ritkabban
hasznélt meniipontok példdul: ALLATBARAT OvODA, TEHETSEGGONDOZAS,
ADATKEZELESI TAJEKOZTATO, DATUMOK, ESEMENYEK, OVODANK TORTENETE,
SZOLGALTATASOK, FOGLALKOZASOK.

Esztétikai elemzés

A honlapok esztétikai analizise meglehetOsen 6sszetett feladat, 5Snmagaban is
igen terjedelmes és elmélyiilt elemzést igényelne. Ebben az esetben ezt kiilono-
sen megneheziti az a koriilmény, hogy a honlapok értékelésének érvényességét
elbizonytalanitja annak figyelembevétele, hogy a honlapok egy szerkeszt6sablon
felhasznalasaval késziiltek. Tehat nem minden vizualis elem a szerkesztok dontése,
néha kompromisszumokat kellett hozniuk, hogy sajat koncepcidjuk dsszeegyeztet-
het6 legyen a technikai keretek nyujtotta lehet6ségekkel. Ezért bizonyos elemeket
most nem is vizsgalhatunk (példaul a vizualis elemek elrendezését, aranyait), de
a vizualis elemek tartalmat, ezek kivalasztasat érdemes értékelniink. Nagyban
meghatarozza ugyanis a honlap vizualis vilaga azt a képet, amelyet a latogato
kialakit magaban és kiterjeszt a honlap mogott miikodo intézményre is.

A honlapok esztétikai vilaganak megteremtése mindenekel6tt a nyitoélap képi
vilaganak kialakitasaban, a nyitokép megvalasztasaban talalt lehet6séget. Emellett
athelyezhették a meniisor elemeit, illetve atméretezhették azt, megvaltoztatva az
eredeti sablon vizualis vilagat. A kezdo6lapokat vizsgalva két vizudlis elem jelen-
tosége tlinik ki: az arculati képek és a logdk alkalmazasa.

Kezdjiik a logokkal. Az 6vodak nagy része (a vizsgalt 24 dvodabdl 20) sajat logot -
vagy a logo funkciojat betolto képi elemet helyezett el a honlapon, altalaban a bal felsé
sarokban, nyilvan a sablon kinalta lehetGséggel élve és annak Gtletét kovetve. A logok
minGsége igen valtozatos, vannak 6vodak, amelyek igényesen kivitelezett, professzionalis
grafikaval rendelkeznek és vannak kedvesen elnagyolt, sajat kezl alkotasok is. Arculat-
épitési szempontbdl nagyon helyesnek talaljuk a logok alkalmazasat, bar a honlapon
beliil nem nagyon talalkozunk a hasznalat ismétlésével, és csak remélni tudjuk, hogy
egyéb modokon is hasznaljak a logokat az 6vodak, megerdsitve brandképzd erejiiket.

A kezdolapok képvalasztasaval kapcsolatban két tipusu dontés dominal tapasz-
talataink szerint. Az 6vodak egy része (a vizsgalt 24 6vodabdl 13 esetében) sajat



épiiletiik valamely részét jeleniti meg a nyitolap meghatdrozo képi tartalmaként,
a honlappal vald elsé talalkozast meghatarozé vizualis élmény tartalmat igy tolt-
ve ki. Egyrészt ez helyeselhet6en informativ eljaras, hiszen 6sszekéti a honlapot

az intézmény targyi létezési strukturajaval, kapcsolatot teremtve a digitalis és

az objektiv megjelenési forma kozott, el6készitve a személyes talalkozas élményét,
megismertetve az intézmény infrastrukturalis vildgat az érdeklédovel. Ugyanakkor

ez a lépés az azonosulas gesztusa is: a nyitokép hangsulyozza az épiilet jelentdségét,
felvallalja az épitett kornyezetet, egyfajta biiszkeséget vagy azonosulast fejez ki -
még abban az esetben is, ha a kép (illetve gyakran maga az 6vodai épiilet) nem is

hordoz igazan komoly esztétikai értéket.

A kezddlapok képi vilaganak masik tipusa a gyermekek tevékenységéhez, ima-
ginarius vagy tényleges vilagahoz kapcsolddoé vizualis elemek valasztasa. Gyakran
tinnek fel meseillusztraciok, szines rajzok, 6vodai udvaron vagy csoportszobaban
jatszo, tevékenykedd gyerekek képi elemként ebben a tipusban. Ez a dontés gyakran
rejt magaban kockazatot, hiszen a tartalom mellett a kivitelezés kiilondsen fontos-
sa valik benne. Mig ugyanis az infrastrukturalis kornyezetre hivatkozé vizualis
elem ,olvasasa” egyszeru feladat a latogatonak, a gyermeki vilagra utalé képek
Osszetettebb feladat elé allitjak — interpretalnia kell, mit is 1at: gondolkodnia kell
a honlap készitdinek, a képek valasztéinak szdndéka feldl is. Eppen ezért kiilonosen
fontos a képek technikai mindsége (méretezése, felbontasa, pozicionalasa). Az is
kétségtelen, hogy ebben az esetben elvész a kdzvetlen intézményes kapcsolat in-
timitasa, és felmeriil annak lehet6sége, hogy a valasztott képek csak illusztraciok,
nem kotédnek kozvetleniil az intézményhez.

Azt viszont fontos hangsulyoznunk, hogy a nyitoképek valasztasa minden 6voda
esetében 6nallo kreativ munka eredménye, nincs ismétlddéen elékeriild képi elem,
nincsenek a sablon nyujtotta el6zetesen beillesztett és bennmaradt képi elemek
a honlapokon. Ez azt tiikkr6zi, hogy a szerkesztok (és merjiik kiterjeszteni: az 6vodak)
fontosnak tartjak megjelenésiik vizualis arculati elemeinek tudatos kivalasztasat,
szivesen élnek ezzel az eszkodzzel.

Osszefoglalas

Milyen kovetkeztetésre juthatunk elemzésiink tapasztalataira alapozva? A kép
latszdlag nem rozsas, hiszen tobb esetben is hibakra bukkantunk, illetve a miko-
dést zavaro formalis és tartalmi problémakra tudtunk rdamutatni. Azonban félre-
vezetO lenne, ha 6sszefoglalo értékelésiinket ezeknek a negativ tapasztalatoknak
az Osszegzése jelentené. Ugyanis nagyon nagy és 6romteli elorelépésnek tartjuk,
hogy elkésziiltek és miikodnek a honlapok, hogy ezek az 6vodak, amelyek eddig
kényszerten kimaradtak a digitdlis megjelenés lehetdségeibdl, most elérhetové
valtak — az intézmény kornyezetét jelento vilaggal kapcsolatuk jelentds digitalis
csatornaval gazdagodott. Az OkosOvoda program tehat 6sszegzé véleményiink
szerint sikeres, amennyiben elérte kitlzott céljat, és elomozditotta az 6vodak di-
gitalizaciojat. Mivel a program eleme, hogy nem pusztan kiszolgalja az 6vodakat,
hanem felkésziti 6ket az 6nellatasra (honlapjuk gondozasara és karbantartasara),



remélhetdleg a honlapok miikodése hosszabb tavon is elvarhatd lesz. De ez mar
egy kovetkezd kutatds kérdése lehet csupan.

Felhasznalt forrasok

Az elemzett honlapok (az utolso letoltés datuma 2024. 05. 11.)
encsi-csodaovi.hu/
nyarfacskaovi.hu
gesztelyigyermekalomovoda.hu
kiraldiovodaesbolcsode.hu
mackoovi.hu/

meraiovoda.hu

napocskaovoda.hu
harmatcseppovi-mezokeresztes.hu/
tunderkert-ovoda.hu
varosioviozd.hu

perkupa-ovoda.hu

putnokiovi.hu

sajoorosovi.hu/
szentmargittagovoda.hu
hetszinviragovodasaujhely.hu
szemereimesekastelyovoda.hu/
napsugarovoda.szirmabesenyo.hu/
arloovoda.hu
hernadnemetiovoda.hu
tolcsvai-ovoda.hu/
vamosujfaluovoda.hu
boldvai-mesevar-ovoda-bolcsode.hu
botaovoda.hu

gonciovi.hu
hernadovodabolcsode.hu
igazkincsovi.hu

micimazsi.hu

ragalyi-ovi.hu

thoviesbolcsi.hu
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Fizikai kisérletek az 6vodaban

Mandy Tihamér

Nyiregyhazi Egyetem
mandy.tihamer@nye.hu

A gyermekek 6vodaskorukra mar szamos fizikai jelenséget felismernek, és kii-
16nb6z06 fizikai kolesonhatasokat is tapasztalati uton azonositanak. A fényre és
a hangra adott valaszreakcid mar ujsziiléttkorban megfigyelhetd. A késobbi fejlodési
szakaszokban a gyermekek megtapasztaljak a gravitaciés mez6 hatdsat is, amely
minden, a kdrnyezetiikben talalhato testre hat. A testiikre hato gravitacios er6
lekiizdése — példaul a feliilés és a jaras elsajatitasa soran — jelentds kihivast jelent
szamukra. Mindezek a tapasztalatok az érzékelés és mozgas koordinacidjanak
fejlodésével parhuzamosan jarulnak hozza a kérnyezo vilag fizikai jelenségeinek
értelmezéséhez.

A csecsemo- és 6vodaskoru gyermekek a természeti jelenségeket els6sorban
kozvetlen, szenzoros tapasztalataik révén ismerik meg. E folyamat jelentdségét
jol illusztralja az a kozismert nevelési tapasztalat, miszerint egy kisgyermek
szamara a ,forrd” fogalma csak akkor valik értelmezhet6vé, amikor sajat ta-
pasztalatai utjan szembesiil egy magas h6mérsékleti test hatdsaval. Eppen ezért
a természeti kornyezet megismerésének elsédleges eszkdze ebben az életkorban
a tapasztalati uton torténé ismeretszerzés, melyre az 6vodapedagogiai gyakorlat
kiemelt figyelmet fordit.

Az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramja (363/2012. (XIL. 17.) Korm. rendelet) hang-
sulyozza, hogy a kdrnyezeti jelenségek megfigyelése, vizsgalata és értelmezése
soran szerzett tapasztalatok révén a gyermekek képessé valnak a természetes
kornyezetben valo tajékozodasra és eligazodasra. A kdrnyezeti nevelésre felké-
szi{t6 modszertani szakirodalom (Bihariné & Kanczler, 2019) tovabb erdsiti ezt
a megkozelitést, és nemcsak az élményszerl tapasztalatszerzést hangsulyozza,
hanem kiemelten kezeli a célzott megfigyelés és kisérletezés szerepét a kornye-
zeti elemek - igy példaul a levego és a viz (Fisher & Hegedds, 2009) vagy a fény és
a h6 - megismerésének folyamataban.

Az altalanos iskola alsd tagozatan a kornyezetismeret tantargy oktatasanak
modszertani iranyelvei (1d. Lénartné & Toth, 2016; Laar et al., 2018; Buzasi et al.,
2017; Buzasi et al., 2018) egyértelmien abba az iranyba mutatnak, hogy a tanuldk
aktiv megfigyelési, mérési és kisérleti tevékenységeken keresztiil mélyitsék el is-
mereteiket. A Nemzeti alaptanterv (5/2020. (1. 31.) Korm. rendelet) ennek megfeleléen
Osztonzi a tanuldk méréshez kapcsolddo technikainak, kisérletezo készségének és
problémamegoldd gondolkodasanak fejlesztését.

A kornyezetismereti tankonyvek elemzése soran megallapithato, hogy a tan-
anyagban szerepl6 demonstracios kisérletek els6sorban a kiillonb6z6 halmazalla-
potu anyagok tulajdonsagait és a halmazallapot-valtozasok folyamatait mutatjak



be. Médszertani szempontbol ezek a kisérletek jellemzden a tanulok empirikus
tapasztalatainak megerdsitését szolgaljak. Ugyanakkor viszonylag kevés az olyan
kisérlet, amely kifejezetten Uj ismeretek megszerzésére 6sztondzné a tanuldkat,
illetve motivalna 6ket a természettudomanyos gondolkodas iranyaba.

Jelen tanulmany célja olyan kisérletek bemutatasa, amelyek els6dlegesen a figye-
lem és az érdeklddés felkeltésére iranyulnak a természettudomanyos ismeretek,
kiilonosen a fizika teriiletén. A kisérletek bemutatdsdnal Oveges Jozsef profesz-
szor didaktikai stilusat (Oveges et al., 2001) kévetve arra térekedtem, hogy azok
egyszerre legyenek szorakoztatdoak, meglepd eredményeket hozok, ugyanakkor
konnyen értelmezhet6k és magyarazhatok.

A tanulmany a gravitacids kolcsonhatashoz kapcsolddo fizikai jelenségek elem-
zésére koncentral, kiillonos tekintettel arra, hogy ezek miként jelennek meg az
6vodas- és kisiskolaskoru gyermekek tapasztalati vilagaban. A vizsgalat kettds
megkozelitésre épiil: egyrészt figyelembe veszi a gyermekek életkori sajatossagaibol
fakado tapasztalati bazist, masrészt feltarja azokat a mdodszertani lehetoségeket,
amelyek segitségével a pedagdgus hatékonyan kozvetitheti a jelenségek tudomanyos
magyarazatat, ezaltal el6segitve a gyermekek érdeklédésének és megértésének
elmélyiilését a természeti vilag irant.

A gyermekek altal egyik legkorabban felfedezett jelenség a Fold gravitacios
vonzasa. Minden testre hat a nehézségi (gravitacios) erd. Ezt ugy tapasztaljak meg
a gyermekek, hogy az elengedett test mindig leesik, méghozza fiiggolegesen. Késobb,
a fizikai tanulmanyaik sordn az is egyértelmiavé valik, hogy a szabadon esé test
a Fold kozéppontja felé mozog. A nehézségi er6nek a masik megjelenését akkor
tapasztaljak meg a gyermekek, amikor egy testet fel akarnak emelni. Ehhez er6
sziikséges. Méghozza egyes testek emeléséhez kisebb erd sziikséges, mas testek
emeléséhez viszont nagyobb erot kell kifejteni. Itt mar mennyiségi 6sszehason-
litasrol beszélhetiink. Az ilyenkor fellépé mennyiségi viszonyokat kilogrammal,
dekagrammal, grammal szoktuk jellemezni. De mit is mériink ezekkel a mérté-
kegységekkel?

A hétkoznapi életben megszoktuk, hogy a kilogramm a test sulyanak a mérték-
egysége. De tudomanyosan ez helytelen. A kilogramm a test tomegének a mér-
tékegysége. Egy kis kitérdovel elemezziik, mi is a kiillonbség a test tomege és a
sulya kozott. A tomeg jellemzi a testben 1év6 anyag mennyiségét, ez a testnek
elvalaszthatatlan tulajdonsaga, allandoé jellemezdje. A nagyobb tomeg testet
nehezebb megmozditani, eldobni. Ez mindenhol érvényesiil: a F61don, a Holdon,
a vilaglrben. A test sulya a Fold gravitacios mezo6jéhez kapcsolddik. Azt az erot
jellemzi, ami sziikséges egy test felemeléséhez, egyensulyban tartasahoz. Ez az er6
a sulyerd, mas néven a test sulya. De mivel a sulyero egyenes aranyban van a test
tomegével (a kivételekrdl késobb ejtiink néhany szot), ezért hajlamosak vagyunk
a mindennapokban azonosan értelmezni a két fogalmat.

Mégis, miben rejlik a kiillonbség a tomeg és a suly kozott? Mint ahogyan fentebb
tisztaztuk, a tomeg a test anyagmennyiségének jellemzdje. Ennek kévetkezmé-
nyeként a Fold gravitacids erot fejt ki a testre. Ez az er6 egy szabalyos formaju test
esetében a kozéppontban fejti ki hatasat. Ezt a pontot toémegkozéppontnak vagy
sulypontnak nevezziik. A gravitacios eré hatasara a testnek lefelé kellene mozognia,
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azaz esnie kellene. De a testek nem esnek le. Mert vagy egy felfiiggesztés vagy egy
alatamasztas tartja 6ket. Ezekben az esetekben a test a gravitacios er6t tovabbitja
a felfiiggesztésnek vagy az alatdmasztasnak. Es ez mar a sulyerd, masképp a test
sulya. Nagysagaban és iranyaban megegyezik a gravitacids erdvel, de egy masik
testre hat (1. abra).

1. abra
A gravitacios erd és a sulyerd

i

T

——

Forras: http://ecseri.puskas.hu/oktseged/mechanika.html

A fent leirtak alapjan konnyen kikovetkeztethetjiik, hogy a sulyer6 csak addig hat,
amig a test ald van tamasztva. Ha megsziintetjiik az alatamasztast, akkor a test
esik és nem lesz sulya. Azaz a szabadon es0 test a sulytalansag allapotaba keriil.
Tehat a sulytalansag nem csak a vilaglrben létezik, hanem f6ldi kériilmények
kozott is megtapasztalhato. Ezt érzékelik az ejtéerny0sok, mig ki nem nyilik az
ejtéernyd. Egy atlagember tobbnyire rovid ideig esik (kis magassagrol ugrik le),
ezért a sulytalansag megtapasztaldsa nem elég hatékony. Viszont a sulyvaltozast
(csokkenést vagy novekedést) konnyen atérezhetjiik. Szinte minden embernek volt
mar olyan érzése liftben, amikor elindult felfelé a kabin, hogy egy lathatatlan er6
lefelé nyomja. Ha keziinkben egy taska van, akkor az egy pillanatig nehezebb lesz.
Ha lefelé indulunk a lifttel, akkor mi is, a taska is a kezlinkben, konnyebb lesz. Ezt
az érzést az 6vodaskoru gyerekek is atélhetik, megismerhetik. Osszefoglalva, ha
a liftben felfelé indulunk, a sulyunk megnd, ha lefelé indulunk, a sulyunk csokken.
Ami biztos, hogy a tomeg nem valtozik.

A felvazolt elméleti attekintésbdl az dvodaskoru gyermek két fontos dolgot biz-
tosan tud: minden testnek van sulya (témege), ami a sulypontban koncentralddik,
és ha a sulypontot aldtdmasztjuk, akkor a test nyugalomban van. Erre a két meg-
allapitasra épiilnek a tanulmanyban bemutatott kisérletek, melyek ugy lesznek
prezentalva, hogy latszdlag ellentmondjanak a tapasztalatnak, azaz gyakoroljanak
némi meghokkent6 hatast, felkeltsék az érdeklodést. Természetesen, a ,tritkknek”
a magyarazata is bemutatasra keriil.

De miel6tt a kisérletekkel foglalkoznank, ejtsiink néhdny szot egy kozkedvelt,
hétkoznapi, a gyermekek altal jol ismert jatékszerrdl, a libikokardl, mas néven
a mérleghintarél. Ovodaskorban mar minden gyermek megtapasztalja, hogy



a libikdkan valo6 hintazas akkor hatasos, ha a két végén azonos tomegt (sulyu)
gyerek iil. Ebben az esetben a hinta konnyen egyensulyba hozhaté. A gyermekek
ezt 0sztonszerlien meg is tapasztaljak és alkalmazzak is. Ilyenkor a két gyermek
tomegkozéppontja (sulypontja) pontosan az alatamasztas f6l6tt helyezkedik el.
Ha az egyik gyermek tomege nagyobb, akkor a hintdzas soran 6 nehezebben, azaz
lassabban lendiil felfelé, nem jut el a kell6 magassagig. igy szdmdra a hintazas
kevésbé lesz élvezetes.

A hintdzas magasabb foka az 6nalld hintazas a felfiiggesztett hintan. Az tigye-
sebb gyerekek maguktdl is rajonnek, hogyan lehet segitség nélkiil hintdzni. Amig
a gyermek mozdulatlanul il a hintdban, fizikai kifejezéssel élve nyugalomban van
arendszer, addig nincs hintazas. De mihelyst hatra ddl a gyerek, a hinta eldre lendiil.
Ezutan elore kell d6lni, és a hinta hatra lendiil. Valtakoztatva a testhelyzetet azt
tapasztaljak, hogy egyre nagyobbak lesznek a kilengések, azaz tudjak hintaztat-
ni magukat. Ennek a jelenségnek a fizikdja is hasonléan egyszerd. Hatraddlve a
sulypontot kimozditottuk egyensulyi helyzetébdl, ami kényszeriti a hinta elére-
lendiilését. Elore délve ugyanaz jatszddik le, csak ellentétes iranyba. Folyamatosan
valtoztatva a sulypont helyzetét egyre nagyobbak lesznek a kilengések.

A felvazolt két tipusu hintazas kapcsan fel kell hivni a figyelmet egy 1ényeges
kiilonbségre: mig a libikokan torténd hintazas soran arra kell torekedni, hogy
a sulypont kézépen legyen és helyzete ne valtozzon, addig a felfiiggesztett hinta
esetében a gyermeknek folyamatosan elore-hatra kell athelyezni a salypontjat.

Egy test sulypontjanak helyzetét és athelyezését az 6vodaskoru gyermekek
elég koran megtapasztaljak sajat testiik egyensulymegtartasa esetében. Hiszen,
amikor mar fel tudnak allni, megtanulnak jarni, akkor mar az egyensulyukat is
meg tudjak tartani. De egyszer kisérlettel ra tudjuk vezetni a gyermekeket testiik
sulypontjanak érzékelésére, egyensulymegtartidsanak megtapasztalasara. Alljanak
a gyerekek kis terpeszallasba, majd probaljak megemelni egyik labukat. Miel6tt
fél 1abra allnanak, 6nkénteleniil athelyezik felso testiiket a tamaszkodo 1ab f6lé,
azaz sulypontjukat az aldtdmasztas f61é helyezik. Igy egyenstilyban maradnak. De
ugyanigy 0sztonszerlen érzik, hogy egy geometriailag szabdlyos test sulypontja
hol talalhatd. Ha mondjuk egy vonalzot egyensulyba kell hozni egy radiron, akkor
aradirt gond nélkiil a vonalzé kozepe ala helyezik, és igy kiegyensulyozzak. Hiszen
a libikoka is ezen az elven miikodik. Ha a vonalzdt vagy egy dobozt ugy kell az
asztalra helyezni, hogy egy része kildgjon, de ne essen le, akkor a gyerekek ma-
gabiztosan a test nagyobb részét az asztal feliiletére helyezik. A kovetkez6 néhany
kisérleti eszkozzel latszolagosan megcafoljuk a fentebb leirtakat, de a magyaraza-
tokbdl kideriil, hogy a fizika térvényei érvényben maradnak.

Mar korabban esett sz6 arrdl, hogy egy szabalyos test sulypontja az alakzat
geometriai kozéppontjaban taldlhatd. Az egyensuly megtartdsa szempontjabol
a sulypontot ala kell tdmasztani. A 2. dbran lathaté doboz egyensulyi helyzetben
van, de a test kozéppontja nincs alatamasztva. A mindennapi tapasztalatok alapjan
ennek a doboznak le kellene esni. De ez nem igy van. A magyarazat 6sszhangban
van a fizika torvényeivel. A doboz egyik végébe el lett helyezve egy fémnehezék
(3. abra), ezaltal a stlypont k6zéprdl eltolédott a nehezék iranyaba. Igy az asztal
folott helyezkedik el, ala van tamasztva.
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2. abra 3. abra
Egyensulyi helyzet létrehozasa A sulypont eltolédasa

(Forras: sajat fotok)

A kovetkezo kisérleti eszkoz még latvanyosabban mutatja be a sulypont elhelye-
zésének kiillonbo6zo lehetdségeit. A 4. abran lathaté madar egy ponton, méghozza
a csOrén tamaszkodva tart egyensulyt, latszdlag ellentmondva a fizika torvénye-
inek. De ha megnézziik a madar ,szerkezetének” masik oldalat (5. abra), akkor
egybol megértjiik a jelenség magyarazatat. A madar szarnyainak végére egy-egy
nehezék van rogzitve, ami nem mas, mint egy egyforintos pénzérme. Ha a madar
csOrén at huzunk egy képzeletbeli egyenes vonalat, mely a test vonalara meréleges,
akkor lathatjuk, hogy a madar teste és a két pénzérme a vonal mas-mas oldalan
helyezkedik el. Ezért a madarunk sulypontja a csOre tovénél talalhatd, és itt kell
alatamasztani, hogy egyensulyban legyen.

4. abra 5.abra
A madar egyensulya A madar sulypontjanak athelyezése

(Forras: sajat fotok)
Mig az el6z6ekben bemutatott kisérleti eszk6zok statikus jellegtiek voltak, a kovet-

kez6 eszkoznek lesz dinamikaja. Ez azt jelenti, hogy az eszkozt nem egy bizonyos
helyzetben kell elhelyezni, hogy egyensulyban legyen, hanem sajat maga felveszi



az egyensulyi helyzetet, barhogyan is helyezziik el. Ez a test egy tojas. Igaz, nem
természetes tojas, hanem hungarocellbdl késziilt tojas. A mindennapokban meg-
szoktuk, ha az asztalra egy tojast tesziink, az ,fekve” helyezkedik el. Es barhogyan
probalkoznank felallitani, nem fog sikeriilni. Itt gondolhatunk akar a Kolumbusz
altal alkalmazott megolddasra. De az egy egyszeri problémamegoldast jelent: ha
felddl a tojas, ujra fel kell allitani. A bemutatdsra keriil6 eszkoz viszont maga-
tol all fel. A 6. abran lathato két tojas koziil az egyik ,fekvo” helyzetben van, ez
a megszokott allapot, mig a masik tojas fel van allitva, ez a kisérleti tojas. S6t, nem
csak all, hanem maga all fel. A magyarazatot a 7. dbra mutatja be. A tojas aljaba egy
egyszeri csavart lett becsavarva (hungarocellbe ez kénnyen megy). gy a sulypont
a tojas aljara keriilt, és mindig felallitja a tojast. Mondhatjuk, hogy ez egy ,kel; fel,
Jancsi”? Vagy egy ,al]j fel, tojas”?

6. abra 7.abra

JAlLG” és ,fekvé” tojas Sulypont athelyezése a tojas aljara

(Forras: sajat fotok)

A tojassal elvégzendd kisérletek csoportjaba be lehet vonni egy szemléltetést valodi
tojassal. Ehhez egy nyers és egy fott tojas sziikséges. Minden gyakorlott haziasz-
szony meg tudja allapitani, hogy a két tojas koziil melyik a nyers, és melyik a f6tt.
Az évodasgyermekek szamara ez a kisérlet ujdonsag erejével bir. Elég megporgetni
a tojasokat, és a kiillonbség egybdl lathato lesz. Mig a f6tt tojas gyorsan és sokaig
forog, addig a nyers tojas lassan forog és csak néhany fordulatot tesz meg. Ennek
a fizikai magyarazata is egyszerd. A fott tojas egy homogén, kemény kézegbol all,
és forgdsa soran merev testként viselkedik. A nyers tojas esetében egészen mas
a helyzet. A tojassargaja egy folyékony kozegben, a tojasfehérjében helyezkedik
el, és a forgas soran ide-oda mozog, valtoztatva ezzel a sulypont helyzetét. Ez
lelassitja a forgast.

Egy test sulypontjanak meghatarozasa az egyensuly megtartdsa szempontja-
bol fontos feladat. Egy szabalyos test esetében ez igen egyszerd. De mi a helyzet
egy szabalytalan test esetében? A kovetkezOkben egy szabalytalan kartonlap
sulypontjanak meghatarozasara keriil sor. Ez mar egy 6sszetettebb folyamat, és
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iskolasoknak ajanlott. A kartonlapot egy szabadon valasztott pontban, a pereme

kozelében kilyukasztjuk. Ezutan felfiiggesztjiik egy hurkapalcara, de nem szorosan.
A kartonlap felveszi egyensulyi helyzetét. Egy fondlon a hurkapalcara felfiiggesz-
tiink egy nehezéket, ami fiiggoleges helyzetet vesz fel. A fondl mentén a kartonon

huzunk egy egyenest. Ez lesz az ugy nevezett sulyvonal (8. abra). Ha lapunkat

a sulyvonal mentén egy vonalzo élére helyezziik, akkor a kartonlap egyensulyban

lesz. Célszert a kartonlapot a vonal mentén egy kicsit megtorni (meghajlitani). gy

noveljiik a stabilitast, mert a két oldala picit lelog.

Ugyanezt a miveletet elvégezziik egy masik szabadon valasztott pont eseté-
ben. Megszerkesztjiik a masik sulyvonalat. A két sulyvonal metszése megadja
a sulypontot. Ezek utdn nincs mas dolgunk, mint aldatamasztani a kartonlapot egy
hurkapalcaval a sulypontban, és a lap egyensulyban marad (9. abra).

8. abra 9. abra

A sulyvonal meghatarozasa A szabalytalan alakdu test egyensulya

.

(Forras: sajat fotok)

Osszegzés

frasomban sorra attekintettem és elemeztem azokat a fizikai jelenségeket, amelye-
ket egy 6vodaskoru gyermek a hétkoznapjai soran megfigyelhet, megtapasztalhat.
Mennyiségi szempontbdl a leirt jelenségek messze nem titkrozik a teljes palettat.
Nagyon sok apr6 mozzanat van a természetben, amit fizikai szempontbol lehetne

vizsgalni. Lehetetlen mindenre kiilon-kiilon kitérni. De igen fontos egy egységes

képet, egy ralatast felépiteni a jelenségek miikodésére. Egy képzett 6vodapeda-
goégusnak nemcsak magabiztosan kell ismerni a természeti jelenségek fizikai,
kémiai, biologiai hatterét, hanem tudni kell megmagyarazni azokat a gyerekeknek,
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megértetni veliik az 6 nyelviikon, beilleszteni az 6 vilagukba. Ezért is tartalmazza
minden jelenség leirdsa a kett6s megkozelitést: az dvodas gyermek szemszogébol
és az 6vodapedagdgus szemszogébal.
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A digitalis szovegértési kompetenciak hianya
és annak kovetkezményei a tantermen kiviili digitalis
munkarend idején és a poszt-Covid idoszakban

Csiko Szilvia

Sarospataki Reformatus Kollégium Gimnaziuma

A téma relevanciaja

Az informacids tarsadalomban jészerével mar elvarasként jelenik meg az info-
kommunikacios eszk6zok alapos és magabiztos hasznalata, hiszen ennek hianyaban
akar hatranyba is keriilhetnek azok, akik nem értenek hozza. Kiemelt szempont
az oktatasi esélyegyenldség, illetve méltanyossag megvaldsuldsa. 2020-ban mind-
annyian egy olyan élethelyzetben taldltuk magunkat, amely alapjaiban valtoztatta
meg a mindennapjainkat. A hirtelen jott krizis utdn az elhuz6do stresszhelyzettel
kell megbirkdznunk, mikdzben a gyermekek ebbe a helyzetbe nének bele, és az
uj keretek kozott kellene szocializalédniuk, mikdzben a szocializacids szinterek
beszikiiltek.

A digitalis szovegértés

A 21. szazadi informacids tarsadalomban, ahol szamos dolognak értékméroéje az

informacié megléte vagy éppen hidnya, digitalis korunk kilonféle készségeket

kovetel meg az dllampolgaraitdl. A 2020 elején vilagszerte kitort Covid-jarvany
reflektorfénybe allitotta az alapkészségek digitalis kornyezetben valé hatékony
haszndlatanak fontossagat. Mind a lakossag, mind a tanuldk korében élesen ketté-
valt a korszer( eszkozokkel felszerelt és azokat haszndlni tuddk csoportja azoktol,
akiknek sem eszkoziik, sem az azok hatékony hasznalatahoz sziikséges készségiik

nem volt. A digitalis készségek iranti — egyébként is egyre novekvo - igény ugras-
szerlen nott a Covid-19 vilagjarvany kovetkeztében, hiszen bebizonyosodott, hogy

a megvaltozott helyzetre valé hatékony reagalas (reziliencia) a digitalis készségek

hatékony felhasznalasan mulik, amelyek rdadasul olyan agazatokban is megjelentek
és er6sodtek, ahol korabban a hasznalatuk nem volt feltétleniil sziikséges (vagy

nem olyan mértékben), az 4j helyzetben viszont a rugalmas foglalkoztatas feltéte-
1évé valtak. A PISA-vizsgalat a digitalis szovegértési teljesitmény mellett részben

a digitalis irastudas képességét is méri, mégpedig ugy, hogy a digitdlis szovegértés

eredményeihez képességszinteket rendelt, amelyek segitségével meghatarozhato,
hogy a kiilonb6z6 pontszamot elérd tanuldk milyen gondolkodasi muiveleteket,
vagyis olvasasi stratégiakat képesek alkalmazni a digitalis kornyezetben. A digi-
talis szovegértés képességszintjeinek és az informacidfeldolgozasnak a kapcsolata

az 1. szamu. tablazatban lathato.



I. tablazat
A digitalis szovegértés képességszintjeinek és az informaciofeldolgozas folyamatanak sszefiiggése

Az informacié-
Képességszint A PISA altal meghatarozott tudaselemek feldolgozas
stratégiai

Pontosan meghatarozott, altalaban ismero6s témak-
hoz kot6d6 informacié megkeresése és értelmezése.
Egyszerre kevés oldalon keresztiili navigacio, webes
eszk6zok (pl. legordiild menii) hasznalata. Kiilonféle az informacio
formatumokban megjelen6 informacidk integralasa, azonositasa

vilagosan koriilhatarolhato kategoriakba tartozo

peldak felismerése.

2. szint

Informaciok integralasa: pontosan meghatarozott
célinformaciohoz valo eljutas tobb oldalon keresztiil
3. szint vagy egyszerl kategoriak alkotasa. Kézvetleniil hoz-
zaférhet6 informacid értékelése.

az informacié
értékelése

Tobb forrasbdl szarmazo, kiilonféle oldalakrol,
kiilonféle formatumu szovegekbdl 6sszegyjtott
informaciok értékelése; kritériumok alkotasa ismerds

. i o o . , az informacio
4. szint kontextusu informacio értékelésére. Komplex jelenté-

sek megalkotasa jol meghatarozott tudomanyos vagy Laszsoskies
technikai kritériumok alapjan.
Szokatlan kontextusu, nem egyértelmi informacio
elhelyezése, elemzése és kritikus értékelése. A szoveg
értékeléséhez szempontokat kell talalni. Szamos az informacio
5.szint és a folott oldalon keresztiil kell navigalni (egyértelmi utasi- értékelése és
tas nélkiil), és kiilonféle formatumu szovegeket kell osszefoglalasa

megvizsgalni.

Forras: Gonda Zs. (2019): A digitalis szovegek olvasasa és megértése

A digitalis szovegértés fejlesztési lehetoségei

A digitalis szovegértés fejlesztése a hagyomanyos szovegértéshez hasonldan
olyan tantargyakon ativeld cél- és feladatrendszer, amely hozzajarul a didkok
digitalis allampolgarra valasahoz. Mind az alap-, mind a kdzépfoku oktatasban
egy olyan pedagogiai szemléletnek kellene érvényesiilnie a nyomtatott szovegek
megértésének fejlesztéséhez hasonldan, amely a digitalis szovegek megértésének
fejlesztését nemcsak az anyanyelvi nevelés, hanem minden tantargy feladatanak
is tekinti. A 2009-es PISA-vizsgalat eredményei mar azt mutattak, hogy szoros
korrelacid figyelhet6 meg a nyomtatott és a digitalis szovegértési teljesitmény
kozott. Az anyanyelvi kompetencia dominanciajat hangsulyozzak azok az adatok



is, amelyek szerint azokban az orszagokban, ahol atlag feletti a szovegértési telje-
sitmény a nyomtatott szovegek olvasasakor, ott a digitalis szovegértés is az. Ezzel
szemben azoknal az orszagoknal, ahol a nyomtatott szovegek értése atlagos vagy
atlag alatti, a szovegértési teljesitmény meghaladja a digitalis szovegek olvasasér-
tésére vonatkozo eredményeket (Balazsi et al., 2011; OECD, 2011). A fokozatossag
a digitalis irastudas fejlesztésében els6sorban a digitalis szovegek feldolgozasara
vonatkozd gyakorlatok egymasra épiilését, a feldolgozaskor hasznalt digitalis
olvasasi stratégiak és gondolkodasi miveletek komplexitasat jelenti.

Hipotézisem szerint a digitalis szovegértési kompetenciak hidnya és annak
kovetkezményei arra is felhivtak a figyelmet, hogy nemcsak a fokozatossag elvé-
re érdemes fokuszalni, hanem arra is, hogy a digitalis szovegértés fejlesztésére
sokkal nagyobb hangsulyt kell fektetni mar also6 tagozatban, a digitalis kultara
tantargy keretein belul. Ezzel kapcsolatban célszeril lenne létrehozni egy olyan
online feladatbankot, amely a digitalis szovegértés fejlesztéséhez kapcsolodo
jo gyakorlatokat tartalmazza, a feladatok szovegezése pedig figyelembe veszi
a tantargykozi kapcsolatokat. Masrészt mara mar egyértelm, hogy a digitalis
technoldgiak és szoftverplatformok a gyermekek oktatasaban is 1j lehetoségeket
és elonyoket kinalnak, egyre tobb intézményben jelennek meg az 4j szoftverek.
Egyértelmi az is, hogy a szovegek elemzéséhez a pedagégusoknak uj nézépontokra
és fogalmi keretekre lesz sziikségiik, valamint olyan pedagogiai megkozelitések
kidolgozasara, amelyek tdmogatjak a multimodadlis szévegek tantermi oktatasat.
A tablagépeken és okostelefonokon futtathato interaktiv konyv példaul 4j lehetosé-
get teremthet a fiatal populdcio szovegértési készségének fejlesztésében, irodalmi
érdekl6désének felkeltésében.

A digitalis szovegértés és a munkaerdpiaci elvarasok osszefiiggése

Ahhoz, hogy a didkok teljes jogu és felelos digitalis allampolgarra valhassanak,
elengedhetetlen a képerny6n megjeleno kiilonb6z6 tipusu szovegek olvasasa és
feldolgozasa (Ollé et al., 2013). Amennyiben aktiv, tanulast tamogaté mddszertant
alkalmazunk, a tervezés soran érdemes atgondolni, hogy milyen tudassal, ismerettel
és attittddel kell rendelkeznie annak a tanuldnak, aki kikeriil a munka vilagaba.
A munkaerd-keresleten beliili aranyeltolodast jelzi a magasabb szintl készségek
iranti kereslet novekedése. Ma mar nem egyszertien a munkaerdpiaci igényeknek
megfelel6 készségek atrendez6désérdl, hanem uj kihivasok generalta uj készségek
iranti kereslet megjelenésérdl van szo, sot a készségek forradalmarol beszélhetiink.
Feltétleniil érdemes figyelembe venniink a 21. szazad munkaerdpiacanak folyama-
tosan valtozo, rugalmas elvarasrendszerét, melynek részét képezi a kiilonb6z6 un.
soft skillek megléte. Ezek kozé tartozik a kommunikacio, a kollaboracid, a kritikai
gondolkodas és a kreativitds. Szamos kutatas igazolja, hogy ezek a készségek iskolai
koriilmények kozott is fejleszthetok a maguk komplexitdsaban, de ehhez feltétleniil
sziikségesek a megfelel6 szintl digitalis szovegek. A tanuldk alkalmazdképes tudasa
akkor fejlédhet leginkabb, ha lehetdségiik nyilik komplexebb problémamegoldast
igénylo, alkotoi feladatokban részt venni.

— 65—



A digitalis szovegértési kompetencia hianya és annak negativ
kovetkezményei a Covid és poszt-Covid id6szakban

2019-ben az OECD t6bb dimenzi6 mentén is tipizalta az orszagokat a digitalis at-
alakulas kockazatai (mint pl. tulzott hasznalat, internetes zaklatas) és lehetdségei
(mint pl. e-kormanyzas, foglalkoztatas boviilése) szerint. Az OECD minden orszag

esetében elkészitette az un. digitalis kereket, amely az adott orszag digitalis felké-
sziiltségérdl és az online kockazatok szintjérdl adott szamot.

1. dbra.
Magyarorszag digitalis joléti kereke 2019 / The Digital well-being wheel in Hungary
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Az dbran a fekete sav a lehet6ségeket, a sziirke a kockazatokat jelenti. Magas
kockazat és szerény lehetoségek jellemzik Magyarorszagot, Litvaniat és Szlové-
niat. Ezekben az orszagokban igen magas az internethasznalati egyenlétlenség.
Ezekben az allamokban a gyermekeket kiilonosen érintik az online kockazatok:
a szélsOségesen internetezok aranya a kiskoruak kozott meghaladja az OECD-at-
lagot, és magas az internetes zaklatast bejelentdk aranya (OECD, 2019). Hazankban
nemzetkozi 6sszehasonlitasban a legkockazatosabb faktorok: az internetes biz-
tonsag, a személyes adatok védelmének alacsony szintje, a gyermekek szélsGséges
internethasznadlata, az internetes zaklatas és az alhireknek vald kitettség magas
aranya és az e-kormanyzashoz sziikséges lakossagi készségek alacsony szintje.

A digitdlis szakadék elmélyiilése

A digitalis szakadék és a digitalis megosztottsag fogalmak azt a rést vagy hianyt
irjak le, amelyek az informacio- és kommunikacidtechnologiai eszk6zokhoz valo
hozzaférés miatt, illetve a hozzaférés hidnyanak kovetkeztében alakulnak ki.

A digitdlis szakadék leirasakor legalabb két jelenséget kell megkiilonboztetni:
a hozzaférési és a hasznalati megosztottsagot. A digitalis szakadék helyett az utobbi
idében egyre tobb kutatd hasznalja az egyenlGtlenség kifejezést (szocioldgiai érte-
lemben), mivel ez utébbi arnyaltabban tudja megragadni az egyes csoportok k6zotti
kiilonbségeket. Nem pusztan a haszndlat/nem hasznalat dichotémiara épitenek,
hanem mas dimenzidkat is vizsgalnak, pl. az eszk6zok mindsége, a hasznalat célja,
a hasznalathoz sziikséges készségek, tudasok megléte.

Rab Arpéd és Z. Karvalics Laszl6 (2017) azt hangsulyozz4k tanulmanyukban,
hogy a versenyképességet, magas fejlettséget korantsem a technolégiaban (sav-
szélesség, szamitdgépes ellatottsag, internethasznalat) kell keresniink, hanem az
emberi tényezokben: a képzettség/végzettség, a nyelvtudas, az élethosszig tartd
tanulds, a kreativitds, az innovativitas, a csoportmunkara és a kooperaciora valo
képesség, valamint a miivel6dési szokasok azok, amelyek meghatdrozzak egyéni,
majd tarsadalmi téren a sikerességet.

A hagyomanyos szociokulturalis hatranyok ugyanugy megjelennek az infor-
macids térben is, mely altal a korabbi tarsadalmi szakadék még tobbrétegtivé
valtozik. Hidba teremtik meg az eszk6zokhoz és haldzatokhoz val6 hozzaférést,
ezek \nmagukban nem jarulnak hozza a digitalis tartalmak és tevékenységek
mindségi javulasahoz.

Az OECD elemzése szerint Magyarorszagon a rosszabb és a jobb szocialis hatter(
gyerekek iskolai teljesitménye kozotti éles kiillonbség is komoly problémat jelent.
Az also és a fels6 10%-ba tartozo didkok szovegértési értékelése kozott atlagosan
tobb mint 170 pontos eltérés van — ez nagyjabol akkora kiillonbség, amennyit egy
gyermek olvasasi készségei négy tanév alatt fejlédnek (OECD, 2022). Ez az oll6
a digitalis tanrend bevezetésével tovabb nyilt, az ezzel jaro szegregacios veszély
erdsodott.

A szovegértési és szovegalkotasi képességek nagymértékben befolyasoljak az
iskolai, majd késdbb a tarsadalmi érvényesiilést, meghatarozzak a tanulashoz
valé altalanos viszonyt, a motivaciot és a késobbi palyavalasztast is. A digitalis



szovegértési teljesitményt mérd PISA-eredmények azonban azt mutatjak, hogy
mérésrol mérésre nagyobb a digitdlis leszakaddk aranya, akik késobb digitalis
irastudatlanokka valhatnak (Balazsi et al., 2011, 2013; Ostorics et al., 2016).

Nahalka (2021) is 6sszegzi tanulmanyaban a legfontosabb problémakat: esz-
kozok és internetkapcsolat hidnya, komplex szolgaltatasok kihasznalatlansaga,
puszta feladatkiosztas mint tanitas, nem megfeleld digitalis felkésziiltség, jelentds
tanuldsi elmaradasok a hatranyos helyzetl tanuldk esetén. A hatranyos helyzet
diakokra iranyuld figyelem jelentéségét erdsitette meg Kende és munkatarsai (2021)
kutatdsa is. Eredményeik alapjan jol lathato, hogy a hatranyos helyzetti tanulokat
érzékenyebben érintette a digitalis munkarendre valo atallas, kevésbé sikertilt Oket
elérni és bevonni a tanuldsi-tanitasi folyamatba.

Az internetes biztonsdg és a személyes adatok védelmének alacsony szintje

A Covid-jarvany miatt szinte minden tankoteles gyereknek be kellett csatlakoznia

az online vilagba, hogy folytatni tudja tanulmanyait és fenn tudja tartani szocialis

kapcsolatait. A virus miatt bevezetett korlatozadsok nemcsak azt jelentették, hogy

a fiatalabb gyerekek el6bb kezdték el haszndlni az internetet, mint ahogy azt szii-
leik tervezték, hanem azt is, hogy a sziilok kevésbé tudtak feliigyelni a gyerekeiket,
veszélynek téve ki Oket, hiszen igy konnyebben elérhetnek helytelen tartalmakat

és konnyebben megtalaljak ket a szexualis ragadozodk.

Tanuldsi veszteségek

Az eredmények azt mutatjak, hogy a legkedvezobb forgatokonyv szerint is a tanu-
16k atlagosan tobb mint egyévnyi tanuldsi veszteséget szenvedtek el, és a masodik
szint alatt teljesitok aranya jelentosen novekedett. A kereseti veszteségek mellett
- kiilonosen a masodik szint alatt teljesit6k — jovobeli elhelyezkedési lehetoségei is
romolhatnak. A hozzaférési szintek elkiilonitése ramutat arra, hogy a tarsadalom
bizonyos csoportjai k6zott a megosztottsag eltéré dimenzidkban értelmezhetd.
A digitalis szovegek olvasasanak és megértésének fejlesztése szoros kapcsolatban
all a digitalis allampolgarsag kialakitasaval, a médiatudatossaggal, a tanulas ta-
mogatasaval, amelyek mind segitik a korai iskolaelhagyas megel6zését. A digitdlis
szovegértési és szovegalkotasi képességek nagymértékben befolyasoljak az iskolai,
majd késobb a tarsadalmi érvényesiilést, meghatarozzak a tanuldshoz val¢ alta-
lanos viszonyt, a motivacidt és a késobbi palyavalasztast is. Mdra vilagossa valt,
hogy a digitalis megosztottsag egy tartos tarsadalmi jelenség, amely hatassal van
a gazdasag teljesitményére és versenyképességére is. A novekvo lemorzsolddasi
aranyok kihivast jelentenek az oktatasi rendszerek szamara vilagszerte, ezért az
intézményeknek uj megkozelitéseket kell alkalmazniuk annak érdekében, hogy
segitsék a didkokat az oktatasi uton valé maradasban és a tanulmanyok sikeres
elvégzésében.



Sziil6i bevonodas (parental involvement) a Covid el6tt és a digitalis
munkarend idején Magyarorszagon

Az 1.200.000, alap- és kozépfoku iskoldba jaré magyarorszagi diakot érint6 in-
tézkedés komoly kihivas elé allitotta az oktatasi szféra szerepléit, tobbek kozott
a sziiloket is. A sziil6i részvétel nem csupan a kommunikaciot jelenti, ennél tagabb
fogalom, a sziil6 iskolaval kapcsolatos attit(idjeit és a gyermek tanuldstamogata-
sanak napi tevékenységét is magaban foglalja (Bacskai, 2020).

A vizsgalat modszerei, mintai és eszkozei

Hipotéziseimet a kiilonb6z0 valtozok 6sszehasonlitasaval és a kozottiik feltart
Osszefiiggések vizsgalataval igyekeztem igazolni. Az adatok begyjtését az online
térben végeztem a sajat oktatasi intézményemben. A kérdoivek Osszedllitasa, az
adatfelvétel és az elemzés 2023 novembere és 2024 aprilisa kozott zajlott. A kérdoi-
veket a Google Forms segitségével tettem kozzé. Azért ezt a modszert valasztottam,
mert a kérdoives adatfelvétellel viszonylag rovid id6 alatt tobb adathoz juthattam.
A kérd6iv anonim volt, s tizenot kérdést tartalmazott. A kérdések tipusat tekintve
voltak egyszer, vagy tobb valaszt is jelolhetd, zart végu, feleletvalasztos, vagy
Likert-skalaértéket méro kérdések, illetve nyilt végli, szabadszavas kérdések is.
A kérdoivet 65 sziil6 toltotte ki.

A kérddivben és a kutatdsi eredmények elemzésénél a hivatalos megnevezés
(tantermen kiviili, digitalis munkarendre atallt oktatasi rendszer) szinonimajaként
a digitalis oktatas kifejezést hasznaltam. A kutatas keretében vizsgdltam a digi-
talis oktatas alatti eszkoztamogatast, eszkozhasznalatot (3. abra) a pedagdgusok
és a sziilok kozotti kapcesolattartas formait (2. abra) és a tanulastamogatas maéd-
jait, a sztil6i digitalis kompetenciat (4. abra) is. A felmérés soran arra is kerestem
a valaszt, hogy milyen mértékben okozott nehézséget az uj ismeretek megtanuldsa
és a feladatok megoldasa (6., 7. dbra), melynek hatterében a digitalis szovegértési
kompetenciak hidnya allhatott.

Arra a kérdésre, hogy milyen formaban kaptak informaciot a sziilok az iskola-
tol a digitalis oktatasra valo atallasrol, s végiil melyiket preferaltak (2. abra), els6
helyen a Google Suite rendszer Google Classroom és Meet platformjat, masodik
helyen a Kréta rendszert jelolték meg a valaszaddk. Az osztalyfonokok rovid
id6 alatt, hatékonyan osztottak meg az informacidkat, minden tanulo és peda-
gogus rendelkezett kiprobalt és mikodo Kréta hozzaféréssel. Harmadik helyen
szerepelt a zart Facebook-csoport (adatvédelmi problémakat vet fel, negativum).
Az intézmények vezetdi végiil el6bbiek valamelyikét, egy mindenki szdmara ismert
és elérhetd feliiletet jeloltek meg kotelezo platformként (leginkabb a Google Suite
rendszer Google Classroom/Meet részeit), melyek alkalmasak voltak a szinkron
és aszinkron kapcsolattartasra, kommunikacidra, oktatasra, feladatok és megol-
dasok kiildésére, ellenorzésére, szamonkérésre. Az volt a cél, hogy egy feliileten
konnyen elérhet6 legyen minden funkcid, és ne okozzon nehézséget a kiilonb6z6
platformok valtogatasa.



2. abra
A sziilok altal preferalt tajékozddasi platformok
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Forras: sajat szerkesztés

Az otthoni feltételek biztositasara vonatkozo kérdéseknél a valaszadok 79%-a ugy
nyilatkozott, hogy mar volt sajat digitalis eszkoz a csaladban a digitalis tanrend
bevezetésekor, 10% megvasarolta a pandémia kezdetén, a tobbiek pedig az iskolatol
igényeltek és kaptak eszkozt. A harmadik kérdésnél arra kérdeztem ra, hogy a sziilok
elégedettek voltak-e az intézménytdl kapott informacidok mennyiségével. Ezt az 6t
fokozatu Likert-skalan jelolték meg, a valaszok atlaga 4.2 lett. Osszességében elmond-
hato, hogy a sziil6k nem voltak érdektelenek a tavolsagi oktatas menete, tapasztalatai,
fejleményei irant, s az informaciokat elsésorban a pedagdgusoktdl szerezték be. (Egy
tisztazo, a digitalis munkarend szabalyait k6z16 dokumentum pl. 2021. 02. 21-én lépett
életbe: eszerint, a tanulok a feladataikat barmely id6szakban végezhették, a pedago-
gusok viszont munkanapokon, munkaid6ben 7.55-16 6ra kozott alltak rendelkezésre.)
A megkérdezett sziilok gyermekeinek korcsoport szerinti felosztasat a sziil6i bevonddas
miatt vizsgaltam (hipotézisem szerint ugyanis kiillonbség van az als6sok és felsdsok
kozott). A valaszok alapjan 39 f6 alsos, 16 {6 felsGs és 10 6 egyéb korcsoport sziilei
adtak valaszt kérdéseimre. Killonosen a kezdeti id6szakra jellemz6 sziil6i-pedagogusi
egyiittmikodés mellett emlitendd, hogy a legnehezebb helyzetben azok a csaladok
voltak, ahol tobb gyermek is volt a csaladban és eltér6 korcsoporthoz tartoztak.

A kérddiv hatodik kérdésével azt vizsgaltam, hogy a digitalis munkarend beve-
zetése el6tt hasznaltak-e mar korabban a valaszaddk gyermekei IKT-eszkozoket
az otthoni felkésziilés soran. 38 {6 nyilatkozott ugy, hogy néhany alkalommal.
Mindossze 15% azoknak az eseteknek az aranya, ahol sziil6i feliigyelettel hasz-
naltak a digitalis eszkozoket a felkésziilés soran, négy valaszadd pedig azt jeldlte
meg, hogy nincs informaciodja ezzel kapcsolatban. Ezek az adatok is azt jelentik,
hogy sok tanul6 szamara ujdonsag volt az, hogy egyik naprol a masikra 6nalléan
kellett tanulnia a digitalis eszk6zok segitségével, annak ellenére, hogy az eszkoz-
hasznalathoz feltehet6en nem rendelkeztek megfeleld6 kompetencidval. A digitdlis
kultara tantargy ugyanis csak az 0j, 2020-as NAT szerint tanulmanyaikat folytato
tanuldk szamara keriil 3. osztalytol bevezetésre, felmeno rendszerben.



3. abra
IKT-eszkozok hasznalata az otthoni felkésziilés soran a digitalis oktatas bevezetése elott
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Forras: sajat szerkesztés

Ahhoz, hogy aziskola a sziilok segitsége lehessen, nem elegend6 kizarolag a pedagdgusok
digitalis szovegértési kompetenciajat vizsgalni. A felmérés soran arra is kivancsi vol-
tam, hogy milyen fokon volt a sziilok digitdlis szovegértési kompetenciaja a tantermen
kiviili, digitalis munkarend bevezetésekor (4. abra). A valaszadok 48%-a nyilatkozott
ugy, hogy nem, vagy csak részben rendelkezett a megfelel6 digitalis kompetenciaval.

4. abra
A kutatasban résztvevo sziilok digitalis kompetenciai a tantermen kiviili
digitalis oktatasi rend bevezetésekor
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Forras: sajat szerkesztés
A felmérés soran azt is vizsgaltam, hogy milyen formaban kaptak segitséget a diakok

tanuldsi nehézség esetén. A sziilok 15%-a nyilatkozott ugy, hogy lehet6ség volt felzarkoz-
tatd orara, ahol a pedagogus kiilon elmagyarazta a tananyagot vagy valaszolt a felme-



riil6 kérdésekre. Személyre szabott digitalis tananyagot a valaszadok gyermekei koziil
minddssze 5% kapott, 35% pedig eleve ugy gondolta, hogy nem volt sziikség ilyesmire.

A kérddives felmérés soran arra is rakérdeztem, hogyan itélték meg a sziilok
a feladott feladatok mennyiségét (5. abra). Ezt feleletvalasztos kérdések formajaban
vizsgaltam. Az eredmények tekintetében a valaszadok 18%-a tulzottan soknak itélte
meg, mikézben 11% vélte ugy, hogy kevesebb volt a leadott tananyag mennyisége.

5.abra
A feladott feladatok mennyiségének megitélése
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Forras: sajat szerkesztés

A kovetkezo kérdéscsoportban azt vizsgaltam, hogyan lattak a valaszadok a di-
gitalis szovegértési kompetencia hianyat és milyen nehézségekkel talalkoztak (6.
abra). A valaszadok 42%-a ugy gondolta, hogy néhany esetben jelentett nehézséget.
A két szélsoértéket vizsgalva az lathato, hogy a valaszaddk koziil ugyanannyian

gondoltak azt, hogy nagy nehézséget jelentett, mint akik ugy nyilatkoztak, hogy

egyaltalan nem jelentett problémat.

6. abra
A digitalis szovegértési kompetencia hianya €s az abbol fakado nehézségek a tantermen kiviili
digitalis munkarendre atallt oktatas idején
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Forras: sajat szerkesztés



Avalaszadok 52%-a a kezdeti szakaszban igényelt modszertani segitséget a tanulas
tamogatdsahoz, 38%-uk ugy nyilatkozott, hogy folyamatosan.

A kérdoives vizsgalat kovetkezo szakaszaban a gyerekeket érint6 nehézségekre
kérdeztem ra.

7.abra
Mi jelentette a legnagyobb nehézséget a gyerek szamara a digitalis munkarend idején?
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Forras: sajat szerkesztés

Az online drakon vald részvétel kapcsan a sziilok szerint a tanulok 78%-a minden
online 6ran jelen volt, 3% pedig csak néhdny 6ran tudott egyiitt dolgozni a peda-
gogusokkal. A hianyzas okaként els6 helyen a nem megfelel6 internetkapcsolatot
vagy a gép meghibdsodasat jelolték meg a szilok.

8. abra
Az online orak latogatottsaga
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A kérdoiv utolso részében (9. abra) a valaszadoktodl azt kértem, hogy a megadott
allitasok koziil valasszak ki azokat, amelyek szerintiik a legnagyobb el6nyeit je-
lentik a digitalis oktatasnak. Az alabbi abra az osszesitett eredményeket mutatja.
Jol lathatd, hogy els6ként a sziilok tobbsége azt jelolte meg, hogy fejlodott a gyer-
mekiik digitalis kompetenciaja.

9. abra
A tantermen kiviili digitalis oktatas pozitivumai a sziil6k szemszogébol

A tantermen kivili digitalis oktatas pozitivumai a szllék
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Innovator tipusu pedagdgusok korében végzett felméreés

A kutatas részeként félig strukturalt interjut készitettem olyan innovator tipusu
pedagdgusokkal, akik élen jarnak a szovegértés fejlesztésében is. Azért valasztot-
tam ezt a mddszert, mert egyrészrol az interjuk sokkal arnyaltabb és részletesebb
informaciot adtak a témaval kapcsolatban, masrészt ki lehet hasznalni a személyes
munkakapcsolatok elonyeit, ezaltal pedig tobb személyt lehet bevonni a kérdezésbe.
Az adatfelvétel és az elemzés 2023 novembere és 2024 aprilisa k6zott zajlott, 6sz-
szesen huszonot személy bevonasaval. Az alkalmazott elemzési perspektivat az
innovaciodt létrehozd személyek adtak. A felmérés soran az oktatasi szektor eltérd
alrendszereiben zajlé innovacids folyamatokat vizsgaltam, valamint azt, hogy
a tanuldsszervezést érint6 innovaciokat tekintve milyen hasonlésagokat és eltéré-
seket lehet megfigyelni az oktatas egyes alrendszerei (koz- és felsGoktatas, illetve
az altalanos és szakképzés) kozott. Fontos volt szamomra, hogy valaszt kapjak arra
is, hogy az egyes alrendszerek a kozottiik 1év0 eltérések ellenére mennyire képesek
kolcsonodsen tanulni egymastdl. Ezt azért emeltem ki, mert feltételeztem, hogy a kii-
16nb6z6 tipusu intézményekben zajlé innovacios és tanulasi folyamatok megértéséhez
komplex szemléletet kell alkalmaznunk. Az a halézati kapcsolatrendszer, amelyben
az innovaciokat létrehozo pedagogusok és szervezetek (Ovodak, iskolak, tanszékek)
egyuttmikodnek, és amelyben egymassal tudast, tapasztalatokat osztanak meg



(pl. intézménykozi diszciplinaris kozosségek), egyértelmiien az innovaciot erdsiti.

Az oktatasi tapasztalatra vonatkozo kérdésnél a valaszadok zome, 35%-a 16—20
év kozotti jartassagot jelolt meg, a megkérdezettek 33%-nak a koz- és felsGokta-
tasban egyarant voltak oktatasi tapasztalatai, a valaszadok 20%-a 6raadoként, egy
szakember pedig f6allasu oktatoként dolgozott valamelyik hazai felsGoktatasi
intézményben. A valaszadok innovativ munkavégzésének tovabbi mutatdja lehet
az, hogy 50%-a konkrét innovacidt is megjelolt. K6zos vonas volt tovabba, hogy
a digitalis munkarend bevezetésekor 6k voltak azok, akiktdl tényleges szakmai
segitséget kaptak azok a kollégak, akiknek a digitalis kompetencidja alacsonyabb
szinten volt. A valaszadok 33%-a azt is kiemelte, hogy a digitalis tanrend beve-
zetésekor néhany nap alatt hoztak létre olyan csoportokat, amelyek segitséget
jelentettek a kozvetlen munkatarsak szamara.

Az 6vodas koru gyerekek digitalis kompetenciafejlesztésére vonatkozo kér-
désnél az innovator tipusu oktatasi szakemberek valaszai 95%-ban 6sszhangban
voltak a 2020-2021-es DigiMini kutatds soran nem reprezentativ felmérésében
megfogalmazott ajanlasokkal. Egyértelmien kimutathato, hogy az 6vodas koruak
szocializacidjat alapvet6en meghatarozza az online kdrnyezet. A DigiMini kuta-
tas szakemberei is javasoltak tobbek kozott az Ovodadigitalizaciés Tudaskozpont
megalapitasat, valamint ajanlottak, hogy legyenek kutatasok a kora gyermekkori
fejlodés és a digitalis eszk6zhasznalat kozott, amelynek soran azt vizsgaljak, hogy
a szilok képzettsége vagy jovedelme a digitalis kornyezetben miképpen erdsiti
vagy éppen gyengiti a digitalis 6vodapedagogiai modszerek alkalmazasanak
sziikségességét és hatékonysagat. Tovabbi vizsgalat targyat képezheti a digitalis
pedagdgiai mddszerek sziikségessége és hatékonysaga, példaul az SNI, autizmus-
gyand, a hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetli 6vodas koru gyerekek
korében. Feltételeztem, hogy az egyes intézmények elhelyezhetdk egy olyan skalan,
amelynek egyik végpontjan intelligens tanuldszervezetek vannak, a masikon a ta-
nulasra, alkalmazkodasra, innovaciora kevéssé képes szervezetek. Bebizonyosodott,
hogy a fejlesztési beavatkozasok és a hatékony egyiittmiikodés a kiils6 tamogato
rendszerekkel egyértelmien a helyi szintl innovaciok tartos hatasat generalta, mig
a masodik esetben inkabb a kényszerinnovacio jeleit tapasztaltak a valaszadok.

A kutatasom témaja volt, hogy milyen feltételek és intézményi mechanizmusok
segitették el6 azt, hogy bizonyos helyi innovaciok tagabb intézményi korben, az
oktatasi rendszer nagyobb szegmenseiben is szamottevo hatast tudjanak gya-
korolni. A valaszok kozott szerepelt a jo gyakorlatok megosztasa, a személyre
szabott tanuldsi utvonalak kidolgozasa és megosztasa, a digitalis eszkozhasznalat
preferalasa kora kisgyermekkorban, a digitalis szovegértési kompetenciak fejlesz-
tése. Az interjuk 95%-aban a digitalis eszk6zok hasznalataval kapcsolatban fontos
megallapitasként jelent meg, hogy 6nmagaban az IKT-eszk6zok haszndlata nem
elegendd a mindségi oktatas megvaldsitasahoz, bar a hasznalatukhoz kapcsolodo
tudas és gyakorlat elengedhetetlen. Mindez 6sszhangban van Jakab Gyorgy allita-
saval is, aki szerint a digitalis (pala) tablak alkalmazasaval ugyan szemléletesebbé
lehet tenni az iskolarendszer hagyomanyos tudaskozvetit6 mddjat, de ha ez nem
parosul a pedagogiai kultura radikalis atalakitasaval, akkor lényegi valtozas csupan
az eszkozok korszerusitésétol nem remélhet6 (Jakab, 2020).



Az oktatasi innovacios folyamatokra iranyuld ujabb kutatasok nyoman altala-
nosan elfogadotta valt, hogy a tanulds/tanitds eredményességét — egyéb tényezok
mellett — alapvetéen meghatarozza az oktatasi agazat intézményeinek (6vodak,
iskolak, egyetemek) innovacios képessége, igy ennek fejlesztése az eredményesség
javitasanak egyik meghatarozo eszkoze lehet. Az innovativ oktatdsi szakemberek-
kel készitett interjuk megerositették az oktatasi intézményekben zajlé innovacids
folyamatok sokszinlségét, de ravilagitottak arra is, hogy rendkiviil nagy sziikség
van az intelligens adaptdciora, ugyanis a tanulds eredményességének javitasat célzo
kozponti fejlesztési beavatkozasok hatasat is alapvetéen meghatarozza, hogy azok
milyen mértékben képesek integralni a rendszer kiilonb6z6 pontjain mar létezo
és mikodo megoldasokat.

A kutatas eredményei

A sikeres digitalis atallas szempontjabdl az otthoni tényezoknek legalabb olyan
befolyasold ereje volt, mint az iskolai tényezoknek. A tantermen kiviili digitalis
oktatdsi munkarend nagy kihivas elé allitotta a sziiloket, hiszen belekényszeriil-
tek egy uj, korabban szamukra ismeretlen tanuldstamogatd szerepbe. A digitalis
szakadék tovabb mélyiilt a pandémia idején abban az esetben, ha a csaladi el6felté-
telek kevésbé voltak adottak, valamint nemcsak a gyerek, hanem a sziilok digitalis
irastudasa is elmaradt az atlaghoz képest és a masodlagos digitalis megosztottsag
jelentett nehézséget. Ezekben a csaladokban €16 tanuldkat érzékenyebben érin-
tette a digitalis munkarendre vald atallas, kevésbé sikeriilt 6ket elérni és bevonni
a tanuldsi-tanitasi folyamatba. Az dltalam végzett nem reprezantiv felmérés ered-
ményei azt mutattak, hogy a magasabb foku sziil6i bevonddas részben kompen-
zalta a digitalis szovegértési kompetenciakbdl ered6 negativ kovetkezményeket.
Mindenképpen hatranyba keriiltek azok a tanuldk, akiknek a sziilei nem tudtak
érdemben segiteni a tanuldsban, ahogyan azok is, akiknél nem volt sziil6i kontroll,
ezért tobb esetben lemaradtak a tananyag feldolgozasaval vagy alulteljesitettek.

A tantermen kiviili digitdlis oktatasi munkarend utan megnétt a tanulasi ne-
hézségekkel kiizdo, sajatos nevelési igényl gyerekek szama, amiben az a tényez6
is szerepet jatszott, hogy a csaladoknak szembe kellett nézniiik a jarvany alatti
oktatasi nehézségekkel, amely nagy terheket roétt az otthon dolgozo, vagy épp
munkajuk elveszitése miatt leterhelt, a digitalis irastudas tekintetében is hianyos-
saggal kiizdo sziilokre. A tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanulokat érzékenyebben
érintette a digitalis munkarendre valé atallas, kevésbé sikeriilt Oket elérni és
bevonni a tanuldsi-tanitasi folyamatba. E mogott a megfelel6 tanulasi kornyezet
és az Oniranyitott tanulashoz sziikséges képességek hidnya, illetve az infrastruk-
turalis hidnyossagok huzddtak meg. Szintén a negativ hatasok kozé sorolhatjuk
a tarsas-szocializacids hatasok elmaradasat.

Magyarorszagon, a 2020-as év elején berobbant Covid-19 vilagjarvany elott
az 6vodai digitalis eszkozhaszndlat még nem volt az dltaldnos és mindennapos
modszertani gyakorlat része, de néhany intézményben, 6vodai gyakorlatban mar
megjelentek a kiilonb6z6 oktatdsi robotok, a digitalis tablagépek vagy akar interaktiv



tablak. Azok a gyerekek, akik mar 6vodaskorban taldlkoztak ezekkel az eszko-
zokkel, also tagozatos diakként jobban reagaltak a pandémia okozta kihivasokra,
konnyebben vették az akadalyokat. Azok a gyerekek, akik korabban, példaul az
6vodai nevelés soran egyaltalan nem talalkoztak IKT-eszkozokkel, kisiskolasként
a digitalis oktatds idején hatranyban voltak azokkal a tarsaikkal szemben, akiknél
a digitalis kompetenciak fejlesztése mar 6vodaskorban elkezd6dott.

Azokban az intézményekben, amelyekben a pandémia el6tt is tamogattak
a kisérletezést, erds volt a kozosségi tamogatas és hosszu tavu vizié mentén gon-
dolkodtak, ott a szervezeti tanulds folyamatain keresztiil hatékonyabban tudtak
tamogatni a digitalis megoldasok bizonyitékokon alapul6 hasznalatat. Utobbi tehat
nemcsak egyéni tényezdk fliggvénye volt (pl. a tudas, képesség és attitiid elemek
alapjan értelmezett kompetencia), hanem szervezeti tényezdk is befolyasoltak.

A pandémia kovetkeztében kialakult helyzetnek nagy szerepe volt a kifejezet-
ten digitalis pedagogiai innovaciok keletkezésében és terjedésében. A digitalis
munkarend egyik fontos hozadéka lehetett az, hogy az érintett didkok és pe-
dagdgusok nagy része gyakorlatilag ra volt kényszeritve, hogy hasznalja ezeket
a megoldasokat. A vizsgalat részben igazolta a hipotézisemet. Az innovator tipusu
pedagogusokkal készitett interjuk azt igazoltak, hogy a tantermen kiviili digitalis
munkarend bevezetése a valddi és kényszerinnovacid egyidejl jelenlétét ered-
ményezte. Tulajdonképpen ez a valsagnak és a lehetoségnek kiilonleges, egymast
er0sito talalkozasa olyan hordereji esemény, amely jelent6s hatassal lehet az
oktatasi innovaciok fejlodésére is.

Az innovator tipusu pedagogusok véleményeét feltérképezo kutatasnal az is kideriilt,
hogy az egyik legnagyobb problémat abban lattak, ha a hianyos digitalis kompe-
tenciaval rendelkez6 kollégak olyan platformokat hasznaltak, amelyek els6sorban
nem a tanuldi aktivitason alapultak. Ez jelzi azt az alapvet6 szemléletbeli problémat,
hogy a pedagogusok egy részénél a digitalis technologidk adta lehetdségek inkabb
a tanitas szinesebbé tételéhez kapcsolddtak, mint a tanuldk tevékenységeihez, s
mivel a tanulasi célok mddszertannal val6 dsszekapcsoldsa sokszor elmaradt, igy
a digitalis technoldgidk helyes és hatékony integraldsa nem tudott megvaldsulni.

Osszességében a pandémids id6szak alatti online oktatds szamos 4j pedagdgiai
lehet6séget kinalt, tobbek kozott modszertani, digitalis irastudasi ismereteiket
illetéen, azonban mindez ambivalens mddon jelentkezett. Az Ujonnan szerzett
ismeretek (pl. szamos uj digitalis platform) és készségfejlesztés (digitalis kompe-
tenciak, problémamegoldo készség) mellett szamos kihivassal kellett megkiizdeni.

Osszefoglalas és tovabbi kutatasi lehetségek

Abban mindenki egyetért, hogy a digitalis vilagban vald érvényesiilés alapveto
feltétele a digitalis szovegértés, ezért iskolai kornyezetben is nagyobb hangsulyt
kell fektetni a fejlesztésére. Vizsgalatomban, a tanuldokra gyakorolt hatasnal
a valaszaddk egyetértettek abban, hogy a hatranyos helyzetben lévokre és a va-
lamilyen tanuldsi nehézségekkel kiizd6k szamara volt a leginkabb kedvezétlen
az ujfajta oktatas. Ahol a sziil6k nem tudtak biztositani a technikai eszkdzoket és



tanulasbeli segitséget nyujtani, ott a tanulok valéban kimaradtak az oktatasbol.
A vizsgalat soran els6dlegesen arra torekedtem, hogy egy tobb teriiletre kiterjedd,
atfogo képet adjak a 2020-ban végbement valtozasokrol és feltérképezzem a digi-
talis szovegértés hianyabdl fakado kovetkezményeket.

Ugy gondolom, hogy szamos olyan témakdr rejlik még itt, amelynek 6nmagéban
valo vizsgalata szintén érdekes lenne, gondolok példaul a pedagogusok online tér-
ben megvaldsuld platformhasznalatara és az ezekhez kapcsolodé mddszertanok
vizsgalatara. A digitalis oktatasbdl kimarado és lemorzsol6dod tanuldk helyzetével
kapcsolatban szintén 6sszehasonlité elemzésekre keriilhetne sor az els6 és ma-
sodik hullam tekintetében. A digitalis szovegértés fejlesztése — a szovegértéshez
hasonldan - olyan, tantargyakon ativel6 cél- és feladatrendszer, amely hozzajarul
ahhoz, hogy a diakok digitalis allampolgarra valhassanak. Fontos lenne a képességek
fejlesztéséhez olyan nemzetkozi és hazai jé gyakorlatokbdl all6 online feladatbank
készitése, amelynek varatlan helyzetekre adott valaszai arra is reflektalnak, hogy
milyen sajat és kiils6 er6forrasokat tudott mozgdsitani egy didk a probléma meg-
oldasa érdekében. A felsGoktatasban a kozoktatashoz képest elterjedtebb az online
tananyagok, az e-learning rendszerek hasznadlata, de ezek mindségi vizsgalata,
folyamatos ujragondoldsa valamennyi érintett k6zos érdeke lehet.
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Etikai torténetek
és tankonyvek az etikaorakon
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Az etika tanitasa Magyarorszagon

A filozdfia - s hozza kapcsoloddan az etika — oktatasa meglehetdsen hosszu multra
tekint vissza Magyarorszagon (Mészaros, 2021I). Szlics (2008) irasaban a filozoéfia
kozépiskolai tanitasanak 1879-1948-ig terjed6 idoszakat vizsgalja: az 1868-as nép-
iskolai torvény (1868:38. tc) kibocsatasa utani idészaktol — amikor az altalanos (is-
kolai) tankotelezettség orszagos bevezetése tortént Magyarorszagon (Csicsay, 2002;
Pukanszky & Nobik, 2015) —, az iskolak allamositasanak id6szakaig. Sziics — Gaspar
(2000) cikke nyoman a jelenbdl tekint vissza —, s egyrészt keresi a targy oktatasa
céljaként meghatarozhato onreflexid szempontjat a kozépiskolai filozéfiaoktatas
harom elkiloniilo fazisaban, valamint azt is vizsgalja az adott id6szak alatt, hogy
a tantervek elméleti szakemberei hogyan vélekedtek a filozdéfiaoktatasrol, s mennyire
involvaltak azt be az orszagos tantervekbe. Megallapitasa szerint a targy oktatasa-
nak - kiilonb6z6 okok miatt — nem voltak kiemelkedd szakaszai Magyarorszagon.
Ezt erGsiti meg Mészaros 2021-es akadémiai székfoglalo eldadasaban, melyben utal
Alexander Bernat 1893-as, szintén akadémiai székfoglalé beszédére. Ebben a filo-
z6fus kora gimnaziumi oktatasa propedeutikai jellegének elégtelenségét, illetve az
emberek filozofiaellenességét emeli ki. Mészaros szerint Alexander a magyarorszagi
filozdfia 18. szazadi nemzeti jellege mellett annak internacionalizalddo jellegét emeli
ki, mely a 19. szazadra fejez6dott be. Ugyanakkor, tagabb perspektivabdl - szintén
a jelenbdl a multra visszatekintve —, Mészaros székfoglald beszédében a magyar
filozofia tematizalhatosagarol, fejlodésének nyomon kovethetoségérdl, torténe-
térol beszél, arnyalva a korai filozdfiatorténeti megallapitast, miszerint ,magyar
filozofusok voltak, [ugyan] de magyar filozdofia nem létezett” (Mészaros, 2021, p. 45).

1948 utan mind a feln6ttek, mind a didkok ideoldgiai nevelése zajlott filozéfia
cimszo6 alatt (Horvath, 1985; Pukanszky & Németh, 1996; Bognar, 2018) az iskolak-
ban. Az id6sebb diakoknak és feln6Stteknek Politikai kozgazdasagtant tanitottak
az (esti) egyetemeken az 1940-es és 70-es évek kozott (Bartalos et al., 1977), mig
a fiatalok hivatalos ideoldgiai nevelését 1972-t6] a végzos, 4. osztalytdl tanitott Vi-
lagnézetiink alapjai tantarggyal végezték a kozépiskolakban. E targy oktatdsanak
bevallott célja a didkok ideoldgiai bevezetése volt az akkori kormanyzati politikaba,
a szocializmusba (Pazonyi & Bathory, 1975).

Az 1989/1990-es rendszervaltas utan szamos kezdeményezés sziiletett a mult
maradvanyainak megvaltoztatasara, a szocialista gondolkodasi mod felvaltasara,
a tanitds mindségének javitasara. A filozofiai gondolkodas, a ,bolcsesség szeretete”
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és etika szempontjabdl a valtozo id6k abszolut eredménye volt az (Ember- és tar-
sadalomismeret) Etika targy bevezetése az altalanos iskola 7. évfolyaman, illetve

a gimnaziumok 3. évfolyaman (NAT 2003), plusz a Filozdfiai propedeutika ujboli

bevezetése a kozépszintii oktatas 4. évfolyaman (Nemzeti Eréforras Minisztérium,
2002). Ezen oktatasi feladatok ellatasahoz 1993 és 2006 kozott (FIR, é. n.) az egye-
temeken filozo6fiatanarokat képeztek, akik tanulmanyaik befejezése utan filozdfiat

és etikat tanithattak a kozépfoku oktatasban, vagy doktori iskolaban folytattak
tanulmanyaikat (Laczkd, 2012). Széplaky (2020) a jelenig tagitja nézépontunkat.
A szerz0 szerint a 90-es évek gazdagito kezdete utan — amikor a filozofia és az

etika tanitdsa az oktatas mindharom szintjén jelen volt — 2011-ben a filozoéfia ta-
nitasaban torést okozott a targy gyors kivezetése a gimnaziumokbodl, mely egyre

inkabb megnehezitette, hogy érettségit lehessen tenni beldle (s ezzel plusz pontot

szerezni, felvételizni, s egyaltalan kedvet hozni a diakok szamara a targyhoz).
A kereslet” csokkenése pedig a filozdfia tanulasahoz vezet6 egyetemi kinalatot is

egyre csOkkentette, és jelenleg mar csak bizonyos intézményekben lehet direkten

filozofidt tanulni. Az egyetemek mesterképzésein.? [d6kozben, 2006-t6l orszagszerte

lehet6ség nyilt beiratkozni a kezdetben 6t féléves, mas szakkal egyiitt végezhet6
etikatanari kiegészité képzésekre (FIR, 2006), illetve 2022-t6] kezdve beindultak
az Otéves etikatanari képzések az egyetemeken (FIR, 2021).

A fenti fordulatokkal 6sszhangban a koznevelést szabalyozé Nemzeti Alaptan-
terv (NAT) 1995-0s els6, jogi, illetve 1998-as tényleges bevezetése ota (Vass, 2008)
szintén folyamatosan valtozott. Ez, az aktualis jelenhez igazitott adaptacidiban,
vagyis a 2003-as, 2007-es, 2012-es és 2020-as feliilvizsgalatokban is tiikrozodik.
A NAT-ot érint6 valtozasok mindig is élénk vitatémat szolgaltattak a pedagdgiaval
foglalkozd szakemberek szamara (Vass, 2008; Eszterag, 2010; Chrappan, 2022).
Hogy az etika kapcsan csak egy relevans valtozast emlitsek, kiemelem, hogy
a korabbi, NAT 2007-hez képest a NAT 2012-ben, de még inkabb a NAT 2020-ban
teljesen elvalik egymastodl az etika és a torténelem tanitasa: utobbi két tantervben,
az altalanos iskolaban els6tdl nyolcadik osztalyig heti egyszeri alkalommal jelenik
meg az etika- vagy hittandra. Chrappan (2022) a jelenlegi, NAT 2020-at elemezve
arra a kovetkeztetésre jut, hogy szabalyozasa kozpontibb, és jobban tamaszkodik
a kerettantervre mint az el6z6, NAT 2012.

A NAT 2020-ban megfogalmazott etikai/filozofiai tartalom nagyon komplex,
azonban véleményem szerint elérheti céljat: az életkoranak megfeleléen gondolkodni,
reflektalni tudo gyermeket, aki az id6szak végére sajat véleménye alakitasara is
képessé valhat. Az etikai tartalom alkalmazhato az 4ltaldnos iskolai tanitok altal

8 Filozofiatanari képzettséget 2006-ig lehetett szerezni az orszag hét egyetemi képzointézményében,
mely végzettséget felvaltotta a négyéves okleveles filozofia szakos bolcsész és tanar végzettség.
Ez a képzés jelenleg négy féléves mesterszak, s a 2006-t06l indulo szabad bolcsészet szakra épiil
(Felvi.hu, 2025). A Felvi.hu adatai szerint a 2006-0s magas érdeklédéshez viszonyitva, amikor
5900 jelentkezdbdl végiil 1052 f6t vettek fel orszagosan allamilag tamogatott Szabad bolcsészet
nappali szakra, az érdekl6dés jelentosen csokkent. 2021-ben 1105-en jelentkeztek, s 452 f6t
vettek fel (Felvi.hu, Elmult évek statisztikai). Hozza kell itt tenni, hogy a jelenlegi, bemeneti
Szabad bolcsészet BA képzés tobb egyéb mesterszakon is folytathatd, pl. esztétika, elméleti
nyelvészet, filmtudomany stb... (Id. Felvi.hu, a A 2024. szeptemberben indulé mesterszakok
bemeneti kévetelményei)
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tartott etikadrakon, valamint az egyhazi személyek altal tartott hit- és erkolcs-
tandrakon is. A kormanyrendelet meghatdrozza a targy tanitdsanak pedagodgiai
alapelveit,® a nyolc tanév f6 témakoreit,” valamint az atfogo és a fejlesztési teriiletek
tanuldsi eredményeit is. A jelen (filozofia- és) etikaoktatasa ezzel tehat attolddott
az altalanos iskoldba, ami egyrészt nagy feladatot r6 a targyat tanitokra, masrészt
pedig folytatasért kialt a fels6bb foku intézményekben.

Véleményem szerint az etika targy altaldnos iskolai tanitasat holisztikusan kell
szemlélnie tanitéjanak. Mindennapi életiink aktualis (tarsadalmi) kérdéseinek
attekintésével, a felmeriilo helyzetek reflexidival az etikai/filozdfiai, pedagodgiai,
pszicholdgiai, és interperszonalis képességek és kompetencidk kifejleszthetok,
koherens munkaval a NAT-ban rogzitett, elvart eredmények megjelenhetnek.
Atgondolt tervezéssel, atfogd szemlélettel ez gy érhetd el, ha a tanitdsi 6ran fi-
gyelembe vessziik a diakok kognitiv képességeit, illetve széles korti modszertant
alkalmazunk.

Etikatankonyvek vizsgalata

A tamogatott, elérhet6 etika tankonyv altalanos iskolasoknak az Oktatasi Hivatal
honlapjarol rendelheté meg. A kovetkezdkben az 5. osztalyosoknak sz06l6 Etika
tankonyv (Oktatasi Hivatal, 2020) — mely az Oktatasi Hivatal 2016-o0s Etika okos-
konyv-valtozatanak megujitott varidnsa — néhany jellemzdjét emelem ki. Azért
valasztottam ezt a tankdnyvet, mert jo 6sszehasonlitasra ad lehetéséget mas, ha-
sonld koru gyermekeknek sz616 tankonyvvel. A tobb tankonyvi forrasrdl egyben
ugy vélem, hogy tobb lehetdséget biztositanak az etika tanitdsara az altalanos
iskolaban, valamint céljaik is dsszevethetOek, s helytallésaguk is vizsgalatho,
pl. a NAT 2020 altal eldirt tartalmakkal.

A valasztott OH etika tankonyvvel kapcsolatban elmondhatd, hogy az a jova-
hagyott és hivatalosan elérhet6 tankdnyv azon altalanos iskolai tanuldk szamara,
akik nem Hit- és erkolcstant tanulnak (Oktatasi Hivatal, 2024). A tankényv fizi-
kailag A5-0s méretd, szines, képeket, rajzokat, kulcsszavakat tartalmaz a specidlis
gyakorlatoknal, praktikus és nem nehéz cipelni. Mddszertanilag sokszin{, sokféle
tevékenységet és jatékot, valamint csoport- és paros munkat, szerepjatékokat tar-
talmaz. Hatranya, hogy alig talalhaté meg az interneten, mig el6dje, a NAT 2012-
hoz készitett okostankonyv-valtozat gyorsan fellelhet6.” Ez a tény nagy segitség
lehet minden felhasznald szamara, ugyanis tartalmazza a megujitott tankonyv-

9 Példaul komplex személyiségfejlesztés, értelmi, érzelmi, tarsas-lelkiileti és meggy6zddési for-
malas, aktivizalas, moralis fejlesztés, mégpedig a lelkiismeretes magatartas megszilardulasa
érdekében. (5/2020 (1. 31.) Kormanyrendelet).

10 A NAT 2020 etikaval kapcsolatos tanulasi eredményei k6zé tartozik az 6nreflexio, 6nismeret,
6nszabalyozas, reziliencia, a személykozi készségek formalasa, a jo €s a rossz megkiillonboz-
tetése, aktiv csaladi és k6zosségi részvétel, generacios kiilonbségek akceptalasa, a hazai és
eurodpai kulturahoz valé kapcsolddas, a jogrendszer alapvetd ismerete, a személyes vélemény
megfogalmazasa, a tarsadalmi felelosségvallalas és elkotelezettség a fenntarthatod jovo felé.
(5/2020 (I. 31.) Kormanyrendelet).

11 Etika 5, Nemzeti Kéznevelési Portal, https://nat2o12.nkp.hu/tankonyv/etika_5 (2025. oI. 15.)



ben érintett torténetek videolinkjeit. Az okostankonyvek (pl. a 2012-es, 2020-as)
a Nemzeti K6znevelési Portal (2012) megfogalmazasa alapjan akkor tekinthet6k
,okosnak”, ha van digitalizalt valtozatuk, feladataik multimédiasak, interaktivak,
a tankonyvszovegen kiviil elérheté mas direkt tartalom (film, kép- és hanganyag) is
kifejezetten a konyvhoz, vagyis korszerl taneszk6zok lehetnek. Tandri kézikonyve
a korabbi valtozatnak érhetd el az interneten (Fenyddi, 2017). Mindezekkel egyiitt,
a tankonyv eredményes eszkoz lehet egy tapasztalt tanar kezében.

Az 6todikesek konyve huszonhdrom leckét és huszonharom, a Gyiijtemény részben
felsorolt olvasmanyt, valamint néhany verset tartalmaz. Egy tanévben altalanosan
harminchat tanitasi hét van, igy néhany leckét bizonyosan tobb drara kell elosz-
tani, ami ismételten erdsiti az el6zetes megfontolasokat, masrészt tobb hangsuly
elhelyezését teszi lehetdvé. A 2012-es okostankonyvi varidns tandri kézikonyvének
irdja szerint a leckékben ,nem sziikséges minden feladatot megoldani” (Fenyddi,
2017, p. 26). A szerz0 azt javasolja, hogy a tanitok, tanarok valasszanak a kiillonb6z6
megkozelitések koziil: néhany ora beszélgetésen, néhany ora olvasason, néhany
dramatizalason, mig masok kreativ munkdn alapulhatnak. Az egy leckéhez tartozo
dupladra egy masik opcid, hiszen pl. a kapcsolédo olvasmanyok egytdl 6t oldalig
terjednek, s ez idGigényessé teszi a veliik vald foglalkozast.

Fenyddi (2017) a tipikus felosztas szerint tagolja az 6rakat: minden leckében van
bemelegité/motivald rész — ami a témahoz vald személyes elkotelezodést erdsiti —,
amit egy reflektiv-szintetizald fazis kovet — mely magaban foglalja a témaval valo

»munkat” - s végiil van egy lezaro rész, melyben ismétlés és 6sszefoglalas taldlhato.
Ez azt is jelenti, hogy a reflektalo-szintetizald résznek elég komplexnek kell lennie,
hogy megfelel6 tartalmat adjon a leckének, hogy el lehessen rajta gondolkodni.
Ez az egyik oka annak, amiért a tankdonyv olvasmanyaihoz fordulok: a szovegek
ugyanis ugy altalaban alkalmasak arra, hogy egy-egy tanora f6 részét adjak.
(A szerzdk is hasonl6 intencidval rendelkezhettek, hiszen minden leckéhez tartozik
hosszabb-révidebb olvasmany.) Ugyanakkor a torténetek alkalmazasa az etikadra-
kon a nagyon kiilonb6z6 (pl. HH, HHH, SNI-s) diakok esetében is célt érhet: segithet
abban, hogy a didkok felfogjak és megértsék az etikai tartalmat, {izenetet, vagy
a muvek jelentését, a résztvevokkel valo azonosulds pedig az egyik leghatékonyabb
modja lehet a k6z6s munkanak, a szituacio atélésének, a gondolkodas beindulasa-
nak. Tovabba a filozofia részeként értett etika szorosan kapcsolddik a szovegekhez,
melyek felfogdsa, interpretacidja és megvitatasa a tudomanyteriilet sajatossaga.

A NAT 2020 témai koziil a tankényv harom témakorhoz kapcesolhato: éntudat/
onismeret (pszichologiai és személyiségi vonatkozasok), csalad/helyem a csa-
ladban, s a tarsas tudatossag/tarsas kapcsolatok (interperszonalis kapcsolatok),
mely témak majd hetedikben keriilnek el6 ujra. A kerettanterv és annak kétéves
fejlesztési szakaszai szerint a NAT 2020 masik harom célja (a tarsas egyiittélés
kulturalis gyokerei, a természet rendjének megorzése a fenntarthatosag érdekében,
az eurdpai kultira emberképe, hatasa az egyén értékrendjére) felsGben, a 6. és a 8.
évfolyamon (Etika kerettanterv, 2020) keriilnek majd el6.

Az 5. osztalyosok tankdnyvében az olvasmanyok tobbsége ismert magyar iro-
dalmi alkototol szarmazik: Csukas Istvan, Molnar Ferenc, Mdra Ferenc, Aranyosi
Ervin, Kosztolanyi Dezs6 és Karacsony Sandor irasainak, illetve Arany Janos, Pe-



tofi Sandor verseinek részletei talalhatok meg. Kivételt képez a roma szarmazasu
Racz Romano Sandor kevésbé ismert torténete, vagy a néhany ismert, de kiilfoldi
szerz0 (Milne, Tolsztoj, Knight). (Magyar) irdndk koziil minddssze kettot talalunk:
Nagy Angélat és Balint Agnest, ami a nSi szerz6k alulreprezentaltsagara mutat. Az
ismert irodalmi szerzok és alkotasaik felhasznalasanak egyik célja a kanonikus
magyar irodalom megismertetése és elmélyitése lehet a diakokkal. A tanulsagos
torténetek alkalmazasa soran azonban fontos szem el6tt tartani az etikat mint
az ora céljat, melynek hangsulyat a foglalkozasnak vallaltan magan kell viselnie.
El6bbieken tul hangsulyosnak taldlom, hogy az olvasmanyok fitkézpontu
vildgot sugallnak. Ot, meglehet8sen semleges torténeten vagy versen kiviil (egy
a specialisan raszoruldkrol, a csaladi korrdl, Micimackordl, a cserkészek rendjérol
és a vadlibakrdl) a tobbi, tehat 6sszesen tizennyolc torténet mindegyike fiukrol
szol. Ez azt jelenti, hogy az (iskola)torténetek résztvevoi, fészerepl6i, de a hattér
is kizarolag fiakkal van tele. Annak ellenére van ez igy, hogy Magyarorszagon az
iskolakban vegyes osztalyok vannak az iskoldkban, illetve annak ellenére, hogy ha
nem is bévelkediink benniik, azért mégis vannak olyan szépirodalmi alkotasaink,
melyek a ldnyok vildganak bemutatasat célozzak, pl. Szabé Magda, Janikovszky Eva,
Nemes Nagy Agnes vagy Szepes Maria irdsai. Ugy vélem, hogy a lanyok érzékeny
id6szaka tobb példa és minta bemutatdsat igényelné etikai szempontbdl is, nem is
emlitve annak lehetdségét, hogy a fiuk bevezetése a lanyok vilagaba ugyanolyan
pozitiv eredményekkel jarhatna, mint a lanyok bevezetése a fiuk vilagaba.

Etikatankonyvi torténetek, s a hozzajuk kapcsolodo feladatok

A tankonyv els6 igazi torténete (Gyijtemény, p. 67) a NAT 2020 els6 céljahoz (éntudat/
onismeret) kapcsolddik, s a Ki vagyok én? Ismerem-e 6nmagam? részben, a masodik
leckében foglal helyet, melynek kézvetlen cime J6l érzem magam. A részlet megle-
hetdsen hosszu, Csukas Istvan Nydr a szigeten ciml miivébol vald. Foszereploi fels6
tagozatos fiuk, akik felnéttek nélkiil indultak kalandos kirdndulasra a Duna mellett,
és satorozas eldtt allnak. A szoveg egy részlete a kovetkezo:

»,Majd kiértek a varosbdl, zold siksag teriilt elébiik, a busz felbogve nekiiramodott,
falta a kilométereket. Némdn figyelték az utat, a z6ld bokrokkal stirin benétt, kanyargo
Dunat; tele volt a sziviik vdrakozdssal, 6rémmel, izgalommal, arcuk kipirult, orruk meg belapult,
ahogy az tiveghez nyomtak. Elvardzsolta 6ket a taj.[...] A hatalmas torzsli nyarfak szaba-
lyos barlangot alkottak félkorben allva, a lombbarlang szaja a magasbdl a vizre nyilott.

— Idealis taborozohely - jelentette ki Tuka, mikor megvizsgalta a helyet. - B6ven
elfér a két sator! Es nem jon fel a viz, mert itt elég magas a part. A tobbiek bélogattak,
gyonyorkédve nézték, ahogy Tuka lelépi a satrak helyét.

- Itt lesz az egyik sator, itt meg a masik — jelentette ki Tuka. Majd szétnézett
a kornyéken. Balra t6liik a kompkikoto allt, iires hordokra szerelve, jobbra egy
kicsi fehér haz, a gator haza. A gatér hazatdl folfelé kanyarodott a Duna, szemben
a tulso parton villak, nyaralok, kertek voltak tarka 0sszevisszasagban.

— Ideadlis hely! - mondta még egyszer Tuka. — A viz elvag minket a civilizaciotol!
[...] A két sator felallitasa belenyult a kés6 délutanba.”
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Az olvasmanyhoz kérdések kapcsolddnak, pl. hogy szeretnének-e a gyerekek
hasonl6 utra indulni, és ha igen, mit csindlndnak még; milyen higiénés példakat
talalnak a szovegben, s ez tetszett-e a fiuknak; tetszett-e a didkoknak, hogy a fiuk
szabalyokat allitanak fel; usztak-e valaha a Dundban, stb... Osszességében az
olvasmany - az ora f6 részeként - teljesiti a reflektiv-szintetizald szakasz céljat,
az etikai lecke ,munkajat”. Az olvasmanyt megel6z6 bemelegit6/motivald, majd
a befejezd/levezets részekhez a feladatokat a lecke tovabbi anyagai koziil valaszt-
hatjuk. fgy a lecke 6sszesen nyolc kiilonbz6 feladata két (de akar tobb) tanérdn is
felhasznalhato. A (lehetséges) feladatok a kovetkezok: rovid felolvasoszoveg a fold
népességérol, plusz egy tevékenység, amelyben a tanuldknak az egészségiik megorzé-
sére vonatkozo tandcsokat kell gydjteniiik paros munkdban, melyekbdl kettét le
is lehet rajzolni piktogramkeént. A konyvben a WHO meghatdrozasat az egészség
fogalmdrdl koveti a részlet Csukas Istvan Nydr a szigeten cimi mavébdl, valamint
az ehhez kapcsolodo kérdések. Ezutan a gyerekek sajat egészséges tdpldlkozdsanak
Osszeallitasarol és lejegyzésérol szolo egyéni munka, a kedvenc sportdgukrol szolo
gondolkodasi gyakorlat és az azt koveto tevékenységek, végiil az alvds fontossdgdrol
sz0106 rovid olvasmany kovetkezik.

A szovegre vonatkozo kérdések és feladatok alapjan, a konyv szerzdi az olvas-
manyt az egészséggel, annak védelmével és az egészséges életmoddal kotik 6sz-
sze. Ugy vélem, hogy el6bbi feladatok meglehetésen egyoldaltian hangstlyozzak
a torténet természetkozeli aspektusat, a kempingben tartézkodas értékeit. Ezzel
azonban elkeriilik az irodalmi részlet személyiségerositd oldalanak bemutatasat,
ami viszont ellentétes a kerettanterv 5. évfolyamra megfogalmazott céljaival és
a NAT 2020 vonatkozo témajaval (én/6nismeret).

A kivonat, a szovegre vonatkozo kérdések, a lecke, s a tankonyv tovabbi részeinek
rovid bemutatdsa utan néhany megjegyzésem a kovetkezo: el6szor is, a torténetek
majdnem szaz szazalékban fiukat érintenek. A moralis tartalmat hordozé olvas-
manyok részletek Molnar Ferenc Pdl utcai fiilk, Mora Ferenc Csillagvizsgdld, Okarina,
Hdrom Mté, Kosztolanyi Dezsé Oreg pap, a Siccki-banda, Karacsony Sdndor Nyolcéves
hdbori..., Lengyel Balazs A szebeni fiuik, Tolsztoj A két jo bardt cimi irasabdl. A cimek
elég beszédesek. Véleményem szerint a torténetek kiegyensulyozottabb - a lanyok
viszonyait is bemutatd - alkalmazasa megfelelobb mintat mutathat egy altalanos
iskolai osztdlyban. A magyar szerz6kon (Szabé Magda, Janikovszky Eva, Szepes
Maria) kiviil pl. Muriel Spark, J. K. Rowling vagy Erich Késtner regényeinek részleteit
sem olvashatjuk. Ugy vélem, hogy azokon az érakon, ahol az etikai célok elérése
a tankonyvi olvasmanyok segitségével torténik, a lanyok elidegenedhetnek el6b-
biek miatt. Ennek kovetkeztében el6fordulhat, hogy a kapcsolodd tevékenységek
sem megfelel6ek, és ami aggasztobb, elképzelhetetlen lesz szamukra, el6fordulhat,
hogy nem tudnak azonosulni a szereplékkel, igy nem valik szamukra kovethetd-
vé a torténetek moralis tartalma, iizenete. Masodszor, a részlet tartalma inkabb
pszicholdgiai, amire a fogalmak dolt betiis kiemelésével probaltam ramutatni, mig
maga a torténet az Gsszetartozast, baratsagot, érzelmeket, s6t csoporton beliili hie-
rarchiat, de legalabbis eltéro szerepeket sejtet a fiuk kozott. Ezért, bar nem vonom
kétségbe a nyari taborokkal és ezzel 6sszefiiggésben az egészséggel kapcsolatos
torténetek relevanciajat az 6ran, csak ne mulasszuk el megemliteni, hogy a fiuk



mennyire felelosségteljesek, okosak, leleményesek, kitartéak és megbizhatoak
a torténetben. Kovetkezésképpen ne hidnyozzon, hogy a torténet moralis tanulsa-
gaira épitsiink. Harmadrészt, tigyelniink kell arra, hogy jél gazdalkodjunk a lecke
feladataival, hogy el tudjuk érni az etikadrdkra jellemzo kit(izott célokat.

Filozoéfia gyerekeknek (P4C). A kezdet

A korabban, a NAT 2020-ban részletezett filozofiai-etikai tartalmat szeretném
Osszefliggésbe hozni egy masik modszerrel, a gyermekfilozéfiaval (Children's
Philosophy, P4C). Az amerikai gyoker( iranyzat Magyarorszagon a rendszervaltas
utan jelent meg (Havas, Demeter és Falus, 1997; Falus, 2000; Falus és Jakab, 1999;
Karikd, 2013; Békés, 2014). Hazankban népszertisége uj lendiiletet adott a filozofia,
alkalmazott filozofia (Karikd, 2016) terjedésének az altalanos iskolatol kezdve. Er-
délyben, Kolozsvaron a gyermekfilozoéfia klubszintli mikodése a jelenben Kerekes
Erzsébet nevéhez kotheto (Kerekes, 2016).

A moédszer célja a gondolkodas 6sztonzése (éppen ugy, ahogyan a magyar etika
tantargy egyik célja is ez). A program leirasa szerint ,intellektualis talalékonysagot,
rugalmassagot 0sztonoz, amely képessé teszi a gyerekeket és a pedagogusokat is
arra, hogy megbirkézzanak a meglévé tantargyak széttoredezettségével, szétta-
goltsagaval. El6segiti a jozan gondolkodas és etika fejlesztését. [...] Hangsulyozza,
hogy a gyerekek gyakran nem elégszenek meg a kérdéseikre kapott leegysze-
rusitett valaszokkal, és elméjiiket mar korai életkorukban meg kellene tanitani
a metafizikai, etikai és logikai kérdések mérlegelésére, atgondolkodasara”. (Lipman,
1977, p. 1). Ez az idézet — bar meglehetdsen régi — véleményem szerint a filozofiai/
etikai gondolkodas tanorai hasznalataval hozhatd kapcsolatba: az alkalmazas
eredménye az akadalytalanabb, fluid gondolkodas, mely segiteni tudja a gyere-
kek kivancsisaganak és érvelési készségeinek kiteljesitését, harmadrészt pedig
elkeriilhetd vele, hogy a gyerekek az érakon ,elveszitsék a fonalat”. Osszefoglalva,
a gyermekfilozodfia a gyermek gondolkodasara és viselkedésére is vonatkozhat,
ahogyan ezt pl. a NAT 2020 elvarja.

Matthew Lipman 1970 koriil kezdett el foglalkozni a gyerekek filozéfiai gondo-
lataival, s 1974-ben jelent meg elsé ilyen kotetének, a Harry Stottlemeier felfedezésének
(Harry Stottlemeier’s Discovery) végleges valtozata. A cimben megbuvd szdjatékot
konnyedén megoldhatjuk: a név Arisztotelészre utal, és vele egyiitt a filozéfiara.
Ennek bemutatasara kozlok egy részletet a konyvbol.

»2Harrynek tamadt egy 6tlete. - Egy mondatot nem lehet megforditani. Ha a mondat
utolso részét az elso helyére tessziik, akkor az a mondat tobbé mar nem lesz igaz.
Vegyiik példaul a ,Minden t6lgy fa” mondatot. Ha megforditjuk a két részét, akkor
»Minden fa t6lgy” lesz a mondatbdl. Azonban ez hamis. Ha azt mondjuk, hogy ,min-
den bolygd a Nap koriil kering”, az igaz. De ha megforditjuk, s azt mondjuk, hogy
»minden dolog, ami a Nap koriil kering, az bolygd”, akkor ez mar nem igaz, hanem
hamis! Otlete annyira leny{igozte, hogy ugy dént6tt, néhany tovabbi példaval is
kiprobalja. E16szor arra a mondatra gondolt: ,Minden repiilégépmodell jaték.” Azt



hiszem, ez igaz, gondolta. Most forditsuk meg: ,Minden jaték repiilogépmodell.”
Megforditva a mondat hamis volt, aminek Harry nagyon oriilt! Kiprobalt egy masik
mondatot: ,Minden uborka zoldség.” (Harry kiillonosen szerette az uborkat.) De
a forditottja egyaltalan nem volt igaz. Minden z6ldség uborka lenne? Természe-
tesen nem! Harry izgatott volt a felfedezése miatt. Ha ma délutan tudta volna ezt,
elkeriilhette volna azt a kinos zavart az 6ran!

Aztan meglatta Lisat. Lisa is az osztalyaba jart az iskolaban, de valahogy nem
hitte, hogy egyike lett volna azoknak akik kinevették. Ugy tiint neki, hogy ha el-
mondja neki, amit megtudott, a lany meg fogja érteni.

- Képzeld Lisa, hogy milyen vicces dolog jutott az eszembe! — jelentette be Harry
meglehetésen hangosan.

Lisa ramosolygott, és varakozdan nézett ra. ,Ha megforditod a mondatokat, azok
tobbé nem igazak!” - mondta Harry.

Lisa dsszerancolta az orrat. — Mi olyan csoddlatos ebben? — kérdezte a lany.

- Oké — mondta Harry —, mondj egy mondatot, barmilyen mondatot, és meg-
mutatom.

- De milyen mondatot? - Lisa kétkeddnek tiint. - Nem tudok csak ugy kitalalni
egyetlen mondatot sem. [...] Végiil Lisa elhatarozta magat. ,Egy sas sem oroszlan” -
jelentette ki. Harry ugy vagott neki a mondatnak, ahogy a macskaja, Mario racsap
egy pamutgombolyagra, amelyet feléje guritottak, s egy pillanat alatt megforditotta:

»Az oroszlanok nem sasok.” Megddbbent. Az els6 mondat, amely azt allitotta, hogy
,€gy sas sem oroszlan”, igaz volt. De igaz volt a mondat megforditva is! Az is igaz,
hogy ,az oroszlanok nem sasok!” (Lipman, 1974, pp. 2-3)

Ahogy a szovegbol is lathatjuk, Harry torténetében a filozofiai kategorizalas, az allito
és tagado mondatok reldcioi, a reflexio és a logika rendkiviil elbiv6l6en, kreativan
és elgondolkodtatoan szerepel. Rdadasul Harry osztalytarsa kezdettdl fogva egy
lany. Nagyon fontos, hogy ezzel a fajta érveléssel a gyerekek sokat nyernek: a logika
hasznalatat, a tagadast a mondatokban, a kérdezést, az érvelést, a felfedezést, min-
dent egybevetve a kognitiv folyamatokat, de a személyiség fejlesztését is a bizalom,
a beszélgetés, a baratsag, a szabad 6nkifejezés és a kudarctlirés képessége révén.
Lipman (1975) rovid kézikonyvet irt a torténethez, amelyben kiemeli a felfedezés
modszerét, a tanarok segité/facilitatori szerepét, majd hozzateszi, hogy ,az a sike-
res Ora, amelyen a tanulok izgatott, élénk, lelkes vitaba bocsatkoznak a kényvben
szerepld dolgokrdl. Az ilyen beszélgetések képesek maradandd benyomast kelteni
a gyerekekben” (Lipman, 1975. p. 5).

Késobb Lipman, felesége, Ann Sharp és Fred Oscanyan készitettek egy tantervet
azzal a céllal, hogy javitsak a tanulok kritikai gondolkodasat, érvelési készségeit
és etikai érzékét az altalanos iskolai osztalyokban (Lipman és Moriyon, 2012).
A Philosophy in the Classroomban (Lipman et al., 1977) gy érvelnek, hogy az olvasas
Osszefiigg a gondolkodassal, igy ha az egyiket trenirozzak, javitjak, a masik is
pozitivan mddosul. Vagyis, az olvasas fokozasa erositi a gondolkodast, de forditva
is igaz: a gondolkodasi feladatok segitik az olvasast. Azzal is érveltek, hogy a gye-
rekek keresik az értelmet amikor olvasnak valamint, hogy hasznalni és megérteni
tudjak a formalis, absztrakt gondolkodast. Asgari (2017) szerint Piaget konkrét és



formalis miiveletszakaszainak 11-12 éves korban térténd valtozasaval ellentétben
Lipman ugy gondolta, hogy a gyerekek mar korabban is képesek absztrakt médon
gondolkodni. Mivel azonban a Harry Stottlemeier kalandjai 10-12 éves gyerekeknek
szolnak, igy az ellentmondds nem relevans.'

Pixi, egy (tan)konyv lanyoknak. Es fidknak

A Pixi (Lipman, 1981) egy 9-10 éves gyerekeknek szol6 kotet. Fészerepldje, Pixi egy
kislany, aki az iskoldban és a csaladjaban tortént eseményeit meséli el nekiink.
Elgondolkodtatd, rovid torténetekre tagolt bels6 beszéde megmutatja, hogyan éli
meg életeseményeit, hogyan fedezi fel a vildgot, hogyan ,kiizd meg” a névérével,
hogyan sajatit el szabdlyokat, stb... Ez a gazdag belso élet rengeteg filozdfiai elemet
tartalmaz (pl. tér és idg, rejtett jelentések, analdgiak, ugyanaz és hasonld, valdsag,
szabadsag, stb... kérdései). Lipman (2011) szerint a kotet nyelvezete a platonikus
dialogikus vitara utal. A masik, akivel a f6szerepl6 Pixi beszélget, maga az olvaso.
Véleményem szerint nemcsak a két névér (Pixi és Miranda) rivalizalasanak tor-
ténete illik nagyon a 9-10 éves korosztalyhoz, de a kotet alkalmas a kovetkezetes
és logikus gondolkodas fejlesztésére is. A kislany iskolai életének eseményei
a barataira, osztalytarsaira (fiak és lanyok), tanulmanyaira vonatkoznak. A konyv
A4-es méretd, képeket nem tartalmaz, de bizonyos pontokon kimaradnak helyek
a felhasznald sajat rajzai szamara, illetve néhany 6sszefiiggés és illusztracio is
lathato. A torténetek emészthet6 hosszusaguak, a sorok meg vannak szamozva,
és a Tanari Kézikonyv sok tippet ad oktatdjanak. A torténet igy kezdddik:

,Na végre, én jovok! Annyit kellett varnom, hogy a tobbiek elmondjak a torténe-
tiiket! Azzal kezdem, hogy bemutatkozom. A nevem Pixi. De PIXI nem a valédi
nevem. A valdédi nevemet a mamam és a papam adta nekem. A Pixi nevet én adtam
magamnak. Hogy hany éves vagyok? Pontosan annyi, mint te.”

A Tanari Kézikonyv (Lipman, 1981) szerint ez a rovid rész hat kiillonb6z6 reflekta-
landé dolgot tartalmaz. Egyes reflexiokat meg lehet beszélni az 6ran, mig néhanyat
csak hattérinformacioként jo tudni. Az elsé reflexio a sorrendre, a sor kivarasara,
vagy masképpen a késleltetés képességének elsajatitasara utal, ami fontos szemé-
lyes és szocialis készség, amely kolcsonosséget hordoz, s tanuland6. Masodik az,
hogy amikor egy gyerek elmesél egy torténetet egy masik gyereknek, az figye-
lemfelkeltd, hatékony és bevonja a masikat, az olvasot is. Harmadszor a nevek és
a névadas ,problémaja” meriil fel: elnevezi-e sajat magat az olvaso, vagy masok
nevezik el, s két név esetén melyik az ,igazi” név. A negyedik reflexio lehet a Pixi
név eredete, amely kutathato; 6t6dszor felmeriil a kérdés, hogy mi a valdsagos, s
mi a fikcid; a hatodik pedig Pixi kora, ami annyi, mint a miénk, az olvasoké (akik

12 Bar a késobb bemutatott Pixi-kotet 9-10 éves gyerekeknek szdl, a Piaget-féle konkrét és formalis
miuveleti szakaszok késobbi valtasa nem sziikségszertlien ellentmondo, hiszen Piaget szerint is
eléfordulhat, hogy 11-12 éves kor el6tt megjelenik az absztrakt gondolkodas (Ahmad et al., 2016).



nagyon kiilonboz6 életkoruak lehetnek) (Lipman, 1996). A térténet igy nem is korla-
tozodik életkorra, barki barmilyen életkorban elolvashatja a torténetet. Egyetértek
Lipmannal: ahogy Pixi egyes szam els6 személyben, kozvetleniil beszél hozzank,
az olvasdhoz, az bevon minket, és kolcsonos élménnyé teszi az olvasmanyt. Még
egy példa a torténetbol:

»Szombat délutan apanak és anyanak el kellett mennie, hogy meglatogassak apa
fonokét a korhazban. Azt mondtak, hogy Melindat és engem nem vihetnek maguk-
kal. ’Nagyszer( - mondtuk —, akkor itthon maradunk! Nem is akartunk elmenni!’

Miel6tt elindultak, anya figyelmeztetett: ‘Gondoljatok arra, hogy most egyediil
maradtok itthon, és nem szeretném, hogy barkit is beengedjetek. Ez szabdly, és
megszegni tilos. Még azt is mondtak, hogy két-harom dran beliil itthon lesznek.
Apa megcirdgatta az arcomat, és elmentek. Korbetancoltam a konyhaasztalt, mire
Melinda azt kérdezte: 'Mi tortént veled?’

‘Szabadok vagyunk!” - rikoltottam. - 'Miénk a haz!’

‘Tévedsz’ - mondta Melinda. - 'Semmi sem valtozott. Te is nagyon jdl tudod,
hogy vannak csalddi szabalyok, amelyek ugyanazok maradnak attdl fiiggetlenil,
hogy anya és apa itthon van-e vagy nincs.’

‘Szabadok, szabadok, szabadok - énekeltem —, szabadok, szabadok, szabadok!
Minden lehetséges!

Melinda, mint mindig, elfintoritotta az orrat, és szidni kezdett: ‘Elviselhetetlen
vagy!’ Tovabb énekeltem: ‘Megyek egyenest a mama szekrényéhez, és folprobalom
a foldig éré ruhajat.

‘Elveszel benne’ - mondta Melinda. — 'Bar, taldn ez nem is olyan rossz o6tlet,
egye a fene’ — vélte aztan. Ebben a pillanatban bekopogtak az ajton. Nem vettem le
a biztonsagi lancot, csak kikidltottam: ‘Ki az?’ Es hallottam, hogy Andi azt mondja:
‘Andi és Zsofi.

Melinda rogton ram szolt: ‘Pixi, hallottad, hogy mit mondott anya? Senkit sem
szabad beengedniink. A szabaly az szabaly.’

‘De anya nem ugy értette, hogy olyan embereket se engedjiink be, akiket isme-
riink’ - er6skodtem. Melinda elmagyarazta: ‘Nagy csomo olyan dilis ember van,
akiket ismeriink, és a mami nem venné jé néven, ha beengednénk oket.’

Akkor Andi bekiabalt az ajté masik oldalarol: ‘Pixi, ne csindlj ebbol problémat,
hiszen csak éppen erre jartunk, és megalltunk egy szora. Na szia, akkor viszlat
holnap!” (Lipman, 1981, ford. Tamassy, p. 49).

A fenti rész fokusza a szabalyok kimondasardl és betartasardl szol, szamunkra
kedvezétlen helyzetben is, arrdl, hogyan élvezziik a szabadsagot, hogyan banjunk
az idGsebb hozzatartozo tekintélyével, stb... A Tandari Kézikonyv (Lipman, 1981)
egyéb utaldsai: az emberek munkahelyi kapcsolatai figyelmet igényelnek, fontos
a csaladi szabalyok érvényessége, illetve megjelenik a jora iranyulo kérdés, s
a szandékolt és a kimondott mondatok k6zotti kiillonbség is.

Lipman (2011) a program kovetkezo elonyeit taldlta: a be- és elfogadas megta-
pasztalasa a sokféle gyermeki kozosségen beliil, a megosztott/kozos gondolkodas a
kérdezés és feltételezések gyakorlasaval, a kovetkeztetések levonasa, a gyermekek
kozvetlen kapcsolata egymassal, értelemkeresés a munkafolyamat soran, a gyer-



meki egylittérzés, kivancsisag felkeltése, az érvek sorrendjének figyelembevétele,
az elképzelt szituacio alakitasa, valésaghoz viszonyitott modellezése. Az 6nalld
gondolkodas segiti az onreflexidt, a masokkal valo vita pedig annak a mddja, hogy
fejlessziik sajat kapcsolddo készségeinket. Véleményem szerint a mddszer kozel
all a kooperativ mddszerekhez (pl. Aronson mozaik mddszere vagy Kagan emelt
szintl kooperativ tanitasi technikaja (Aratd, 2010), csakhogy a P4C 6ran nem
feltétlenil van sziikség csoportbontasra: az osztalyban zajlé munka sordan egyéni
onkifejezésre, megértésre, a gondolatok osszegzésére keriil sor a kzosségen beliil.

Osszegzés

Tanulmanyomban két kiilonb6z6 tankonyvet, az azokban taldlhaté néhany tor-
ténetet, s kapcsolodo feladataiakat hasonlitottam Ossze azzal a szandékkal, hogy
kapcsolddjak az etika tantargy Magyarorszagon jelenleg alkalmazott altalanos
iskolai tanitasi mddszereihez. Nem is olyan régen hazankban a tantargy altalanos
iskolai tankonyveinek szama tobb volt, s ezzel az oktatasra hasznalhaté forrasoké
is. Azonban ez a helyzet megvaltozott. Az Apaczai Kiado6 tanulé- és tanarbarat
tankonyvei a kiado 2014-es megsziintével (Eduline, 2014) egyre nehezebben ér-
hetdk el. Egy masik jo lehet6ség a Komplex Alapprogram DFHT-KIP médszerének
alkalmazasa, melynek sordn, évfolyamonként az etikatankonyvet veszik alapul
a targyat oktatok, am specialis kooperativ 6rakat szerveznek hozzajuk az év fo-
lyaman, mely nagyban oldja az iskola tanuldsalapu, feszes ritmusat, az elvarasok
teljesitésébdl eredo stresszt.”

A tantargy oktatdsanak kritériumai a NAT 2020-ban szerepelnek. Az itt megfo-
galmazott célok fokozatos megvalodsitasban megfelelnek az etika korosztalyonkénti
tanitasanak. A megfogalmazott leiras szerint az etika (hit- és erkolcstan) érak
iskolai oktatasanak meghatdrozott céljai a gyermeki személyiségre, annak pszi-
choldgiai, interperszonalis, kognitiv oldaldra vonatkoznak, s etikai tartalommal
birnak. A targgyal valo taldlkozas nyolc éve alatt, az etikadrak eredményeként
a gyerekeknek képesnek kell lenniiik az 6nmagukra és masokra valo reflexiora, az
Onszabalyozasra és kitartasra. Interperszonalis készségeik fejlesztése csaladjukban,
kozosségiikben és az idosekkel vald kapcsolataik terén szintén megfogalmazott
cél. Tovabba kognitiv készségeik fejlesztése is cél: az etikai/filozéfiai nézépontok,
a személyes véleménynyilvanitds, a tdrsadalmi felelosségvallalas és a fenntarthaté
jovo iranti elkotelezettség nem dllhat tavol tolitk. Ennek érdekében azonban tobb
technika, mddszer, forras, szoveg, szerz0 és relevans Tanari Kézikonyvek alkal-
mazasa hozhat nagyobb sikert.

13 A DFHT-KIP etikara vonatkozo, alsds évfolyamokon alkalmazhato tanitoi kézikonyve egy kotet-
ben fogja 6ssze a négy évfolyamot (Téthné Huszar Katalin, 2018). A didkok statuszhelyzetének
kezelésével foglalkozd modszer azonban orszagosan minddssze kb. 200 iskolaban bevezetett
(KomplexInstrukcio.hu) a 3550 feladatellatasi helybél (Eurydice, 2025).
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Milyen mértékben feladatunk,
vagy feladatunk-e az integracio soran a sziilok tamogatasa
az intézményes nevelésben?

Szabo Anita

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Pedagoguskutatas Miveltségteriilet, Eger
Obudai Nagy L4szlé6 Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelv{i Altalanos Iskola, tanité
szanitasz22@gmail.com

A témavalasztasomat az intézményes nevelésben egyre nagyobb szamban megjele-
no egyéni banasmaddot igényld gyermekek indokoljak. A KSH Helyzetképe alapjan
a 2023/2024-es tanévben 46 ezer sajatos nevelési igényl (SNI) gyermek oktatasa
tortént integralt koriilmények kozott. Az eggyel korabbi, 2022/2023-as nevelési
évben ez a szam még csak koriilbeliil 43 ezer f6 volt, a 2021/2022-es évben koriilbeliil
30 ezer gyermeket oktattak integraltan. Alapvetéen minden gyermeket megillet
az egyéni banasmadd, melyrdl a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti kéznevelésrol 1. §
3. cikkelye is rendelkezik: ,A nevelési-oktatasi intézmények pedagogiai kulturajat
az egyéni banasmodra valo torekvés, a gyermek, a tanulé elfogadasa, a bizalom, a
szeretet, az empatia, az életkornak megfelel6 kovetelmények tamasztasa, a felada-
tok elvégzésének ellendrzése és a gyermek, tanulo fejlodését biztositd sokoldalu,
a kovetelményekhez igazodd értékelés jellemzi.” De jelen esetben olyan gyermekek-
kel kapcsolatosan irok, akik a Pedagogiai Szakszolgalat szakvéleményével rendel-
keznek, melyrdl szintén a fent emlitett torvény rendelkezik a 4. § 13. cikkelyében:

,a) kiillonleges banasmodot igényld gyermek, tanulo:

aa) sajatos nevelési igényl gyermek, tanuld,

ab) beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizd6 gyermek, tanulo,

ac) kiemelten tehetséges gyermek, tanulo”.

Az értelmezo rendelkezésekben részletesebb leiras is talalhato a torvényen beliil
a kiilonleges banasmodot igényl6 gyermekekrol (4. §). Eszerint sajatos nevelési
igényl az a gyermek, tanuld ,aki a szakértoi bizottsag szakért6i véleménye alapjan
mozgasszervi, érzékszervi (latasi, hallasi), értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb
fogyatékossag egyiittes el6forduldsa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus
spektrumzavarral vagy egyéb pszichés fejlodési zavarral (sulyos tanulasi, figye-
lem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd. [...] Beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézséggel kiizd6 gyermek, tanuld: az a kiilonleges banasmaddot
igényld gyermek, tanuld, aki a szakértdi bizottsag szakértoi véleménye alapjan az
életkorahoz viszonyitottan jelentdsen alulteljesit, tarsas kapcsolati problémak-
kal, tanulasi, magatartasszabalyozasi hidnyossagokkal kiizd, kozosségbe valo
beilleszkedése, tovabba személyiségfejlodése nehezitett vagy sajatos tendencia-
kat mutat, de nem mindsiil sajatos nevelési igénytnek. [...] Kiemelten tehetséges
gyermek, tanulo: az a kiillonleges banasmodot igényl6 gyermek, tanulo, aki atlag



feletti altalanos vagy specialis képességek birtokdaban magas foku kreativitassal
rendelkezik, és felkelthet6 benne a feladat iranti er6s motivacio, elkotelezettség.”
(2011. évi CXC. térvény).

Miel6tt részletesen a témara térnék, lényegesnek tartom megemliteni, hogy a gyer-
meket megilletd egyéni banasmadd mellett a sziiloket ugyanugy megilleti a tamogatas,
legyen sz6 neurotipikus vagy atipikus gyermekrdl. Dr. Kalman Zsoéfia (1994) a Bdnatkd
ciml konyvében részletesen ir arrdl, hogy amikor sériilt gyermek van a csaladban,
akkor a gyermek hozzatartozdi milyen nehézségeken mennek keresztiil, és miként
érdemes a tamogatasukat, megsegitésiiket megszervezni. Ezen feliil Hornyan Anna
(2020) Konfliktuskezelés cimii konyvében, a sziilokkel valo kapcsolattartas fontossagat
fejti ki, illetve azt a 1ényeges szempontot, miszerint a hatékony egytittmtkodés elen-
gedhetetlen feltétele a megfelel6 kommunikacio és kapcsolat kialakitasa a pedagogus
és a sziil6 kozott, melynek kdzponti kérdése/témaja a gyermek.

Igaz, a témam cimében az integracio szot alkalmazom, de a szemléletmodomat
az inklazid fejezi ki igazan. A kozosségi élet soran nem elég elfogadni, hanem
a befogadds megléte sziikséges. Akkor tudnak jol beilleszkedni, fejlodni az eltéro
fejlodésti gyermekek, ha igazabdl részt vehetnek a csoport/osztaly életében. Az
integracio a pedagdgiaban a nem fogyatékos és fogyatékos gyermekek egyiittne-
velését jelenti (Perlusz, 2022). A magyar nyelvi szakirodalom fogadasként emliti
az integralt oktatast, ez arra utal, hogy a tobbségi intézmények maximalis alkal-
mazkodast varnak el a sajatos nevelési igény( tanulok részérdl, ezen tul az osztaly
tobbi tagjahoz hasonl6 teljesitményt is megkovetelik (Csanyi, 1993). Az inkluziv
oktatas eszméje és az inkluziv iskola koncepcidja pedig befogadast jelent. Eszerint el
kell fogadni a tanuldk kozotti kiilonbségeket, hiszen azok természetesek, a tanulas
velejardja a tanuldsi nehézség, és mindenkinek sziiksége van hosszabb-révidebb
ideig tart6 tamogatasra (Csanyi, 1993).

Az inkluziv oktatds-nevelés elvei koziil a legfontosabbak:

- a tanuldk kirekesztésének csokkentése, részvételének a novelése, hozzaférés
a tantervhez,

- az iskola miikodési elvének, gyakorlatanak megvaltoztatasa annak érdekében,
hogy illeszkedni tudjon a helyi tanulékhoz,

- minden tanuld jelenlétének, részvételének és eredményességének biztositasa, aki
a kirekeszt6dés szempontjabol veszélyeztetett (Ainscow et al., 2006; Perlusz, 2022).

Kik tartoznak az inkluziv nevelés korébe, kiket integralunk?

Amint azt mar emlitettem, a Pedagogiai Szakszolgalat szakvéleményével rendelkez6
gyermekek mindenképpen ide tartoznak. A sziil6 és a pedagogus nevelémunkajat,
valamint a nevelési-oktatdsi intézmény feladatainak ellatasat pedagogiai szak-
szolgalat altal kiallitott szakvélemény segiti, mely magaban foglalja a gyermek
szamara elOirt fejlesztések draszamat és tartalmat is. Err6l a mar sokszor idézett
2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrol rendelkezik.

Ezen a ponton azonban nem szabad megallni, mivel egyre tobb intézmény-
ben vannak jelen kiilonb6z6 nemzetiségii gyermekek, akiket szintén sziikséges



beintegralni. A 2o11. évi CXC nemzeti koznevelési torvény, a 92. § (1) cikkelyében

a kovetkezot hatarozza meg: ,A nem magyar allampolgar kiskoru akkor valik
6vodai ellatasra jogosultta, tovabba akkor tankoteles Magyarorszagon, ha a)

menekiilt, oltalmazott, menedékes, valamint a menedékjogrodl szo6l6 2007. évi

LXXX. torvény 25/B. § (1) bekezdés b) pontja alapjan befogadott jogallasu.” Ami-
kor integraciorol, inkluziorol beszéliink, akkor azonban nemcsak a gyermekekre

kell gondolnunk, hanem az 6ket neveld sziilokre is, illetve a csoportba, osztalyba

jaro tobbi gyermekre és sziileire is. Jelenleg egy olyan iskoldban dolgozom, ahol

nagy szamban vannak jelen olyan gyermekek, akik a vilag mas tajain sziilettek,
éltek eddigi életiik soran. A multikulturdlis intézményekben 6k is megsegitésre,
tamogatasra, befogaddsra szorulnak sziileik mellett, akik sok esetben nem beszélik
a nyelviinket. Utobbiak beilleszkedésének megsegitése kiilon tanulmany feladata,
de mindenképpen fontosnak tartottam emlitést tenni roluk. (A témaban hasznos

informacidkat, és modszertani lehet6ségeket talalhatunk Schmidt I1diké (2023)

altal irt A sikeres iskolai inkliizio tényezdi ciml monografiaban.)

Témam a kiilonleges bandasmodot igényld gyermekek sziileinek tamogatasa és
integralasa. A nehezen tanuldé gyermekek, a viselkedési problémakkal, fejlodési
rendellenességgel kiiszk6d6 gyermekek sziilei esetében szem el6tt kell tartanunk,
hogy amikor szembesiilnek a sziil6k azzal, hogy a gyermekiik valamilyen téren
a tipikustol eltéro fejlodést mutat, azt nekik is el kell fogadniuk, meg kell tanulniuk
egyitt élni a helyzettel.

Gyaszfolyamat

Dr. Kalman Zsoéfia Bdnatkd cimi rendkiviil tanulsagos konyvében a kovetkezoket

irja: ,sériilt gyermeket vilagrahozd, vagy a koradbban egészséges gyermekiiket el-
veszitett sziilok lelkében majdnem hajszdlra ugyanazok a folyamatok jatszédnak

le, mint amikor valaki meghalt szerettét gyaszolja.” (Kalman, 1994, p. 100). A sziil6

ilyen esetekben tényleg gyaszol. Nemcsak a meg nem sziiletett vagy az elvesztett

gyermeket lehet gyaszolni, hanem az ,idedlis” gyermeket is. Azt a tokéletesen

egészséges kis csoppséget, akit a varandossag ideje alatt elképzelt, vagy akit az

esetleges varatlanul bekovetkezett sériilés kovetkeztében elveszitett. Ezek a nehéz-
ségek egész életiinkre kihatnak. Ilyen esetben, nemcsak az elképzelt, egészséges

és tokéletes gyermeket gyaszolja az ember, hanem kicsit 5nmagat is. A nehézségek

megvaltoztatjak az esetleges terveket, a gyermekek lehetdségeit, félelmet keltenek
a sziilékben, csaladtagokban, hogy vajon miként fogjak tudni megfelelden segiteni

a gyermekiiket akar egy egész életen at.

Maga a gyaszfolyamat tobb fazisbdl épiil fel. Linder (1983) a sériilt gyermekek
sziileire adaptdlta a folyamatot. Az els6 a tagadas és elszigeteltség érzése. Az els6
szakasz idejében altalaban hitetlenkedéssel fogadjak a rossz hirt, a sokk hatasara
altalaban magukba zarkoznak és hallgatnak (Kalman, 1994). Gyakran megjelend
érzelem a szorongas, a blintudat és a szégyen ebben az idészakban (akarcsak
a tobbiben is). Nagy segitség lehet egy olyan sziil6 vagy sziiléparos, akik ezen a
folyamaton mar atmentek. Ugyanebben a szakaszban megjelenhet a megnyugvas is,



hiszen sok esetben a sziilok mar egy ideje gyanakodnak, sejtik, hogy valami nincs

rendben, nem ugy torténik az 6 gyermekiik esetében, mint a tobbi gyermeknél.
Informaciokat keresnek, nyomoznak, kutatjak, hogy mi lehet az ok, és amikor

megkapjak a diagnodzist, akkor megkonnyebbiilés fedezheto fel rajtuk, hiszen

a gyanu igazolast nyert. A gyanu beigazolasaig, a digandzisig tartd idészak érdekes

kérdést vet fel: vajon az els6 percben utanajart-e a sziil6, hogy mi a probléma, vagy
mar itt is megjelenik a tagadas, és hosszu-hosszu id6 utdn jut el oda, hogy tényleg

el kellene menni szakemberhez megvizsgaltatni a gyermeket. Sajat tapasztala-
taim alapjan gyakran ilyenkor is jelen van a tagadas. Latja ugyan a sziil6, hogy
masképp fejlodik a gyermeke, masképp zajlanak a kiillonboz6 fejlédési szakaszok,
vagy esetleg bizonyos dolgok meg sem jelennek az id6k soran, de nem fordit erre

kell6 figyelmet, kibuvokat keres. Az indokok-kifogasok keresésének kovetkezté-
ben pedig elhuzddik a kivizsgalas, a fejlesztés megkezdése, mely minél korabban

javasolt. (Osztalyfonokként én is talalkoztam olyan esettel, amikor egy gyermek

9 éves koraban kapta csak meg a szakvéleményét).

A masodik szakaszt a harag és diih érzése hatarozza meg. Ebben az id6szakban
a sziil6 nemcsak azért diithos, mert tele van megvalaszolatlan kérdésekkel, elke-
seredettséggel, hanem igazabol haragszik az egész vilagra. Keresi a hibast, kutatja
azt az embert, akit okolhat az egész probléma, nehézség miatt. Az elkeseredettség
érzését, a haragot els6sorban a tehetetlenség nyomaszto érzése okozza. Sziil6ként
nagyon nehéz azt megélni, hogy barmennyire is szeretnénk gyogymadot talalni
a gyermekiinknek, képtelenek vagyunk ra. Nem tudjuk, miként segithetnénk neki,
aminek kovetkeztében az egész vilag ellenséggé valhat.

A harmadik szakasz, akarcsak a tobbi, szintén egy valtozé idétartamu fazis.
Ebben az id6szakban a sziil6k alkudozni probdlnak, felajanlasokat tesznek, cserét
ajanlanak annak érdekében, hogy a gyermekiik meggyogyuljon, jol legyen. Ebben
az id6szakban megjelenik a mély banat, a depresszid, hullamzo érzések kisérik
a mindennapi életvitelt. A sziilok sok esetben olyan ajanlatokat tesznek, melyek
megvaldsithatatlanok, esetleg teljesen meggondolatlanok. Abban biznak, hogyha
6k aldozatot ajanlanak, akkor azzal mindent képesek lesznek megvaltoztatni.

A gyasz folyamatdnak utolsé fazisa az elfogadas. Ezt az id6szakot mindenféle
magyarazat sziikségessége nélkiil jeleniti meg dr. Kalman Zsoéfia a konyvében,
egy versrészlettel, mely anno Margaret Mantle-t is inspiralta a konyve cime ki-
valasztdsa soran.

,Isten minden kis tiicskének akad hely a kérusban,

Némelyik hangja mély, a masiké magas,

Megint masik hangosan cirpel a telefondréton,

Es aki csak tapsolni tud, olyan is akad...”

Integracio
Az el6bbi részben leirtak kirajzoljak, hogy miért is kell tamogatni, megsegiteni az

érintett gyermekek sziileit is. Amint azt olvashattuk, a tagadas fazisaban még el
sem fogadjak a problémat, ilyenkor talan a legnehezebb az egytittmikodés. Ebben



az idészakban a sziil6 vagy nem latja, vagy nem is akarja latni, hogy a gyermeké-
nek egyéni megsegitésre van sziiksége. A masodik szakaszban szintén nehézkes
az egyuittmikodés, hiszen a harag az, ami els6sorban iranyitja a sziil6t. Nekiink
pedagdgusoknak fontos ezt szem el6tt tartanunk, és a sziil6 viselkedését mindig
megértéssel fogadni. Az alku fazisaban még mindig nem keriilt teljesen elfoga-
dasra a helyzet, de mar sokkal kozelebb keriil hozza a sziil6, hiszen mar belatja,
hogy mivel all szemben, de még utolsé prébalkozas gyanant alku kotésére is képes,
hogy a gyermeke rendben legyen. Az utolsé fazisban, amikor a szl elfogadja
a dolgokat, akkor valik igazan egytittmikodové, akkor lesz képes arra, hogy segitse,
tdmogassa a gyermekét a téle telhetd legjobb mddon. Pedagdgusként az érintett
szul6 gyaszfolyamatat akarva, akaratlanul végigkisérjiik.

Azonban a tobbi gyermek sziileirdl sem szabad megfeledkezniink, hiszen
gyermekiik egy kiilonleges banasmodot igényl6 gyermek osztalytarsa. Személyes
tapasztalatom volt, hogy osztalyfonokként t6bbszor is megkerestek sziilok azért,
hogy jelezzék gyermekiik panaszat egy BTMN-es gyermek viselkedésérol. Ilyen
esetekben az érintett gyermek sziileinek az engedélye nélkiil nem lehet a gyermek
allapotardl beszamolni, viszont elengedhetetlen feladat a tobbi sziil6 megnyugta-
tasais. ,Szerencsére” ebben az esetben egy tanév alatt sikeriilt eljutni odaig, hogy
a gyermeket kivizsgaltak, és megkapta a sziikséges fejlesztést, tarsainak zavarasarol
gyorsan leszokott. Mar csak az 6t érint6 tanulasi nehézségek vartak megoldast, de
a fejlesztés altal abban is tapasztalhatd volt a javulas.

Koénnyebb helyzet az, amikor elmondhatjuk a sziil6knek, hogy mi all a dolgok
hatterében, és miként tudunk segiteni a gyermeken. A tobbi sziild is jobb, ha tisz-
tan latja a helyzetet, illetve a megoldasi lehetoségeket a konnyebb egytittmiikodés
érdekében. Az inkluzi6 akkor valdsithaté meg igazan, ha a csoport minden tagja
elfogadod. Ha a sziilok kozott akad elutasito, akkor sokkal nehezebbé valik a befo-
gadas. Pedagogusként a sziilok tajékoztatdsa soran a megoldasi lehetdségeket is
tudni kell ismertetni, hiszen akkor latjak és érzik, hogy kompetensek vagyunk.
Ezen feliil a kozosségbe jaro tobbi gyermeknek is szitkséges megtanitanunk, hogy
miért fontos a tarsuk megsegitése, és miként tudjak ezt 6k megtenni. Lényeges,
hogy azt is lassak, hogy nekik milyen hasznuk lesz belGle, hiszen ez ad szamukra
motivacidt.

Mit ad ma az egyetem?

Annak érdekében, hogy a gyermekeken a tiineteket felismerjiik, illetve diagnozis

megléte esetén is, alapvet6 gyogypedagdgiai és pszicholdgiai ismeretekre van

sziikség. Pszichologiat a pedagdgusképzésben mindenhol oktatnak, a gyogype-
dagdgiai ismeretek tanitdsa viszont az utébbi idoben kezd elterjedni. Az egyete-
mek mintatanterveit megvizsgalva megallapithatd, hogy ez még nem egységes

minden intézményben. Az egyetemek honlapjan, az elérheté mintatantervekben

kerestem, hogy hol és milyen tantargyak keretében jelenik meg a differencialas,
inkluzio, illetve a gyogypedagogiai alapismeretek az idei 2024/2025-6s tanévben

tanité BA szakon.
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A tablazatbdl jol kiolvashatd, hogy szerencsére az egyetemek is igyekeznek
alkalmazkodni az egyre nagyobb szamban megjelen6 SNI, illetve BTMN-es ta-
nuldkhoz, és a képzési tervitkbe beemelni azokat a tantargyakat, melyek bovitik
a leend6 pedagdgusok ismeretanyagat és tudasat ezen a téren is. Véleményem
szerint ezen jellegli ismeretek oktatasa elengedhetetlen azon felsGoktatasi intéz-
ményben, ahol gyermekekkel foglalkoz6 szakembereket képeznek. Ezzel nem
a gyogypedagdgia fontossagat és sziikségességét kisebbitve, hanem annak érdekében,
hogy a pedagdgusok valamilyen szinten értsenek az egyéni banasmddot igénylo
gyermekekhez. Kollégakkal folytatott beszélgetések soran gyakran hallottam
olyat, hogy félnek az autista vagy ADHD-s gyermekekt6l, mert nem tudnak réluk
semmit. Altalaban nem az a probléma, hogy a pedagégusok nem akarnak ezekkel
a gyermekekkel foglalkozni, hanem az, hogy nem is értenek hozzajuk. Ugyanigy
egy beszédfogyatékos gyermekhez sem. Es még hosszasan sorolhatndm. Azzal,
hogy a pedagdgusok ilyen iranyu oktatasban is részesiilnének, a gydgypedagdgusok
munkajat is képessé valnanak megsegiteni, nem beszélve a gyermekek el6reha-
laddsardl. A fejlesztések sokkal hatékonyabba valnanak, ha azokat megfelelen
képesek beiktatni a pedagdgusok a mindennapi életben, ugy, hogy annak a hatasait,
segitd szerepiiket ismerik.

Az autizmus esetében példaul Havasi (2003) konyvében is olvashatunk a vizualis
megsegités fontossagardl. ,Nagyon fontos, hogy a vizualis tdmogatds megtanitja
Oket arra, hogy meg tudjanak birkézni a valtozasokkal, gondolkodasukat pedig
rugalmasabba teszi, hiszen gyakran nem a valtozasok jelentik a problémat, ha-
nem az, hogy lehetetlen el6re latni 6ket. A vizualis tamogatas noveli az 6nallosagi
szintet is, igy az autizmussal €16 személyeket kevesebb kudarc éri és az esetleges
viselkedésproblémak szama is cs6kken.” (Havasi, 2003, p. 39). Ezek hasznalatahoz
viszont elengedhetetlen, hogy tudjuk, miként is kell dolgozni ilyen kartyakkal.
(Fontos a szerialitas, illetve pl. egy napirend soran a mar nem sziikséges kartyak
levétele is.) A gyogypedagdgusok segitségével ezek a kartyak példaul személyre
szabottan elkészithetdek, viszont a megfelel6 hatékonysag érdekében egységesen
sziikséges alkalmazni az otthoni és az intézményes keretek kozott is. A napirend
alkalmazasarodl példaul Racz (2o11) irasaban olvashatunk részletesen, melybol
a kovetkezot szeretném kiemelni: ,A napirend mindig egyénre szabott, fiigg
a gyermek képességeitol, figyelmétol, azoktol az aktualis nehézségektol, amiben
a gyermeknek segitséget szeretnénk nyujtani. Az egyes napirendek kiilonb6znek
egymastol, ezek a kiillonbségek a kovetkezok:

 anapirend helye,

+ azinformacid nyujtasara felhasznalt jelek, szimbdlumok jellege,

- anyujtott informacié mennyisége.” (Racz, 2011, p. 19).

Az autistakat emeltem ki, de szamos olyan mas eltéro fejlodés is 1étezik, melyeket
ismerniink kell, és képesnek kell lenniink a gyermekek megsegitésére.

Visszatérve az egyetemekre, a leggyakrabban a differencialas és a tehetség-
gondozas jelenik meg a mintatantervekben, illetve az integracié az 6vodaban/
iskolaban. Ezek az ismeretek is elengedhetetlenek természetesen, de 56nmagukban
kevesek, hiszen az alapvet6 gyogypedagogiai ismereteket nem hivatottak atadni
a hallgatok részére.
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Tovabbi lehet6ségek

Korabbi kutatdsom soran, 2003-ban vizsgaltam a pedagdgusok elhivatottsagat
orszagos szinten. Kivancsi voltam arra is, hogy a kotelez6 tovabbképzéseken feliil
folytatnak-e egyéb képzéseket a palyan dolgozo pedagdgusok. A vizsgalat soran
kideriilt, hogy nagyon sok évodapedagogus és tanito is részt vesz tovabbképzé-
seken. Ezek jelen téma feldolgozasa soran is fontossa valnak, hiszen lehetdség
nyilik olyan ismeretek elsajatitasara, melyek révén képessé valunk a gyermekek
és a szlill6k megsegitésére is.

A képzéseken feliil hasznos, illetve a munkat nagymeértékben megsegito lehe-
toségek kozé tartoznak a kiillonboz6 tréningek (pedagoégusoknak és sziiléknek).
A teammunka is nagymértékben segitségiinkre lehet, hiszen a kiillonb6z6 szakem-
berekkel 6sszefogva olyan stratégiak, modszerek dolgozhatok ki, melyek segitik
a gyermekek fejlodését. A gyogypedagogusokkal, pszicholégusokkal egytittmitkodve
nemcsak az érintett gyermekeket, és tarsaikat, hanem a sziiloket is hatékonyabban
tudjuk segiteni. Tréningekre nemcsak a pedagégusoknak, hanem a sziiléknek is
sziikségiik lehet, hiszen ezek segitségével akar a sajat gyermekeik problémait is
jobban megismerhetik, akar mas gyermekek nehézségeibe is betekintést nyerhetnek.
Az érintett gyermekek sziilei ilyen alkalmak soran megismerkedhetnek hasonlé
cip6ben jaro csaladokkal, ami segiti az elfogadast, s6t a sorskozosség alapjan ke-
vésbé érzik magukat kirekesztette a tarsadalombdl. A pedagégusok szamara az
esetleges nehézségek problémas helyzetek megolddsara nagy segitséget nyujthatnak
az esetmegbeszélések, hiszen egymastdl tanulva egymas modszereit megismerve
még hatékonyabban képessé valnak a gyermekek fejlesztésére. Amint azt mar
fentebb emlitettem, az egyetemi kurzusok minél szélesebb spektrumu ismerettel
valo kibdvitése nagyon fontos feladata lenne a feln6ttképzésnek.

Azt gondolom, hogy aki ezt a palyat valasztja, a gyermekek iranyaba elhiva-
tottsaggal rendelkezik. Sok esetben a tudas hidnya sajnos megneheziti a palyan
1évék munkajat: az integracio elterjedésével azonban egy 6vodapedagdgusnak,
tanitonak, tanarnak képesnek kell lennie arra, hogy az egyéni banasmodot igénylo
gyermekeket képes legyen oktatni és nevelni.

Osszefoglalas

Munkamban szoltam az oktatasrol, a tovabbképzések fontossagardl, de arrdl sem
szabad megfeledkezniink, hogy hidba a rengeteg tankonyv, a megszamlalhatatlan
mennyiségl tanulmany, ez mind-mind csak alapokat ad ahhoz, hogy képesek
legyiink a rank bizott gyermekeket megfelelGen ellatni. Arrél viszont nem sza-
bad megfeledkezniink, hogy minden gyermek mas. Ebbdl kifolydlag az altalunk
elsajatitott tudast, lehetoségeket mindig a gyermekekre szabva kell alkalmaznunk.
Munkam zaro6 gondolataként Thomas Gordon szavait idézem: ,Lehet a gyermeket
konyvbdl nevelni, de minden gyermekhez mas konyv kell!”
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Az egyhazi és allami fenntartasu gimnaziumba jard
nyelvtanulok részvétele az angol nyelvi arnyékoktatasban:
a kulturalis és tarsadalmi toke szerepe

Hegediis Gabriella, Csépes Ildiko

Debreceni Egyetem

Bevezetés

Magyarorszagon az elmult évtizedekben jelentds expanzio jellemezte az arnyékok-
tatast (Gordon Gyori, 2020), és napjainkban is egyre tobb csalad veszi igénybe az
angol nyelvi arnyékoktatast mind az dllami, mind az egyhazi fenntartasu iskolak
kontextusaban. Az arnyékoktatas jelenségét el6szor Gordon Gyodri (1998) a japan
oktatasi rendszert bemutato tanulmanyaban irta le. A szerz6 az oktatasi rend-
szeren ,kiviil zajlé masodlagos, azaz arnyékban 1évo képzési-oktatasi formakat”
(Gordon Gyori, 1998, p. 275) ismerteti, melyek kiegészitik, és igy hozzajarulnak
a japan oktatasi rendszer sikeréhez. Bray (1999) szerint az arnyékoktatasban ha-
rom feltételnek kell megvaldsulni: (1) egyéni vagy kiscsoportos formaban zajlik az
oktatas, (2) kiegésziti a formalis iskolai rendszer tanmenetét, (3) tandij ellenében
torténik. A fogalmi értelmezése (Bray, 1999; Stevenson & Baker, 1992; Pasku &
Miinnich, 2000; Gordon Gydri, 2008; Ceglédi & Szabo, 2014; Gordon Gydri, 2020;
Imre, 2020; Zhang, 2020) mellett maga az arnyékoktatas mint jelenség legitimi-
tasa szintén vita targyat képezi, ugyanis felmeriil a kérdés, hogy az arnyékoktatas
milyen hatdssal van a tarsadalmi esélyekre és egyenloségre (Gordon Gyori, 2020;
Entrich, 2018), és van-e lehet6ség a Coleman (1988) altal leirt tokeelmélet alapjan
a tarsadalmi poziciébol addédo hidnyossagok kompenzalasara.
Tanulmanyunkban északkelet-magyarorszagi gimnaziumokban vizsgaljuk az

angol nyelvi arnyékoktatas szerepét és hatasat szektorkozi 6sszehasonlitasban,
kiilonos tekintettel a részvétel céljara és az eredményességre a nyelvtanulok csa-
ladjanak kulturalis és tarsadalmi t6keforrasai alapjan.

Kulturalis és tarsadalmi toke

A nyelvtanuloék csaladjainak szocio6kondmiai hattere, beleértve akkulturacios és
tarsadalmi tokeforrasaikat, jelentos hatassal lehetnek a min6ségi oktatashoz valo
hozzaférésre. Ennek kovetkeztében a magasabb szociookondmiai (SES) hattérrel
rendelkez0 tanuldk gyakran tobb lehetoséget kapnak tanulmanyaik soran, mig az
alacsonyabb SES hattérrel rendelkezd tanuldknak tobbletkihivasokkal kell szembe-
nézniiik. A nyelvtanuldk csaladjanak szociodkondmiai hattere szamos szempontbol
tiikr6zodik az oktatasi kutatasokban, mint példaul a tanulmanyi eredményesség
Osszefliggései, a szi1l6i részvétel, az oktatasi kdrnyezet és az egyéni tanulasi kiilonb-
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ségek. Schulz (2003) hangsulyozza a szociokondmiai statusz kutatasanak szerepét
a didkok tanulmanyi eredményességével kapcsolatban, ugyanakkor ramutat arra
is, hogy az OECD PISA tanulmanyokban (Avvisati, 2020) ez a fogalom gazdasagi,
tarsadalmi és kulturalis statusz mutatdjaként jelenik meg, amely a sziil6i foglal-
kozasi statuszt, a tanulmanyi eredményességet és az anyagi er6forrasokat foglalja
magaban. Magyarorszagi kontextusban Albert et al. (2021), valamint Szabd et al.
(2021) atfogd elemzést végeztek az idegennyelv-tanulds szocio6kondmiai hatterérdl
és a nyelvtanulok csaladjardl. A szerzok kutatasi eredményei megerdsitik a csaladi
hattér pozitiv hatdsat mind az idegennyelv-valasztas, mind az eredményesség
tekintetében. Szabo (2021) az anya iskolazottsaga és a nyelvtanulasi teljesitmény
kozotti 6sszefiiggésekre iranyuldan végzett kutatast. A szerzo fontos megallapi-
tasa az volt, hogy a magasabb iskoldzottsagu anyak gyermekei jobban teljesitenek
nyelvtanulasi teszteken. Ez 6sszhangban van Kumar és mtsai (2021) eredményeivel,
melyek szerint az anya iskoldzottsaga jelentos hatassal van a gyermek tanulmanyi
eredményességére. Valoszintileg ez annak tulajdonithato, hogy a magasabb vég-
zettséggel rendelkez6 anyak gyermekei motivaltabbak a tanulasban (Fejes & Jozsa,
2005), ami hajtderdt jelent a tanuld szamara, és hosszu tavon hatékonyabba teheti
a tanuldst. Mig az alacsonyabb szocio6konomiai hattérrel rendelkezd sziil6k mas
nehézségek miatt kevésbé vesznek részt gyermekiik tanulmanyaiban (Bacskai
et al., 2024), a magasabb SES hatter sziil6k aktivabbak gyermekiik oktatasaban
(Hoover-Demsey & Sendler, 1997), ami pozitiv 6sszefiiggésben van a gyermek
tanulmanyi teljesitményével (Bacskai et al., 2024).

A hazai szakirodalom attekintésében Ceglédi és Szabo (2014) a csalad tarsadalmi
hatterének tényezdit vizsgalta a Magyarorszagon végzett arnyékoktatas (2009)
kontextusaban, az Orszagos kompetenciamérés adatbazisat alkalmazva. Kutata-
sukban a szerz6k megallapitottak, hogy a sziilok oktatasi szintje volt a legfontosabb
meghatdrozdja annak, hogy gyermekiik részt vesz-e drnyéktanulasban. Bourdieu
(1998) tokeelmélete alapjan Ceglédi és Szabd (2014) arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy az arnyéktanuldsban vald részvétel hozzajarul a toke atorokitéséhez a csa-
ladokon beliil, amely foként a magasabb végzettséggel rendelkezd sziilok szamara
jelent lehet6séget, mivel az az arnyékoktatds fontos elem a csaladok tarsadalmi
reprodukcids stratégiajaban (Ceglédi & Szabo, 2014). Szemerszki (2020) szintén az
Orszagos kompetenciamérés adataival kapcsolatosan végzett elemzéseket; a szerzo
kutatasa megerositi Ceglédi és Szabd (2014) kutatasi eredményeit, mely szerint
a magasabb végzettséggel rendelkezo sziilok gyermekei magasabb aranyban vettek
részt arnyékoktatasban.

A kutatas moédszertana
Kutatdsi cél
A feltart szakirodalom alapjan kutatasunk célja, hogy ravilagitsunk az angol nyelvi

arnyékoktatasban részt vevo tanuldk céljaira és eredményességére a kulturalis- és
tarsadalmi tokeforrasok vonatkozasaban. A nyelvtanulasi eredményességet a nyelv-
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vizsga-bizonyitvany meglétében hataroztuk meg. A kulturalis t6keforras mutatdi
az édesanya legmagasabb végzettsége és a tanulo csaladjanak telepiiléstipusa, mig
a tarsadalmi t6keforras mutatoja a tarsas tdmogatottsag, azaz a tanulénak nyujtott
segitség. Elemzéseinket szektorkozi 6sszehasonlitasban, az iskola fenntartéjanak
tipusa, azaz allami vagy felekezeti fenntartasu gimndazium alapjan végezziik.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Kutatasi célunk megvaldsitasahoz az alabbi kutatdsi kérdéseket és hipotéziseket
fogalmaztuk meg:

KK1: Mi jellemzi az angol nyelvi darnyékoktatasban részt vevé nyelvtanulok cél-
jait és eredményességét a kulturalis toke alapjan szektorkozi 6sszehasonlitasban?

H.1.1.: Feltételezziik, hogy mind az dllami, mind az egyhdzi gimnaziumok
nyelvtanuldi els6sorban a nyelvvizsga megszerzése céljabol vették igénybe az
arnyékoktatast.

Hi.2.: FeltételezhetGen az allami fenntartast gimnaziumi tanuldk eredménye-
sebbek, mint a felekezeti gimnaziumok tanuldi.

KK2: Milyen 6sszefiiggés van a nyelvtanuldk kiegészit6 arnyékoktatasban valo
részvételi aranya, valamint a nyelvtanuld tarsadalmi tokéje kozott szektorkozi
Osszehasonlitasban?

Hz2.: Az alacsonyabb statuszu sziil6i kompozici6 ellenére az egyhazi fenntartasu
gimnaziumok magasabb tarsadalmi tokével rendelkeznek, ami pozitiv hatdssal
van az angol nyelvi arnyékoktatasban vald részvételi aranyra.

A kutatdsi minta

A kutatasi kérdések megvalaszolasa céljabol kvantitativ kutatast végeztink,
melyhez a 2021/22-es és 2022/2023-as iskolai tanévben gyjtottiink adatokat.
Kutatasunk soran 16-19 éves gimnaziumi nyelvtanuldk (N=777) kérében végez-
tiink kényelmi mintan alapuld felmérést, melyben a lanyok valamivel magasabb
aranyban (58,3%) vettek részt, mint a fiuk (41,7%). Ez azzal magyarazhato, hogy
Magyarorszagon, de mas fejlett orszagokban is n6tobblet tapasztalhaté a gimna-
ziumokban (Fényes, 2020), és a nyelvi csoportokban is eleve magasabb szamban
vannak jelen a lanyok. Az adatfelvétel anonim mddon, északkelet-magyarorszagi
varmegyékben (Szabolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar és Borsod-Abauj-Zemp-
lén varmegye) tortént, ahol kiemelt szerepet kap az angol nyelv tanuldsa, mivel
a didkok tobbsége angol nyelvbdl szerez nyelvvizsgat és emelt szinti érettségit.
Ugyanakkor Sebestyén (2022) kutatasabol kideriil, hogy Szabolcs-Szatmar-Bereg
és Borsod-Abauj-Zemplén vairmegyékben az érettségi eredmények évrol évre
elmaradnak az orszagos atlagtdl. Mivel egy 60%-0s eredmény mar kdzépfoku
nyelvvizsganak felel meg, feltételezheto, hogy a didkok szamara a nyelvtanu-
las els6dleges motivacidja a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése. Ugyan
jelenleg a B2-es szintll nyelvvizsga megléte nem feltétele a diplomaszerzésnek,
a kozépiskolas nyelvtanuldknak vonzo lehetdségiik nyilik arra, hogy pluszpont
formajaban noveljék tovabbtanulasi esélyeiket. Az egyetemista hallgatok esetében
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azért jelentOs a nyelvvizsga megléte, mert szamukra fontos motivaciot nyujthat,
ha rendelkeznek a globalizalt vildgban a tanulmadnyi sikerhez és a hatékony
kommunikaciohoz sziikséges nyelvtudassal.

A kutatds mérdeszkize

Kutatasunk sordn sajat fejlesztési kérdoivet alkalmaztunk mérdeszkozként, melyet
Doérnyei és Otto (1998) folyamatorientalt motivacids elmélete, illetve Kuhl (1984)
Onszabalyozo elmélete alapjan kiilonb6z6 nyelvtanuldsra iranyul6 dimenzidk
alapjan konstrualtunk, mint példaul egyéni tanuldi kiillonbségek (differencialas),
nyelvtanuladsra vonatkozo célkitiizések és nyelvtanuloi meggy6zddés. A dimen-
ziokban szerepld allitasokat a kitoltok 1-t6l 5-ig terjedo Likert skalan pontoztak.

A nyelvtanuldsra vonatkozd célkitizések és eredményesség osszefiiggéseinek
feltarasa utan azt vizsgaljuk, hogy a nyelvtanulo tarsadalmi t6kéje milyen kom-
penzald erdvel bir, azaz hatdssal van-e a részvételi aranyokra és eredményességre.
Ennek érdekében a kérddiviink egyéni haladdsi tempd itemei mentén végeztiink
vizsgalatokat (1. tablazat).

I. tablazat
A kérdoiv egyéni haladasi tempodra vonatkozo itemei a kvantitativ kutatas mérdeszkoze alapjan

Itemek

I. A tanarom szamomra megfeleld tempoban tanitja az angolt. (17. item)

2. Szeretnék a sajat tempomnak megfeleléen tanulni angolul. (18. item)

3. A tanarom akkor 6sztonoz a tanuldsra, ha a tanulas tempojat a képességeimhez
igazitja. (54. item)

Forris: Arnyékoktatas az Idegennyelvi képzésben 2023 (AK-INYK 2023) - sajit adatbézis

Kutatasi eredmények
A kutatdsban résztvevo nyelvtanulok szociodemogrdfiai adatai

A kulturalis toke vizsgalatara az anya végzettsége, valamint a nyelvtanulo laké-
helyének telepiiléstipusa valtozdkat, a nyelvtanuld eredményességére a nyelv-
vizsga-bizonyitvany valtozot, a szektorkozi 6sszehasonlitdsra az allami, illetve
egyhazi fenntartasu gimnaziumok valtozojat vessziik alapul. A mintat kitolt6 711
f6 kozépiskolas diak koziil 311 {6 vett részt kiegészitd magan nyelvoktatasban, mig
378 £6 nem vett részt. 367 {6 allami fenntartasa, mig 344 f6 egyhazi fenntartasu
gimnadziumban tanult, az angol nyelvi arnyékoktatasban valo6 részvételre hasonld
arany jellemz6 szektorkozi 6sszehasonlitasban (allami fenntartasu gimnaziumok
46,3%, N=170; egyhazi fenntartasu gimnaziumok 47,4%, N=163). Az édesanya leg-
magasabb végzettsége szignifikansan magasabb (p<0,001) az arnyékoktatasban
részt vevo tanulok esetében (62,2%), mint azokéban, akik nem jartak maganorara
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(37,8%), azaz az anya végzettsége meghatarozo a részvételi aranyokat illetéen.
A tanulé lakoéhelye vonatkozasaban a vairmegyeszékhelyen €16 tanuldk szignifi-
kansan nagyobb aranyban (p=0,028) vettek részt arnyékoktatasban (53,2%), mint

akik nem vettek részt (46,8%). A tanuléi eredményességet tekintve elmondhato,
hogy az arnyékoktatasban részt vevo tanulok szignifikdnsan (p<o,001) magasabb

aranyban rendelkeztek nyelvvizsgaval (59,7%), mint azok a tarsaik, akik nem vettek

részt (40,3%) arnyékoktatasban.

Angol nyelvi arnyékoktatdasban valo részvétel célja

Elsé kutatasi kérdésiink elemzését az drnyékoktatasban valo részvétel céljanak
vizsgalataval kezdtiik (1. abra).

1. dbra
Angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételi célok (N=333) (szazalék)

Forras: AK-INYK 2023 sajat szerkesztés

A kutatasi mintankat alkotd 711 k6zépiskolai tanuld 46,8 szazaléka (N=333) részt
vett, mig tobbsége (53,2%, N=378) nem vett részt arnyékoktatasban. Az 1. dbra
arészvételi célok eloszlasat szemlélteti. Az, hogy a szazalékokat 6sszeadva tullép-
jik a 100 szadzalékot, azzal magyarazhato, hogy a nyelvtanuléknak lehetdségiik
nyilt tobbféle valaszt megjeldlni. Az eredmények alapjan egyértelmiien kirajzo-
16dik, hogy a nyelvtanuldk els6sorban a nyelvvizsgara valo felkészités (65,80%)
miatt jartak maganorara. Ezt koveti a tovabbtanulasra valo felkészités (18,90%),
a korrepetalas (13,80%), valamint a tovabbtanulashoz sziikséges pluszpontszerzési
lehetdség (13,50%). A nyelvtanuldk 4,80 szazaléka tul konnytnek, 2,40 szazaléka
tul nehéznek taldlta az iskolai nyelvorat, mig 3,60 szazaléka tanuldsi nehézséggel
rendelkezik, ami magyarazatot nyujt az arnyékoktatasban vald részvételi célra.
Eredményeink két {6 teriilet koré rendez6dnek, melyek alapjan csoportosithat-
juk a valaszokat: (I) egyrészt ramutatnak arra, hogy milyen fontos szerepet nyujt
a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése a kozépiskolasok szamara. Annak oka,
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hogy a tovabbtanuldsra valo felkészités és a pluszpontszerzési lehetoséggel kap-
csolatos valaszok aranya magas, arra enged kovetkeztetni, hogy a nyelvtanulék
anyelvvizsga-bizonyitvany megszerzésében lehetoséget lattak arra, hogy bovitsék
tovabbtanulasi aspiracioikat. (2) A korrepetalas, tul nehéz vagy konny iskolai
orak, valamint a tanulasi nehézséggel rendelkezd nyelvtanuldk esetében feltéte-
lezhet6en a nem megfelel6 egyéni tanuldsi tempo valtotta ki azt, hogy magandrara
jartak a tanuldk.

Ezek utdn els6 kutatasi kérdéstink megvalaszolasara kereszttablas elemzés le-
futtatasaval arra kerestiik a valaszt, hogy a nyelvtanuldk részvételi céljat illetéen
van-e eltérés szektorkozi 6sszehasonlitasban.

2. tablazat
A nyelvtanuldk angol nyelvi arnyékoktatasban valo részvételi céljai (N=333)

Kiilon angol 6ran valo részvétel okai Allami N Felekezeti N p
Nyelvvizsga-felkészités 66,5% 113 65% 106 0,436
Tovabbtanulasra valo felkészités 19,40% 33 18,40% 30 0,463
Pluszpontszerzés 14,70% 25 12,30% 20 0,313
Kiilf6ldi tovabbtanulas 4,1% 7 8,6% 14 0,073
Tovabbtanulasra valo felkészités 6sszesen 65 64
Korrepetalas 12,4% 21 15,30% 25 0,264
Hobbi 3,5% 6 4,9% 8 0,362
Tul kénnyd iskolai 6rak 4,1% 7 5,5% 9 0,366
Tul nehéz iskolai nyelvi érak 1,8% 3 3,1% 5 0,339
Tanulasi nehézség 3,5% 6 3,7% 6 0,358
Kiilon angol 6ran valo részvétel 6sszesen 221 223

Forras: AK-INYK 2023, sajat szerkesztés

A 2. tablazat alapjan jol kirajzolddik, hogy mind az dllami fenntartdsd, mind az

egyhazi fenntartasu gimnadziumok tanuldi hasonl6 aranyban magyaraztak az ar-
nyékoktatasban vald részvételiik céljat, fliiggetleniil attdl, hogy az nyelvvizsga-fel-
készitésre, tovabbtanulasi tervekre, korrepetalasra vagy a nyelvora nehézségére

vonatkozott. Eredményeink alapjan feltételezhetd, hogy nincs jelentds kiillonbség

ezek kozott az intézménytipusok kozott a nyelvoktatas mindségét vagy a nyelv-
tudas iranti igényt illeten, azaz az arnyékoktatas nemcsak az egyik vagy masik
oktatasi rendszer hidnyossagaira reagal, hanem egy altalanos igény a nyelvtanulok
és csalddjaik részérdl a jobb nyelvi készségek elsajatitasa irant. Ezzel H.1.1. hipo-
tézistink beigazolodott.

Arnyékoktatdsban valé részvétel eredményessége

H.1.2. hipotézisiink alapjan az eredményesség elemzésére regresszids eljarassal
— elGszor a teljes mintara vonatkozoan (3. tablazat), majd az arnyékoktatasban
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résztvevok csoportjat levalasztva (4. tablazat) — vizsgaltuk, hogy talalhatd-e 6sz-
szefliggés a nyelvtanuldsi eredményesség, a nyelvtanuld csalddjanak kulturalis
tokéje és az iskola fenntartdjanak tipusa kozott.

3. tablazat
A tarsadalmi tényezok hatasa a nyelvvizsga eredményességére szektorkozi osszehasonlitasban,
teljes gimnaziumi minta (N=711) (Exp (B) regresszids egyiitthatok)

B Wald Sig. Exp(B)
S.E. df
Varmegyesaékhelyendlsz? | 4 o 3,578 | Po0ss | 1383
Edesanyéd rendelkezik 1,070 41,979 P<0,001 2,917
fels6foku végzettséggel? 0,165 1
Allami fenntartasd 0,439 7,071 p=0,008 1,551
gimnaziumba jarsz? 0,165 I
-0,431 46,535 p=0,0I5 | 0,650

Constant .

A Naglegerke R? érték 0,097, Cox and Snell érték 0,073. Forras: ANYK 2023

A szektorkozi 6sszehasonlitasban végzett binomialis logisztikus regresszios elemzés
szignifikans értékeket mutatott a tarsadalmi hattérvaltozok és tanuldi eredményesség
viszonylataban. Valtozoként a nyelvtanulo csaladjanak telepiiléstipusat, az anya vég-
zettségét és a gimnazium fenntartojanak tipusat vontuk be. A 3. tablazatban lathaté
eredmények azt mutatjak, hogy a teljes minta tekintetében az anya iskoldzottsaga és
a gimnazium fenntartdja valtozok pozitiv hatast fejtenek ki. A logisztikus regresszids
modell statisztikailag szignifikdnsnak bizonyult. Mig a tanuld csaladjanak telepii-
léstipusa nem meghatdarozo a nyelvvizsga eredményességre, a fels6foku végzettségli
anyak gyermekei 2,917-szer nagyobb valdsziniiséggel lesznek eredményesebbek,
mint az alap- vagy kozépfoku végzettségl anyak gyermekei. A gimnazium fenntar-
téjanak tipusat tekintve elmondhatd, hogy az dllami fenntartdsu gimnaziumokban
tanulé diakok joval nagyobb valdszintiséggel (Exp(B) 1,551) tesznek szert kozépfoku
nyelvvizsgara, mint az egyhazi fenntartasu gimnaziumokban tanulé didkok.

Ezek utan arra iranyuldan folytattuk kutatasunkat, hogy az angol nyelvi arnyék-
oktatasban résztvevo tanulok esetében hasonlé eredményeket kapunk-e a teljes
mintahoz viszonyitva a tdrsadalmi hattérvaltozék bevonasaval.

4.tablazat
A tarsadalmi tényezok hatasa a nyelvvizsga eredményességére szektorkozi 6sszehasonlitasban
az angol nyelvi arnyékoktatasban résztvevék korében (N=333) (Exp (B) regresszios egyiitthatok)

B Wald Sig. Exp(B)
S.E. d.f.

0,048 0,036 =0,8 1,0
Varmegyeszékhelyen élsz? 4 0,253 3 I s 5 49
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Edesanyad rendelkezik 1,364 30,167 P<0,001 3,913

felséfoku végzettséggel? 0,248 I
Allami fenntartasa 0,638 7,207 p=0,007 | 1,892

gimnaziumba jarsz? 0,238 I
7,44 9,248 p=0,002 0,475

Constant 0,245 .

A Naglegerke R? érték 0,163, Cox and Snell érték o,122. Forras: ANYK-2023

Regresszios vizsgalatunk alapjan elmondhatd, hogy a magantanarhoz jaré gimna-
ziumi tanuldkat (N=333) illetéen nem tapasztaltunk szignifikans eltérést a telepii-
léstipus alapjan (4. tablazat). Nagyon fontos eredmény, hogy a fels6foku végettségu
anyak gyermekeinek esélyei jelent6s mértékben tovabb nottek, és amennyiben
részt vettek angol nyelvi arnyékoktatasban, 3,913-szor nagyobb valdsziniiséggel
szereztek nyelvvizsgat, mint azok a nyelvtanuldk, akik édesanyja nem rendelkezett
felsofoku végzettséggel. A gimnazium fenntartdjanak tipusa tovabbra is jelentds
hatast fejtett ki az angol nyelvi darnyékoktatasban résztvevok esélyeinek novelésére,
azonban a teljes mintahoz képest nem néttek tovabb az dllami gimnaziumokban
tanuldk esélyei, és 1,892-szer nagyobb valdszinlséggel voltak eredményesek
a nyelvtanuldk egyhazi fenntartasu gimnaziumba jaro tarsaikhoz képest. H.1.2.
alhipotézisiink teljes mértékben beigazolddott.

Tarsas tamogatottsdg: az elsodleges és mdsodlagos szocializdcios szintér tdmogato
hatdsa mint kompenzalo tényezé a nyelvtanuldsban

Lathattuk, az dllami gimndziumi tanuldk nagyobb valdszinliséggel szereztek
nyelvvizsgat, amit részben a magasabb tarsadalmi 6sszetétellel és az arnyékok-
tatasban vald magasabb részvételi aranyokkal magyarazhatunk, mivel ezekben
az iskolakban a fels6foku végzettségli anyak gyermekei nagyobb aranyban
vettek részt. Emellett a versenyszellem is hozzajarulhatott a nyelvtanuldk sike-
rességéhez. Ugyanakkor Engler (2020) szerint az iskolanak kompenzalnia kell
a hatranyosabb helyzetbdl fakadd nehézségeket, példaul személyes figyelemmel
és differencialt oktatasi modszerekkel. A kovetkezOkben azt vizsgaljuk, hogy a
fenntartodi szektorok kozott milyen kapcsolat van a nyelvtanulok tarsadalmi to-
kéje és az arnyékoktatasban vald részvétel kozott, kiillonos tekintettel az iskolai
és kornyezeti tamogatas mértékére.

Masodik kutatasi kérdésiink megvalaszolasara els6 1épésben leird statisztikai
elemzésen keresztiil arra kerestiik a valaszt, hogy a teljes minta tekintetében
anyelvtanuldk szamithatnak-e kornyezetiik segitségére, majd azt elemeztiik, hogy
ez a fajta segitségnyujtas a tanulasban 6sszefiiggésbe hozhaté-e az arnyékokta-
tasban valo részvételi arannyal. Mdsodik hipotézisiink tesztelésére a colemani
tarsadalmitéke-elmélet (Coleman et al., 1966) alapjan végeztiink arra iranyuléan
elemzést, hogy a felekezeti gimndziumokban torténd oktatdsban az alacsonyabb
kulturalis tokével szemben milyen fajta kompenzald eré jellemzo.
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2. abra
Gimnaziumi nyelvtanulok szamara nyujtott segitség tipusa (N=711)

~
1008
0% 83,500 55,300 84,67%
BO%%
63%
T0%%
605
5%
Al 170
3056
St 16,455 13, 15,33%
O il i
0%
nyehtanar osrtalytars csalad barat
B Kapok segitseget B Mem kapok segitséget

o /

Forris: ANYK-20273 (sajat szerkesztés)

A 2. dbra arra mutat ra, hogy mindkét szektorban a nyelvtanulok valamennyi, al-
talunk vizsgalt teriileten szamithattak segitségre, azonban legnagyobb mértékben

(69%) az iskolai nyelvtanar segitségét vették igénybe. Alacsonyabb aranyban, 16,45

szazalékban osztalytarsak segitették a nyelvtanuldkat a tanuldsban, ezt koveti 15,33

szazalékban a baratok tamogatasa, majd 13,50 szazalékban a csalad altal nyujtott

segitség. Szektorkozi 6sszehasonlitdsban szignifikans eltérést két esetben kaptunk,
melyet az 5. tablazat szemléltet.

5.tablazat
Gimnaziumi nyelvtanulok szamara nyujtott segitség tipusa szektorkodzi 6sszehasonlitasban (N=711)

Teljes gimnaziumi minta f Allaml, . fFelekeze,h,
(n=711) enntartasu enntartasu n P
gimnaziumok gimnaziumok
Kapsz-e segitséget o o
az iskolaban nyelvtanarodtdl? LS AR 491 0,539
Kapsz-e segitséget % %
csaladodtol? 38,50% 61,50% 96 ©,006
Kapsz-e segitséget
osatalytireadtsl? 37,60% 62,40% 7 0,001
Kapsz-e segitséget
P ardtodtdl? - S A7 =g 0,553
Maganorara jarok
minta (n=333)
Kapsz-e segitséget o o
az iskolaban nyelvtanarodtol? 51,2% AR 205 0,593
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Kapsz-e segitséget

D o,
csalddodtsl? 42,9% 57,1% 49 0,138
Kapsz-e segitséget 5 0% o e
osztalytarsadtol? 42,97% 57,17 49 13
Kapsz-e segitséget 52% 48% s 0,503

baratodtol?

Forris: ANYK-2023 (sajat szerkesztés)

Amint az 5. tablazat mutatja, a nyelvtanulok 61,50 szazaléka felekezeti fenntar-
tasu gimnaziumokban kapott segitséget a csaladjatol, mig ez az arany az allami
fenntartasu gimnaziumokban szignifikansan alacsonyabb (38,50%) (p=0,006). Az
osztalytarsak szintén a felekezeti gimndziumokban tamogattak egymast maga-
sabb aranyban (62,40%), mig az allami fenntartast gimnaziumokban a nyelvta-
nuldk szignifikansan alacsonyabb aranyban (37,60%) (p=0,00I) kaptak segitséget
osztalytarsaiktdl. Mig az iskolai nyelvtandr, valamint a baratok esetében nem
kaptunk szignifikans eltérést a teljes mintat vizsgalva, mind a nyelvtanar, mind
a baratok mindkét szektorban hasonldéan magas aranyban segitették a nyelvta-
nuldk haladdsat, ami azonban nem mutatott 6sszefiiggést az arnyékoktatasban
valo részvétel aranyaval.

Eredményeink alapjan a teljes mintat tekintve a szektorkozi kiilonbségben
tapasztalt eltérd aranyok magyarazatara az szolgalhat, hogy a felekezeti gimna-
ziumokban feltételezhetéen mind a pedagdgusok, mind a sziil6k nagyobb hang-
sulyt fektetnek a didkok jellemformaldsdra, a tarsas normak és erkolcsi értékek
kialakitasara. Ezek az eréforrasok mind a Durkheim altal leirt (2003, idézi Pusztai
2020, p. 207) kozosségszervezd erdvel birnak, és tamogatast jelenthetnek a tanulok
jolétére és egyéni fejlodésére. Ugyan a felekezeti gimndaziumokban feliilreprezen-
taltak voltak a fels6foku végzettséggel nem rendelkezo sziilok, eredményeinket
a szakirodalmi adatok igazoljak, hiszen a sziilok abban az esetben is figyelemmel
fordulnak gyermekeik felé, ha kedvezotlenebb statuszmutatok jellemzik a csaladot
(Pusztai, 2020Db, p. 207), az 6 csaladjaikban magasabb lehet a sziil6i bevonddas, és
ily mddon a tarsadalmi t6ke megléte hozzajarulhat ahhoz, hogy egyéb tokefajtak
hianyossagait kompenzalja (Coleman, 1988).

Annak mérésére, hogy az oktatas szinterén megtapasztalt, a nyelvtanarral
folytatott munka hatdssal volt-e a nyelvtanuld arnyékoktatasban valo részvételére,
a kérdoiv Differencidlds dimenzidjaban az Eqyéni haladdsi tempo itemeire vonatkozoan
végeztiink vizsgalatot.

Egyéni haladdsi tempo mint kompenzalo tényezé

A kozosség hatasa, a kolcsonos segitségnyujtas és egymas tamogatasa az oktatasban

hasznalt tevékenységi formakra is hatdssal lehet, és hozzdjarulhat a személyre

szabottabb oktatasi élményekhez. Ugyanakkor felmeriil a kérdés, hogy a személyre

szabottsag hianya hatassal lehet-e az arnyékoktatasban vald részvételre. Masodik

kutatasi kérdéstink megvalaszoldsara normalitasvizsgalatot végeztiink; a Mann-
Whitney teszt eredménye az alabbi rangatlagokat adta:
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6. tablazat
Egyéni tanulasi tempo szektorkozi 6sszehasonlitasban

Mann- 7 Allami Felekezeti
Whitney U rangatlag = rangatlag P
A tanarom szamomra
megfelel6 tempoban tanitja | 56824,000 -2,027 338,83 368,38 ,043
az angolt.
Szeretnék
a sajat tempomnak 55369,500 -2,536 337,84 371,70 ,OI1

megfelelen tanulni angolul.

A tanarom akkor 0szténéz a
tanulasra, ha a tanulas tempo- | 44280,000 -3,562 301,37 351,82 P<0,001
jat a képességeimhez igazitja.

Forras: AK-INYK 2023

A 6. tablazat alapjan lathatjuk, hogy az allami gimnaziumok didkjai kevésbé voltak
elégedettek az oktatas tempojaval (MR=338,83), mint felekezeti iskolaba jaro tarsaik
(MR=368,38), ezért nagyobb valoszinliséggel vettek igénybe arnyékoktatast. Az egyé-
ni tempdban valo tanulds iranti igény is alacsonyabb volt kéritkben (MR=337,84 vs.
MR=371,70). A felekezeti gimnaziumokban a tanuldk tobb tamogatast kaptak, amit
a Mann-Whitney prdba is igazolt (p<o,001). Eredményeink Bacskai korabbi kutatasi
eredmeényeit igazoljak (Bacskai, 2020), aki arra hivja fel a figyelmet, hogy a magasabb
aranyu hatranyos szociobkonomiai csaladi hattérrel rendelkez6 tanuldk szamara
a pedagogus részérol magasabb foku differencidlasra van sziikség. A mintakban
alacsonyabb szociookondmiai réteget képviseld egyhazi fenntartasu gimnaziumokba
jaro tanulok esetében ugy tapasztaltuk, hogy a nyelvtanulok csaladjainak szociodko-
nomiai hatteriik altal el6idézett hatranyaikat az iskola igyekezett kompenzalni.

Mig az allami fenntartasu gimnaziumokban a magasabb kulturalis téke altal
nyernek magasabb foku tamogatast a didkok, az egyhazi fenntartasu gimnaziumok-
ban az alacsonyabb kulturalis t6ke kompenzacidjaként feltételezheten a magasabb
tarsadalmi toke, a k6zosség szerepe (Pusztai et al., 2024) — mint kulcsfontossagu
érték (Major et al., 2022) - jelent magasabb foku sziil6i bevonodast az iskola életébe.
Osszességében véve elmondhaté, hogy mésodik hipotézisiink részben igazolédott
be. Mig az egyhazi fenntartasd gimnaziumok nyelvtanul6i magasabb szinti tar-
sas tamogatasra szamithattak, és egy személyre szabottabb oktatas valosult meg
anyelvi dran is, a tarsadalmi t6ke az drnyékoktatasban vald részvételi aranyra nem
fejtett ki szignifikans hatast. A tarsadalmi t6kével szemben az anya végzettsége
mint kulturalis tékeforras jatszott donto szerepet e tekintetben.

Osszegzés
Tanulmanyunkban szektorkozi 6sszehasonlitast végeztiink annak megallapitasara,

hogy a nyelvtanuldk (N=711) arnyékoktatasban valo részvételi aranya, az arnyék-
oktatasban valo részvétel célja, valamint a nyelvtanulds eredményessége milyen
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mértékben valtozik a kulturalis és tarsadalmi t6ke vonatkozasaban. Binomialis
regresszio eljarast alkalmazva olyan hattérvaltozok bevonasaval végeztiink mé-
réseket a nyelvtanuld eredményes nyelvtanulasanak megjosolhatésagara, mint
a nyelvtanulo lakohelyének telepiiléstipusa, az édesanya legmagasabb végzettsé-
ge és a gimnazium fenntartoéja. Valamennyi valtozo szignifikansnak bizonyult a
nyelvtanuld nyelvvizsga-eredményességére. Eredményeink alapjan a fels6foku
iskolazottsagu anyak varmegyeszékhelyen €16, allami gimnaziumba jaré gyer-
mekei joval nagyobb valdszintiséggel tettek szert kozépfoku nyelvvizsgara, mint
az egyhdzi fenntartasu gimnaziumokban tanulo diakok.

Ezek utan Coleman (1988) tarsadalmi t6keelméletére tamaszkodva azt vizsgal-
tuk, hogy az alacsonyabb tarsadalmi kompoziciéju gimnaziumok hogyan tudnak
hozzajarulni ahhoz, hogy lekiizdjék a csaladok szocio6kondmiai hatterébdl adodo
hatranyaikat, azaz milyen kompenzald erével rendelkeznek (Engler, 2020). Ezt
vizsgalva, a tarsadalmi t6kére mint a nyelvtanulé kdrnyezetében 1év6 tokeforrasra
fékuszaltunk, a tanuldnak nyujtott segitség formajaban. Eredményeink alapjan
elmondhatd, hogy szektortol fiiggetleniil a nyelvtanuldk legnagyobb mértékben
iskolai nyelvtanaruk segitségére szamithattak a nyelvtanulasban. Ugyanakkor
kutatasunk szempontjabdl kiemelendd, hogy az egyhazi fenntartasu gimnazi-
umokban a nyelvtanuldk szignifikdnsan magasabb aranyban kaptak segitséget
a csaladjuktol, valamint osztalytarsaiktdl is, mint az allami fenntartasu gimnazi-
umok nyelvtanuldi, ami alacsonyabb foku kompetitiv szellemet feltételez.

A tarsas tamogatottsag mellett az egyéni tanulasi tempo figyelembevételére forditottuk
figyelmiinket. Kutatasi eredményeink alapjan az allami fenntartasu gimnaziumba jaro6
tanuldk kevésbé voltak elégedettek az iskolai oktatas tempdjaval, mint felekezeti gimna-
ziumba jaro tarsaik, ami hozzajarulhatott ahhoz, hogy igénybe vették az arnyékoktatast.

Kutatasi eredményeink arra utalnak, hogy a versenyszellem, a tarsadalmi toke
és a kulturalis toke dinamikaja jelentGsen eltér az allami és az egyhazi fenntartasu
kozépiskolak k6zott, ami befolyasolja a tanuldk nyelvvizsga-eredményeit. Mig az
arnyékoktatas mindkét szektorban tdmogatdan hatott a tanuldkra, ugy tiinik, hogy
az allami iskoldkban a versengés és a kulturalis t6ke kombinacidja erdsebb alapot
adott a tanulmanyi eredményességhez, mint az egyhazi iskolakban, ahol a tarsadalmi
toke kiemelkedobb, de kevésbé jatszott szerepet a tanulmanyi eredményességben.

Limitaciok

Kutatasunk limitacidkkal rendelkezik, mivel a kényelmi mintavétel nem rep-
rezentativ és nem alkalmas arra, hogy altalanos kovetkeztetéseket vonjunk le.
Kutatasunk a nyelvtanuldk egy meghatarozott, kevésbé kedvezé tarsadalmi-gaz-
dasagi hattérrel rendelkezo északkelet-magyarorszagi szegmensére fokuszal, ezért
kovetkeztetéseink nem vonatkoztathatok az orszag kiillonb6z6 tarsadalmi-gazda-
sagi csoportjaira. Ugyanakkor reményeink szerint eredményeink hozzajarulnak
ahhoz, hogy értékes informacidkkal bovitsiik az arnyékoktatas-kutatas egy sziik
szegmensére, a kiegészit6 angol nyelvi maganoktatdsra vonatkozo ismereteinket
és eredményeink jovobeli kutatasok alapjaul szolgaljanak.
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Bevezetés

Kozismert jelenség, hogy nyaron egyre tobb gyermek megy taborozni, a nyari

taborok jelentkezései akdar mar a téli honapokban lezarulnak. S6t, az sem ritka,
hogy egy-egy program résztvevdi (illetve a sziileik) mar a kovetkezd nyarra lekotik
a helyeket, a program egy évre elore ,labon elkél”. A nagyfoku keresletnek tobb

oka van. Nemcsak az az egyetlen nyomds ok, hogy a sziil6 dolgozik és a gyermek
egyediill marad otthon, hanem fontos szamukra a gyermek érdeklodési kore, vala-
mint az adott tevékenységben valo fejlodés is. A tarsadalmi valtozasok és a digita-
lizacid elOretorése ujfajta kihivasokat tamaszt a gyermekneveléssel és oktatassal

szemben is. Az iskolan kiviili nevelési formak, mint példaul a taborozas, egyre

nagyobb jelent6séggel birnak, hiszen lehetdséget kindlnak arra, hogy a gyerme-
kek strukturalt, mégis szabadabb keretek k6zott fejlodjenek. A Covid-19 jarvany
utani idészakban kiilonosen felértékel6dott a kozosségi élmények szerepe, mivel

a hosszabb elszigetel6dés utan sok gyermek nehezebben kapcsolddik tarsaikhoz,
ami fokozza a szocidlis készségek tudatos fejlesztésének sziikségességét.

Sokszor nem is gondolunk bele, hogy egy-egy térségben mennyire sokféle lehe-
t6ség all rendelkezésre. Altaldban vannak komoly sporttaborok, amelyek valéban
a gyermek adott sportagban vald fejlodését szolgaljak, szaporodnak a hittantaborok,
amelyek a gyermek lelki és hitbeli fejlodéséért felelosek, de ezek mellett talalunk
egyéb élménypedagogia tipusu taborokat is (erdei iskola, élménytabor, cserkészta-
bor, tlizoltétabor, nyaralas a nagyinal ,tabor”). Ezen feliil pedig valogathatunk még
olyan taborokbol is, amelyek egy-egy targykorhoz kapcsolddo tanuldsi lehetoséget
biztositanak, de nem formalis mddon, valamint az iskolaban szervezett taborozasi
lehet6ségekrol sem feledkezhetiink meg (pl: angol, matek, rajz, kézmives, néptanc,
népzene, Erzsébet-taborok, erdei iskolak).

Fiatalkoromban sokat taboroztam, majd kozel 10 évig taboroztatoként miakod-
tem kozre. Ez id6 alatt sok gyermekkel talalkoztam, és feltiing volt szamomra, hogy
ajelenlevo koriilbeliil 30 gyermekbdl, szinte mindenki masért jon a taborba: valakit a
tudasvagy és a fejlodés hajtott, valakit pedig a tarsasag, de ezek mellett minden gyer-
mekre ragadt valami uj ismeret is. ,Nem csak az egyén, de az egész tarsadalom szamara
is fontos a szabadid$ hasznos eltoltése, hiszen tanulni, ismereteket szerezni nem csak
az iskolaban, formalis keretek kozott lehet, hanem azon kiviil is.” (Stéber, 2014, p. 13).

TestnevelOként az egyetemi éveim alatt is szamos taborvezetési ismeretet
szereztem, mind taborozoként figyelve az oktatéim tevékenységét, mind pedig
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elméletben szereztem taborszervezési ismereteket, amihez hozza jonnek még
a fiatal éveimben szerzett tapasztalataim.

Azt figyeltem meg, hogy mara a tanitoképzo egyetemek testnevelés valasztott
miuveltségteriilet mintatanterveibdl kikopni latszanak a taborozasi ismeretek. Ez
aggaszto jelenség, tekintettel arra, hogy a taborok a jovo tanitéinak gyakorlati és
nevelési kompetenciait egyarant fejlesztik. [gy felmeriil a kérdés: felkészitjiik-e
a jovo tanitoit az alfa generacio sportéleti taboroztatasara?

A gyermektaboroztatas nemcsak a maganéletben, hanem az iskoldban is fontos:
sziiloknek, gyermekeknek és pedagogusoknak egyarant. Ezért is elengedhetetlen,
hogy a tanitok olyan képzést kapjanak, amely gyakorlati ismereteket biztosit a ta-
borszervezéshez, valamint képesek legyenek megfelelni a XXI. szazadi gyermekek
és sziilok igényeinek. Az egyetemeken, a hallgatoknak szervezett sporttaborok
kiilonosen hasznosak a tanitoképzés szempontjabol, mivel a mozgasos tevékeny-
ségek révén a jovo pedagogusai szamos olyan készséget fejleszthetnek, amelyeket
késobbi tanitdi munkajuk soran is hasznositani tudnak.

A mai generaciot a szakirodalom digitdlis bennsziilottekként emlegeti, ami
azt jelenti, hogy a gyermekek k6zott az online kommunikaci6 van tulsulyban, és
a tarsas kapcsolatok hanyatlanak, vagyis megjelenik az elmaganyosodas kérdése
is (Nagy & Kolcsey, 2017). A taborban létrejon az informalis tanulds, a kozosség-
épités, a szocializacid, bizalmasabb kapcsolatok alakulnak ki tanar és didk kozott,
igy jobban ki tudjuk mozgatni a gyermekeket a digitalis vilagbdl, és visszavezetni
Oket a természetbe (Nagy & Trencsényi, 2012).

Néhany lényeges elem, mely tiikrozi a hallgatoknak szervezett sporttaborok
fontossagat a tanitok képzésében:

Szemelyes fejlodés tamogatdsa: a sporttevékenységek hatékonyan fejlesztik a hallgatok
tarsas képességeit, mint az egytittmiikodés, a kommunikacio és a problémamegoldas.
A csoportos sporttevékenységek soran a résztvevok nem csupan fizikai kihivasok-
kal talalkoznak, hanem tanulnak a konfliktuskezelésrdl, felelsségvallalasrol és
onreflexiorol is (Mihaly & Szathmari, 2010). A sporttabor igy egyfajta €16 labora-
tériumként” szolgal, ahol a tanitoképzés hallgatoi megélhetik, hogyan lehet a nem
formalis tanuldsi terekben nevelni és fejleszteni a gyerekeket (Cserti Csapo, 2012).

Egészséges életmoddra nevelés: a rendszeres fizikai aktivitds mintaadas formajaban is
megjelenik a leend6 pedagdgusok tevékenységeiben. A WHO (2021) szerint a gyermek-
korban kialakitott mozgasos szokasok meghatarozzak a késobbi egészségmagatartast.
A tanitoképzés soran tehat elengedhetetlen, hogy a hallgatok ne csak elméletben
ismerjék az egészséges életmod jelentdségét, hanem sajat élményen keresztiil is
atéljék azt. A sporttaborban a j6v6 pedagogusai megtanulhatjak, hogyan lehet a
testmozgéast motivdlé médon beépiteni a gyermekek mindennapjaiba (Nagy A., 2018).

Tanuldsi kornyezet valtozatossd tétele: a tanulas nem csupan formalis, osztalytermi
kornyezetben torténhet. A sporttabor lehetdséget biztosit arra, hogy a tanitok
kreativan, a tapasztalati tanulds elvei szerint dolgozzanak. Ez kiilénésen fontos
az alfa generacid szamara, akik érzékenyek a monotonitasra és a frontalis oktatasi
modszerekre. A nem formalis terek lehet6séget adnak a pedagogiai kreativitasra,
a differencialasra és az élménypedagogiai eszk6zok alkalmazasdara, amely a tanito-
képzés fontos, mégis gyakran hattérbe szoruld eleme (Mihaly & Szathmari, 2010).
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Kozosségépités, kapcsolatok erdsitése: a sporttaborok egyik kiemelkedo hatasa
a kozosségformaldsban rejlik. A hallgatok szamara a k6zos élmények, a csapatfel-
adatok és az egyiitt megélt kihivasok olyan szocialis kohéziot teremtenek, amely
megalapozza késobbi szakmai kapcsolataikat is (Mihaly & Szathmari, 2010). Az
ilyen tipusu élmények hozzajarulnak a pedagdgusidentitas kialakulasahoz, és
elésegitik az empatia, a kapcsolddas és az egyiittérzo nevelés megértését (Varga,
2016). A kozosen atélt tapasztalatok elosegitik a tanitova valas folyamatat, és egyben
megerdsitik a pedagogusszereppel val6 azonosulast is.

Jatékra és kreativitdsra inspirdlds: a sporttevékenységek nemcsak fizikai kihivast,
hanem szellemi és kreativ fejlédést is kinalnak. A jatékos feladatok uj 6tletekre,
szokatlan megoldasokra sarkalljak a résztvevdket, ezzel fejlesztve a tanulas-
szervezéshez sziikséges készségeket. A tanitok szamara kulcsfontossagu, hogy
képesek legyenek jatékos modszerekkel élményszerl tanulast biztositani — ehhez
azonban sajat élményeken keresztiil vezet az ut (Tobias, 2018). Az élménypeda-
gogia mddszerei kiillondsen hasznosak az alfa generdcié motivalasara, hiszen
szamukra a multiszenzoros, interaktiv tanulds valik természetessé (Nagy &
Trencsényi, 2012).

Konfliktuskezelés, stressz csokkentése: a tabori helyzetek természetiiknél fogva tele
vannak olyan helyzetekkel, amelyek varatlan dontésekre, egytittmikodésre, onfe-
gyelemre és kommunikacidra késztetik a résztvevoket. A leendd tanitok szamara
ezek kivalo lehetOséget jelentenek arra, hogy stresszkezelési technikakat tanulja-
nak, és konstruktivan kezeljék a konfliktusokat (Tobias, 2018). A pedagdguspalya
kiemelten stresszes szakma, ezért fontos, hogy a hallgatok mar képzésiik soran
olyan készségeket fejlesszenek, amelyek segitik 6ket a palyan valé megmaradasban
is (Nagy & Kolcsey, 2017).

Ezek az elonyok egyértelmiien ravildgitanak arra, hogy a sporttaboroknak milyen
meghatdrozd szerepe van a tanitoképzés komplexitasaban. Nem csupan élményekrol
és kikapcsolddasrdl van sz, hanem a jovo pedagogusainak készségfejlesztésérol,
Onismeretérol, neveldi attitlidjének formalasardl. Fontos hangsulyozni, hogy jelen
tanulmanyban nem a hallgatdk taboroztatasi gyakorlatardl van szo6, hanem arrdl,
hogy 6k maguk vegyenek részt egy sporttaborban, mint tanuldk, ahol els6 kézbdl
élhetik at azokat az élménypedagdgiai, kozosségformalod és fejlesztéhatasokat,
amelyeket késébbi pedagdgiai gyakorlatukban alkalmazhatnak. Eppen ezért len-
ne indokolt, hogy a tanitoképzés részeként ezek a programok hangsulyosabban
jelenjenek meg a tantervben - akar kotelezo, akar valaszthat6 formaban.

Hattérinformaciok

A taborozas keretein beliil tisztdzando definicidk a rendelkezésre a116 szakirodal-
mak alapjan:

Mi a tabor?

Tobb napon keresztiil tarto egyiittlét.

Beszéliink ottalvds és napkozis taborokrodl. Az ottalvos tabor az egyén legvédte-
lenebb allapotat mutatja, hiszen az alvas és az ébredés egy kozos térben torténik,
igy ez a taborozasi mod bensbéségesebb. A napkozis tabort ezek hidanyaban inkabb
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napkozinek foghatjuk fel. De a tabor 1ényege az ébren toltott aktiv napkozbeni idére
szol. A taborban szabalyok vannak, amelyek persze 1étszamtol is fiiggenek, hisz egy
minitarsadalom alakul ki az adott kozosségben. Beszélhetiink a taborrél ugy, mint
pedagodgiai fejlesztokozegrol, hiszen megjelenik a kozosségformalas, az alkotas,
a kooperacio és a tevékenységalapusag. A taborban az otthoni szokasoktdl eltéro
rendszerben tevékenykediink, és egy kicsit sziikséges kilépniink a komfortzénankbol
is. Mas szabadidods tevékenységektol a pedagogiai célzat kiilonbozteti meg, ami nem
formalis oktatast jelent, illetve az, hogy szabadon csatlakozhat barki (Nagy, 2018).
A tabort nem csupan id6toltésként, hanem nevelési-tanulasi szintérként is ér-
telmezhetjiik, ahol az informalis és nonformalis tanulasi formak domindlnak. A
nonformalis tanulds soran nem az ismeretatadas, hanem a tapasztalati tanulas
keriil el6térbe, amely sordn a résztvevok aktivan formaljak sajat tanulasi folya-
matukat. Ez a pedagdgiai megkozelités kiilonosen fontos a mai, gyakran tulstruk-
turalt iskolai kdrnyezetben, amely kevés teret hagy a gyermeki kreativitasnak és
kezdeményezésnek (Nagy, 2018).

Elobbieken tul, tobb besorolast is figyelembe vehetiink egy taborral kapcsolat-
ban, ami segit akar a kategorizalasban vagy a sziil6i valasztasban. A tabor célja
szerint beszélhetiink nyilt célrol, célcsoportrdl, résztvevokrdl, kapcsolodasrol.
Vannak taborok, amelyeknek konkrét céljuk van, s melyek aztan egy végterméket
(pl. sziniel6adas) mutatnak fel a végén. Beszéliink tematikus taborokrol, melyek
egy adott tevékenység koré épiilnek, és abban torténik a fejlesztés (pl. lovas, angol-,
kézmiives taborok). Ezek mellett pedig jelen vannak a szabadidds taborok, ame-
lyek inkabb a pihenést és a szabadidos tevékenységeket preferaljak (Nagy, 2018).
A célcsoport szerinti taborokban a beosztas alapjan gyermekkoru (inkabb jatéko-
san), serdiilékoru (6nismerettel megszodlithato) gyermekeket vagy fiatal felnotteket
(jovotervezés témaban) foglalkoztato taborokrdl, de vannak a szlikebb célcsoportu
foglalkoztatasok is (pl. hatranyos helyzet(i gyermekeknek). A részvevok kapcso-
l6dasa szerint a résztvevok mar régebbrdl ismerik egymast, vagy egy teljesen uj
kozosség alakul ki (Nagy, 2018). A tabor ideje szerint beszélhetiink nyari taborrdl
vagy az év barmelyik szakaszaban megjeleno taborrol. Helye szerint allétabort
vagy akar mozg6 tabort kiilonboztetiink meg. E16bbiekbdl is lathatjuk, hogy a tabor
tobb sémara épiilhet, és igy tobb fejlesztési teriilet is 1étre johet (Nagy, 2018). Egyre
tobb kutatas igazolja, hogy a taborozasban részt vevo gyermekek jelentds mértéki
fejlodést mutatnak szocidlis kompetenciaikban, egytuttmikodési készségiikben
és onallosagukban. Ezek olyan szocialis készségek, amelyek az iskolai sikeresség
mellett a munkaerdpiacon vald boldogulasban is meghatarozok lehetnek. A tabor
nemcsak ,nyaralds”, hanem egy komplex fejlesztési tér, ahol a gyermek 6nmagardl,
masokrol és a vilagrdl tanul (Nagy & Trencsényi, 2012).

Ugy gondolom, hogy egy tdborban nemcsak egy adott fejlesztési teriiletnek kell
megjelennie, hanem a taborpedagogianak is jelentds szerepe van, amelyhez még
tobb teriilet is tarsulhat. Ezekr6l Nagy (2018) igy fogalmaz: ,A taborpedagogianak
mindenképp fontos pedagdgiai partnere az élménypedagodgia, a kornyezetpedagdgia,
az animacio és a szabadid6- és szocialpedagogia” (Nagy, 2018, p. 79). Az élmény-
pedagogia mddszertani alapjai a tapasztalati tanulasra, csoportos reflexiora és
aktiv részvételre épiilnek. Ezaltal lehetové valik, hogy a gyermekek a megszokott
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tanulasi formaktol eltérden, érzelmileg is bevonddva szerezhessenek tudast. Ez
a pedagodgiai modszer kiillondsen hatékony az alfa generacio tagjai szamara, akik
figyelmét egyre nehezebb lek6tni hagyomanyos mddszerekkel (Babosik, 2004).

,Barmilyen legyen is egy gyermekeknek sz6l0, felnéttek altal szervezett egyiittlét,
attdl lesz beldle gyermektabor, hogy a céljai kozott feltétleniil szerepelnek a ko-
vetkezdOk, melyek megvaldsitasaért a tabort tudatosan tervezik és valdsitjak meg a
taboroztatok: kozosség épitése a gyermek résztvevok kozott, a gyermekek fejlesztése
nemcsak a tabor tematikaja, hanem altaldnos tarsas készségek mentén, maradando
kellemes élmények szerzése a résztvevoknek” (Mihaly & Szathmari, 2010, pp. 16-17).

A koznyelv a tabor szdt tobb dolog kifejezésére is hasznalja. Ezeket kétféleképpen
lehet elkiiloniteni: helyek és tevékenységek szerint. Ha figyelembe vessziik ezeket
a foglalkozasokat, szinte azonos igényeket elégitenek ki. Természetesen az elsé és
legfontosabb, hogy kielégitsék a sziilok biztonsagérzetét, fontos szamukra, hogy
amikor 6k nincsenek jelen, kik foglalkoznak gyermekeikkel. A gyerekek esetében
ez kiilonb6z6, hogy milyen sziikségleteik vannak - szinte mindenkinek mas. Az
elsé és a legfontosabb a kozosségben valo 1ét, ezek mellett fontos a tabor célja.
Ezek lehet6séget adnak annak a mérlegelésre, hogy hogyan szervezziink tabort,
hogy az mindenki szamara megfelel6 legyen (Tobias, 2018). Fontos kiemelni, hogy
a taborszervezés pedagogiai tudatossagot is igényel. A tanitok szamara ez nem
csupan logisztikai feladat, hanem nevelési lehet6ség is, amely soran megfigyel-
hetik és tdmogathatjak tanitvanyaik fejlodését. Az iskolai keretek koziil kilépve
a pedagogus uj szerepben tlnik fel: kiséroként, facilitatorként, élménytervezoként
(Varga, 2016). ,Megallapithatjuk, hogy a tabori kérnyezetben egyrészt a szaktargyi
tudas fejlesztodik, masrészt pedagogiai nevelGereje révén a gyerekek személyiségét
pozitiv iranyba tudjuk befolyasolni. Kézvetlenebb, mondhatni 6szintébb, a sz6
tiszta értelmében bizalmasabb kapcsolat alakul ki tandr és diak k6zott, amelyre
szilardabban épithetjiik nevelémunkankat” (Agardy, 1993. p. 106).

Kutatdsi kérdés
Felkészitjik-e a jovo tanitoit az alfa generacio sporttaboroztatasara?

Hipotézisek

— A mai tanitdjeloltek nem kapnak felkészitést az alapvetd sporttaboroztatasi
gyakorlatra.

- Hidnyzik a tanitoképzés mintatantervébdl a sporttaboroztatasi kurzus.

A kutatas célja

Célom atfogo képet kapni a magyar egyetemeken folyo tanitoképzésrol, kiillonos
tekintettel a testnevelés miveltségteriileten megjelend sporttaboroztatasi tartal-
makra. Vizsgalatom kozéppontjaban az all, hogy a tanitoképzés soran a hallgatok
részesiilnek-e olyan tapasztalatban, amelynek keretében maguk is taboroznak,
tehat tobb napon keresztiil, résztvevoként élhetnek meg sporttabori élményeket.
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A kutatds fékuszaban nem a hallgatok taboroztatasi gyakorlata, hanem az all,
hogy az egyetemi képzés részeként nekik is biztositott-e ilyen élménypedagogiai
tapasztalatszerzés.

Modszertan

A kutatas soran elektronikus dokumentumelemzést alkalmaztam, amelynek ke-
retében a magyarorszagi tanitoképzést folytatd egyetemek hivatalosan elérhet6
mintatanterveit és képzési programjait vizsgaltam meg. Az elemzés célja annak
feltarasa volt, hogy a sporttaboroztatas — mint kurzus, illetve mint gyakorlati
élménypedagdgiai tapasztalat — megjelenik-e a tanitéképzés soran, kiilonos te-
kintettel a testnevelés miveltségteriilet kurzuskinalatara, valamint az alapképzés
altalanos moduljaira.

Magyarorszagon jelenleg 17 fels6oktatasi intézmény kindl tanitéképzést.
A vizsgalatbol azonban egy intézményt — A Tan Kapuja Buddhista Féiskolat — ki-
zartam, mivel ott kizarolag buddhista szemlélet vallasos képzés folyik, és sem
a testnevelés, sem a sporttaboroztatas nem jelenik meg a képzési strukturaban.
Igy az elemzés végiil 16 egyetem mintatantervén alapult.

Az adatgyujtést az intézmények hivatalos honlapjan, valamint a kézpontilag
elérhetd tajékoztato anyagokon keresztiil végeztem. A vizsgalat soran atnéztem:

- a tanitoképzés alapképzési (BA) szintl kurzuskinalatat,

- valamint a testnevelés valasztott miveltségteriilet kurzusait.

Az elemzés fokuszaban az allt, hogy szerepel-e a tantervekben olyan kurzus,
amelyben a hallgatok sporttaborban valé részvétele kotelez6 vagy ajanlott, akar
tantargyi, akar szabadon valaszthat6 formaban. A vizsgalt kurzusokat abbol
a szempontbdl elemeztem, hogy explicit médon utalnak-e tobbnapos taborozasra,
tabori kornyezetre, valamint a résztvevoi élménypedagdgiai tapasztalatszerzésre.

Fontos megjegyezni, hogy a dokumentumelemzés mddszertani korlatai kozé
tartozik, hogy az egyes intézmények kurzusleirasai nem mindig részletezik
a gyakorlati megvaldsitas formait, igy el6fordulhat, hogy egyes sporttaborjelleg
képzési elemek a nyilvanos dokumentumokbol nem azonosithatdk egyértelmuien.

Eredmények

A vizsgalt 16 tanitoképzo intézmény mintatantervei alapjan megallapithato, hogy
a sporttaborozasi kurzusok — mint a hallgatdk sajat élménypedagdgiai tapaszta-
latszerzésének szinterei — csak néhany helyen jelennek meg expliciten a tanito-
képzés részét képezo tantargyi rendszerben. Bar korabban tobb intézményben is
szerepelt ilyen tipusu kurzus, az utobbi években ezek szamos helyen kikeriiltek
a tantervbdl.

Az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemen 2017-ig a testnevelés miveltségterii-
let mintatantervében szerepelt a turisztikai és sitabor, de 2018-tdl ezek kikeriiltek,
jelenleg nem talalhato hallgatoi sporttaborkurzus a képzésben. A Tokaj-Hegyalja
Egyetemen a jelenlegi mintatantervben ,Nyari nevelési gyakorlat” nevi kurzus
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szerepel, amely sordn a hallgatok valamilyen gyermektaborban téltenek el 1-2
hetet. Ez nem feltétleniil sporttabor, és nem a hallgatok részvételi élményét
célozza, hanem nevelési célu hospitalas/taboroztatas formajaban valdsul meg.
Az elmult id6szakban volt példa sporttabor teljesitésére, de ez nem jellemzo és
nem kovetelmény. Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen 2017-ig szerepelt
a ,Taborozas [.” nevli kurzus, amely soran a hallgatok gyermektaborban vettek
részt, de nem sporttaborként. A tantargyat azdta kivezették. A Pécsi Tudo-
manyegyetemen, jelenleg is fut a ,Nyari nevelési terepgyakorlat” kurzus, amely
kotelezo és taboroztatasi gyakorlatként funkciondl - a hallgaték nem résztve-
voként, hanem nevelési célu szerepben vannak jelen. A Nyiregyhazi Egyetemen,
a testnevelés miveltségteriileten nem szerepel sporttabor kotelez6 kurzusként.
A korabbi években szabadon valaszthato turisztikai tabor volt elérhetd, azonban
az egyetem jelenleg nem indit testnevelés miveltségteriileti képzést. A Karoli
Gaspar Reformatus Egyetemen, a 2012-ig visszamendleg elérhet6 mintatantervek
alapjan sem az alapozo6 targyak, sem a testnevelés valasztott miveltségte-
riileten nem jelenik meg semmilyen formdban sporttabor jellegi kurzus, igy
nem biztositanak a hallgatok szamara ilyen tipusu, résztvevdi élményre épiild
pedagdgiai tapasztalatszerzést. A Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyete-
men a 2018-2020 kozo6tti mintatantervekben a ,Kreativ modszertani mihely”
nevl kurzus jelent meg, amely tartalmazta a szabadidoszervezés és taborozasi
alapismereteket. Emellett kiilon kurzusként szerepelt a téli és nyari taborok
szervezése, vezetése, de ezek nem hallgatdi részvételd, élményalapu sportta-
borok voltak, hanem modszertani és szervezési fokuszu targyak. 2020 utan
kizarolag a kreativ modszertani mihely maradt, sporttaborban valé hallgatoi
részvétel nem kovetelmény. A Milton Friedman Egyetemen a tanit6 alapképzés
mintatanterve nem érheto el nyilvanosan, igy nem volt lehet6ség megbizha-
téan megallapitani, hogy szerepel-e sporttabor kurzus. A Pannon Egyetemen,
a 2022/23-as tanév mintatantervében testnevelés muveltségteriileten megjelenik
turisztikai és vizi tabor kurzus, amelyek feltételezhet6en hallgatoi részvétellel
jarod taborozasi élményt nyujtanak. Tovabbi évek tantervei nem elérhetdk, igy
a tendencia hosszu tavon nem kovethet6. Az Apor Vilmos Katolikus Foiskolan,
a 2016-ig visszamenoleg atvizsgalt mintatantervek alapjan semmilyen sportta-
bor kurzus nem jelenik meg, annak ellenére, hogy testnevelés miveltségteriilet
létezik. Ez alapjan a hallgatok szamara nem biztositott taborozasi tapasztalat
a képzés soran. A Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem 2010-es
mintatanterve még tartalmazta a si- és vizi tabor kurzusokat, azonban 2011-
tol ezek mar nem szerepelnek. Jelenleg nem biztositanak sporttaborban valo
hallgatéi részvételt, csak altalanos nevelési gyakorlatot. Az E6tvos Jozsef Fois-
kolan 2019-t6l az alapképzésben szerepel a ,Nyari szakmai gyakorlat” kurzus,
amely keretében a hallgatok barmilyen taborban hospitalhatnak egy hétig.
Ugyanakkor ez nem garantalja a sporttabori élmény megtapasztalasat, és
nem kotelezo sport tematikara épiil. A Gal Ferenc Egyetemen az alapképzésben
2017-t0l szerepel a ,Nyari nevelési gyakorlat”, amely barmilyen intézmény
vagy tabor munkarendjébe vald bekapcsolddast ir el6. A testnevelés mi-
veltségteriileten 2017-2022 kozott ,Sportszakmai képességfejlesztés” néven
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volt kurzus, amely sporttabori elméleti ismereteket tartalmazott. 2023-tdl

-Egészségtabor és egészségfejlesztés” kurzus valtotta fel, amely feltételez-
het6en hallgatdi részvétellel jaro tabort takar, de a dokumentacié err6l nem

tartalmaz konkrétumot. A Pazmany Péter Katolikus Egyetemen 2012-t6] kezd6-
dben a testnevelés miveltségteriileten harom sporttabor kurzus szerepel (si-,
vizi, turatabor), amelyek gyakorlati, hallgatdi részvételt kivano programként

épiilnek be a képzésbe. Ezek a mai napig jelen vannak, tehat folyamatos a hall-
gatdi sporttaborozasi élmény biztositasa. A Széchenyi Istvan Egyetemen,
a 2023-as mintatantervben szerepel si-, természetjaro- és vizi tabor, de részletes

informaci6 nem elérhetd, igy csak feltételezheto, hogy a hallgatok ténylegesen

részt vesznek ezekben. A Szegedi Tudomanyegyetemen, 2017-2021 k6zott

a testnevelés miiveltségteriileten ,Taborozas” nevl kurzus szerepelt, amely egy

5-7 napos vizitabor volt, tehat valos hallgatoi részvétellel jaro tapasztalatot

biztositott. 2022-t6l azonban ez kikeriilt a tantervbdl, igy a hallgatdi sportta-
borozasi élmény jelenleg nem kotelezo része a képzésnek.

1. diagram
Sporttaborozas megjelenése a tanitoképzésben (hallgatéi részvétellel)

| Nincs

6% L
12% o b B Van, de nem sport, vagy csak
44% i taborortatas

& Mincs adat

Van sporttidbar

Forras: sajat szerkesztés

Eredmények, kovetkeztetések

A vizsgalatbdl kitlinik, hogy a sporttaborozas mint képzési elem nem minden
intézmény mintatantervébdl tlint el, hanem valdjaban tobb helyen soha nem is
szerepelt. A testnevelés valasztott muveltségteriilet elemzése soran megallapithato,
hogy 6 intézményben soha nem volt jelen sporttaborozasi kurzus, sem a korabbi,
sem a jelenlegi tantervekben.

A 2024-es allapot szerint 14 intézmény esetében vagy megszint a sporttaborozas
kurzusa, vagy eleve nem is szerepelt a képzésben, illetve nem all rendelkezésre
elegend6 informacid a témaban. Mindossze két egyetem, a PAzmany Péter Kato-
likus Egyetem és a Gal Ferenc Egyetem, tartja fenn jelenleg is a sporttaborozassal
kapcsolatos kurzusokat a testnevelés muveltségteriileten.
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Az alapképzés (azaz a nem muveltségteriileti kurzusok) esetében hat intézményben
talalhat6 taborozassal kapcsolatos kurzus, melyek koziil négyben jelenleg is akti-
van folyik, mig kett6ben korabban szerepelt, de azdta kikeriilt a tantervbol. Ezek a
kurzusok gyakorlati jellegliek, és jellemzden nyari taboroztatasi részvételt varnak el
a hallgatoktdl, példaul gyermektaborban valé hospitalassal vagy tabori 6nkéntességgel.

Osszegzésként megallapithatd, hogy:

— Sporttaborozasi kurzust jelenleg minddssze 2 intézmény biztosit hallgatéinak.

- Taborozasi hospitalast (gyermektaborban vald aktiv jelenlétet) 4 intézmény
var el a hallgatoktol.

Ezek az adatok is ramutatnak arra, hogy a sporttaborozas oktatasa jelentésen
visszaszorult, mik6zben a pedagégustarsadalommal szemben tovabbra is elvarasként
jelenik meg, hogy ilyen tipusu tevékenységeket is képesek legyenek megszervezni
és lebonyolitani. A vizsgalat tehat valaszt adott a kutatasi kérdésemre: jelenleg
nem készitjiik fel teljes kortien a leend6 tanitokat sem a tdborozassal kapcsolatos
elméleti, sem a gyakorlati ismeretekre, kiillonésen nem a sajat élményl sportta-
borozasra, amelynek jelentds személyiségfejlesztd, kozosségformald és nevelési
szerepe lehetne. A hipotéziseim tulnyomo tobbsége beigazolddott, hiszen a 16
vizsgalt intézmény koziil minddssze 12%-ban folyik tényleges sporttaboroztatasi
ismeretatadas.

Tovabbi kutatdsi irdanyok

A jovoben érdemes lenne vizsgalni, milyen okok vezettek a sport- és taborozasi
kurzusok kivezetéséhez az egyetemi tantervekbdl, illetve milyen formaban lehetne
ezeket ujra beépiteni, akar kotelezd, akar valaszthatd kurzus formajaban.
Szintén indokolt lehet a tobbi valasztott miveltségteriilet tantervi kindlatanak
vizsgalata is, hogy felmérjiik, milyen mértékben jelenik meg a taborozas mas
szakteriileteken (pl. kornyezeti nevelés, természetismeret, dramapedagogia stb.),
és milyen lehet6ségek nyilnanak a komplex élményalapu tanitoképzés fejlesztésére.
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Bevezetés

A kohorszélményekre épiil6 generacios elemzések napjainkban nagy népszeri-
ségnek orvendenek, és nemcsak a tarsadalomtudomanyi diskurzusokban, de az
ismeretterjeszt6 irodalomtol kezdve a publicisztika és média vilagan keresztiil
a pedagodgiai és pszicholdgiai segito, onsegitd mivekig szamos helyen megjelennek.
Ezekben a szaktudomanyos vagy kevésbé tudomanyos igényi irdsokban, médi-
atartalmakban az egyes generacidk szamos aspektusat megvizsgaljak a szerzok,
alkotdk, azonban a mivészetekhez valé viszonyukat ritkabban veszik alaposabban
szemiigyre, és akkor is leginkabb az olvasas (,nem-olvasas”), zenehallgatas, digi-
talis technoldgiahoz kapcsolddd néhany jelenség (pl. influenszerek, mémek) all
a fokuszban. Jelen irasunk ehhez a témakorhoz kivan hozzajarulni egy pilot-vizsgalat
eredményeit kdzreadva, amely az egyes generaciok mivészetekhez valo viszonyat
vizsgalja, alkotd- és befogaddteriileteken egyarant.

A vizsgalat ugyan kismintas volt (N=116) és egy specialis célcsoport kérében (gyogy-
pedagoégia szakon tanuld hallgatok) tortént, azonban az eredmények igéretesek, és
arra utalnak, hogy egyértelmiien azonosithatok generacios kiilonbségek mind az
alkotd, mind a befogad6 miivészeti tevékenységek esetében. Az egyes generaciok
miuvészetekhez kapcsolddo jellemzoinek mélyebb, szisztematikus feltarasa tehat
olyan kutatasi irany, amellyel érdemes foglalkozni, szamos fontos eredménnyel
jarhat, és az oktatd-nevel6 munkaban is jol kamatoztathato.

Generacios elméletek és az internet

Hagyomanyos értelemben generacié vagy nemzedék alatt a koriilbeliil harmincéves
id6tartamot magaban foglalé ,emberoltot” értjik. Gyakran taldlkozhatunk azon-
ban a csaladi szerepeket kozéppontba allitéd megkozelitésekkel is, amely alapjan
dédsziilok, nagysziilok, sziilok, gyermekek vagy unokak generacioirdl szoktunk
leginkabb beszélni. Mindemellett az életkorhoz kapcsolddd bioldgiai valtozasok
is meghatarozhatjak a generacidértelmezésiinket. Ez alapjan a kisgyermekek,
gyermekek, serdiilok, fiatal felndttek, felndttek, kozépkoruak, iddsek stb. gene-
racioi a talan leggyakrabban nevesitett nemzedékek. A szocidlis szerepek altal is
meghatarozhatunk generaciokat, igy a kozépiskolasok, egyetemistak vagy éppen



a nyugdijasok generacioja sem ritkan fordul el6 a koznyelvben, de a tudomanyos
munkakban sem (Molnar, 2016).

Az drnyaltabb, torténelmi-tarsadalmi valtozasokra is reflektalo, kohorszél-
meényekre épiilé generacidértelmezés alapjait a magyar szarmazasu Karl Mann-
heim (1893-1947) fektette le az 1928-ban megjelent ,,Das Problem der Generationen”
(A nemzedéki probléma) cimi nagyhatasu tanulmanyaban. Mannheim elméleté-
ben a generacidtudatot elsGsorban az életiink els6é két-harom évtizedében megta-
pasztalt élmények hatarozzak meg. Azok a személyek tartoznak ez alapjan k6zos
generacioba, akik ko6zos fiatalkori élményvilaggal rendelkeznek (Mannheim, 1928).

Az 1990-es években az internet nagyaranyu elterjedésének lehettiink tanui
a gazdasagilag fejlett orszagokban. 1995 és 1999 kozott a felhasznalok szama 16
milliérol 248 millidra nétt (allaboutmarketresearch.com), amely nagy hordereji
tarsadalmi valtozasokat jelzett elore. A generacidkutatok szamara pedig nyilvan-
valova valt, hogy az 1j technoldgia akar meghatdrozé kohorszélménnyé is valhat
a fiatalok szamara. A kilencvenes évek végén jelentek meg az els6 nagyhatasu
elemzések a jelenség kapcsan.

Don Tapscott (1947-) 1998-as miivében, a ,Growing Up Digital’-ban élesen szembe
allitotta egymassal az akkori fiatalok N-generacidjat (netgeneracio) a sziileik té-
végeneraciodjaval. Tapscott ugy vélte, hogy a tévégeneracid egy passzivitasra kar-
hoztatott nemzedék volt, hiszen a televizi6 el6tt {ilve csupan befogadok lehettek,
aktivitasuk legfeljebb a csatornak megvalasztasaban mutatkozhatott meg, azonban
az Uj, internet altal (is) szocializalt generaci6 sokkal pozitivabb tulajdonsagok-
kal fog rendelkezni. Az Uj technoldgia megkoveteli a fiataloktdl a szakértelmet,
lehetOvé teszi szamukra a hatékony tudasépitést, a folyamatos kollaboraciot és
az egyes témak kapcsan felmeriil6 valtozatos allaspontok megismerését. Ennek
koszonhetden egy nyitott, kreativ, aktiv és elfogado generacio felnovekedésének
lehetiink tanui (Tapscott, 1998).

A korszak masik nagy népszertiségnek 6rvendd, szintén dichotomikus felosztasa
Marc Prensky (1946-) nevéhez kotddik, aki megalkotta a ,digitalis bennsziilott” és
a ,digitalis bevandorld” kifejezéseket (Prensky, 2001a; Prensky, 2001b). Az eredetileg
pedagogiai viszonylatokra megalkotott rendszerét gyorsan atvették és adaptaltak
mas szerzok, igy altalanos generacidleirasként kezdett el funkcionalni. Prensky
ugy vélte, hogy a digitalis technoldgia mintegy athuzalozza az idegrendszert, igy
0 is éles hatarvonalat huzott az idGsebb és a fiatalabb generacié kozé. A digitalis
bennsziilottek ... ‘anyanyelvi szinten’ beszélik a szdmitogépek, videojdtékok és az internet
digitdlis nyelvét” (Prensky, 200Ic, pp. 1-2), mig , A digitdlis bevdandorlé tanuldsa sordn
alkalmazkodik a kornyezetéhez — mint minden bevdndorld, eqyesek jobban, mint mdsok —, de
bizonyos mértékig mindig megtartja »akcentusdt«, azaz fél labbal a multban él.” (Prensky,
200I¢, p. 2).

A kezdeti optimista és kétpolusu megkozelitéseket a 2000-es évek elso évti-
zedében felvaltottak az arnyaltabb megkozelitések. Egyrészt nyilvanvalova valt,
hogy a digitalis (els6sorban online) technoldgia hatasai akar negativak is lehetnek.
Masrészt a kutatok egyre inkabb szembesiiltek azzal, hogy a felnévekvo generacid
korantsem egységes, illetve lesz egységes (Howe & Strauss, 2000). A netgeneracio
kifejezést éppen ezért érdemes tobbes szamban, netgeneracidkként haszndlni,
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mivel a folyamatosan és gyorsan fejl6do technoldgidnak koszonhet6en ujabb és
ujabb, egymastdl eltéro digitalis kohorszélmények érik a gyermekeket, fiatalokat.

Az egyes netgeneraciok azonositasara sokféle elnevezés sziiletett, de a legnagyobb
népszertségnek az X, Y, Z, illetve Alfa bet{jelekkel dolgozé koncepcidk birnak.
A generaciok kozotti pontos kronologiai hatarvonalakban nincs egyetértés, azon-
ban néhany évnél nagyobb kiilonbségekkel nem taldlkozhatunk. A generacios
valasztovonalak kérdését tovabb arnyalja, hogy a kiilonbségeket orszagonként is
differencialni kell (Nemes, 2019), hiszen az eltérd kulturalis hattér, eltéro tarsa-
dalmi-torténelmi folyamatok, idonként pedig gazdasagi vagy lokalis technologiai
kérdések is befolyasolhattak a korszakhatarokat. Az ausztral demografus, McCrindle,
az Alfa generacio kifejezés megalkotoja az X generaciodt 1965-1979 kozé teszi, az
Y generaciot 1980-1994 kozé, a Z generaciot 1995-2009 kozé, az Alfa generaciot
pedig 2010-t6] szamitja (McCrindle, 2014). Lényegében ezt a korszakolast veszi
at a generacidelmélet egyik legismertebb magyarorszagi kutatdja is, Steigervald
Krisztian (Steigervald, 2023). Nemes (2019) Magyarorszag viszonylataban azon-
ban finomit McCrindle rendszerén, és az X generacidt 1965-1981, az Y generaciot
1982-1995, a Z generaciot pedig 1996-2007 kozé datdlja. Egy-két év késést tehat
indokoltnak tart a nemzetkozi trendekhez képest, azonban az Alfakat 6 mar 2008-
tol szamolja, valdszintleg abbol kiindulva, hogy az uj tipusu kohorszélményeket
nyujté technoldgiai valtozasok hamarabb elérték a gyermekeket, mint ahogyan
azt McCrindle korabban feltételezte.

A vizsgalatunk generacios csoportjainak meghatarozasahoz Nemes (2019) pe-
riodizacidjat hasznaltuk fel.

A vizsgdlatba bevont hdarom generdcio (X, Y, Z) dltaldnos jellemz6i

A fels6oktatasban jelenleg harom generacid tanul, az X, az Y és a Z. Az X genera-
ciét megel6z6 un. baby boomer generacio tagjai (1965 el6tt sziiletettek) mar alig
képviseltetik magukat a hallgatok korében, az Alfa generacid tagjai pedig jelenleg
(2024) legfeljebb kozépiskolasok.

Az X generacio (1965-1981) az atmeneti generacié, még nem igazi netgeneracio, de
aranylag fiatalon talalkozhattak a halozati technolégiakkal, igy az eziranyu nyi-
tottsaguk mar nagyobb, mint az 6ket megel6z6 generacioké. Az ,X-ek” gyermek- és
serdiilokori technologiai kohorszélményei kozott ott taldlhatjuk az otthoni, ,hobbi”
szamitdgépet, amely azonban még nem az internet része. Az X generacio tagjai
mar valogathattak a mtholdas tévécsatornak kozott, és a nyolcvanas évek , kiityii”
is (kvarcoéra, kvarcjaték, walkman stb.) veliik voltak. Az Y generaciot (1982-1995)
tarthatjuk az els6 netgeneracionak, akik belenéttek az internet és a mobiltelefonok
vilagaba, még akkor is, ha a f6 informatikai eszkoziik gyermekkorukban még az
asztali szamitogép (PC) volt. A Z generacid (1996-2007) az elso olyan generacio,
amely mar nem ismerte az internet el6tti vilagot. Szamukra a hordozhatdsag (lap-
top, okostelefon, tablet) és a folyamatos internetkapcsolat (wifi, mobilnet) jelenti
a meghatdrozd technoldgiai élményeket és egyuttal igényeket.

A harom generacio jellemzo6irdl szamtalan, killonb6z6 mélységh publikacio szii-
letett mar. Néhany fontosabb jellemzorol egy rovid 6sszefoglalot mi is bemutatunk



az 1. szamu tablazatban Steigervald (2020) nyoman. Steigervald hangsulyozza, hogy
meg kell kiilonboztetni azokat a jellemzdket, amelyek életkori sajatossagokbol
fakadnak, azoktdl, amelyek a sziil6i hattérbdl erednek (pl. az X generacids sziilok
hajlamosak helikoptersziiloként viselkedni, amelyet a Z generacio ,szenved el”),
és azoktol is, amelyek a technoldgia jelentette kohorszélményekbdl kovetkeznek.

I. tablazat
X, Y és Z generacios jellemzok

X generaci6 Y generacio Z generacio

+ maximalizmus - individualistak - magabiztosak (a vilag 6sz-

» oOnképzésre valo nyitottsag - élménykeresok szes tudasat elérhetik par

- nagyfoku adaptacio + autoritasok megkérdo- kattintassal), 6ntudatosak

a valtozasokhoz jelezése + haszonelviiek (de nem

. tulfélto sziilokke valtak + lojalitas csokkenése negativ értelemben)
megvaltozott viszony - fontos a kinézet (ez pozi-
amunkahoz (egyeseknél tiv is lehet, pl. egészségtu-
munkamadnia, masoknal datossag)
a ,nehogy mar rabszol- - sok, felszines ismerdsiik
galegyek” attitiid (Tari, van — de a felszinességgel
2010) megerdsodése) tisztaban is vannak

. ,elvannak otthon”
» nem tanultak meg unat-
kozni
+ kevésbé tanultak meg
,hibazni” is, mert a sziil6i
védohalo erds korulottitk
+ bizonytalanok a jovovel
kapcsolatban

Forras: Steigervald (2020) nyoman

A generacios elemzések szamtalan teriiletet lefednek, a pszichés jellemzoktol kezdve

a munka vilagan keresztiil a tanitasi-tanulasi sajatossagokig, azonban az egyes genera-
ciokra jellemzo6 miivészeti tevékenységekrdl aranylag kevés empirikus adattal rendel-
keziink. Empirikus kutatasunk ehhez a kevésbé exponalt teriilethez kivan hozzajarulni.

A vizsgalat médszertani keretei és a vizsgalati csoport demogrdfiai jellemzoi

Vizsgalatunkat a Miskolci Egyetem gyogypedagdgia szakan tanuld hallgatok korében
végeztitk 2024 janudrja és aprilisa kozott, személyes formaban felvett, onkitoltos
kérdoiv segitségével. A vizsgalat soran 27 mlivészeti teriileten mértiik fel a hallgatok
aktualis és multbéli alkototevékenységeit, 17 teriileten pedig a befogaddi aktivitasukat.

A vizsgalat sordn els0sorban azt kivantuk megvizsgalni, hogy a miivészeti
tevékenységek soran - akar alkotd-, akar befogaddtevékenységekrdl legyen sz6 -
kimutathatdk-e generacids kiillonbségek. Vizsgalatunk masik fokusza pedig arra
iranyult, hogy ha vannak generacios kiillonbségek, akkor hogyan manifesztalédnak
a mivészetekhez val6 viszonyban, milyen teriileteken érhetok tetten.

Az empirikus eredmények értelemzésénél figyelembe kell venni, hogy kereszt-
metszeti vizsgalatot végeztiink, amely esetében az életkori sajatossagok és a ge-
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neracios hatasok nem mindig valaszthatok egyértelmien szét (Moksony, 2002),
illetve nem reprezentativ mintarol van sz6: a hallgaték ugyanazon szakon, egy
képzbhelyen tanulnak. Ennek ellenére a vizsgalat soran nyert adatok jelzésér-
téklek lehetnek, visszajelzést adhatnak arrdl, hogy a mlvészeti tevékenységek
generacios aspektusainak tovabbi vizsgalata mennyire hozhat Uj szempontokat
az egyes nemzedéki jellemzok meghatdrozasaban és megértésében. Vizsgalatunk
tehat pilot jelleglinek tekinthetd.

A vizsgalat soran 116 kérddivet kaptunk vissza, 54 (46,6%) nappali és 62 (53,4%)
levelez6 tagozaton tanuld hallgatotol. A nemi ardnyok, a pedagdgusképzés szamos
teriiletéhez hasonldéan, nem kiegyensulyozottak: 112 n6 (96,6%) és 4 férfi (3,4%)
toltotte ki a kérddiviinket.

A vizsgalatunkban a fiatalabb korosztaly képvisel6i dominaltak (a median 24,5
évnél volt). A valaszadok (N=116) koziil a legfiatalabbak 18 évesek voltak (3 £6).
Otven év folott mar csak 6t, levelezd tagozaton tanuld valaszadénk volt, kéziilitk
a legid6sebb 58 éves. A vizsgalatunk életkori terjedelme ennek megfelelen 40
év volt. A harom, generacio alapjan létrehozott vizsgalati csoport dsszetételét a 2.
szamu tablazat foglalja 6ssze.

2. tablazat
A vizsgalt gyégypedagogus-hallgatok (N=116) generacios megoszlasa

Generacid gyakorisag (f6) relativ gyakorisag (%) atlagéletkor (év)
Z 61 52,6 20,6
Y 39 33,6 35,6
X 16 13,8 49,4

A harom vizsgalati csoportot (Z, Y, X) életkor alapjan sorba rendezhetd skalaként kezeltiik
az adatelemzés soran, amelyhez a Jamovi 2.5.3 programot hasznaltuk fel.

777

A kérdoéives vizsgalat eredményei
Alkototevékenységek a gyogypedagogus-jelolt hallgatok kérében

A kérddiviinkben kérdésmatrix formajaban 27 alkototevékenységet soroltunk fel,
amelyre hat kategdriabol lehetett valaszt megjelolni: (1.) Nem jellemzo, (2.) Régeb-
ben néha folytattam ilyen tevékenységet, (3.) Régebben gyakran folytattam ilyen
tevékenységet, (4.) Néha folytatok ilyen tevékenységet, (5.) Gyakran folytatok ilyen
tevékenységet, (6.) Nem jellemz6, de szivesen kiprébalnam.

A valaszok generacios értelmezésénél figyelembe kell venni az X, Y, Z genera-
ciok eltéro élethelyzetét, pl. az id6beosztast er6sen befolyasolhatja, hogy van-e
csaladja a valaszadonak, mennyire harul ra idos sziil6k gondozasa. Ezért jelen
elemzésiinkben kiiktattuk az id6faktort (mindegy, hogy a multban vagy a jelenben
folytatott-e milivészeti tevékenységet a valaszado), igy négyfokozatu intenzitasskalat
kaptunk: (0.) Nem jellemzg, (1.) Nem jellemz6, de szivesen kiprobalnam, (2.) Néha
(folytattam vagy folytatok), (3.) Gyakran (folytattam vagy folytatok). A leginkabb



végzett alkotdtevékenységek sorrendjét a 3. szamu tablazatban kovethetjiik nyomon
- a ,legalabb néha” kifejezés a (2.) Néha (folytattam vagy folytatok), (3.) Gyakran
(folytattam vagy folytatok) valaszokat foglalja magaban.

3. tablazat
A ,legalabb néha” folytatott alkototevékenységek a vizsgalt gyogypedagogus-hallgatok (N=116) kérében

yhelyezés” Tevékenység E)Zia;?f%l)) shelyezés” Tevékenység 1;1‘2%;1?%];

I. versmondds 85 15. moderntdnc 33
2. gasztronémia 84 16. ruhakészités 26
3. fotozds 80 17. cikkirds 22
4. rajz 80 18. blogolds 22
5. eqyéb kézmiives 77 19. dalszovegirds 22
6. éneklés 77 20. prozairds 21
7. festészet 63 21. online videdk készitése 21
8. képszerkesztés 52 22. makett/modellezés 18
9. néptdnc 52 23. zeneszerzeés 14
10. szinjdtszds 50 24. balett 13
II. versirds 49 25. szobrdszat 11
12. tdrsastdnc 40 26. fazekassdg 10
I3. hangszer 39 27. biivészet 7
14. eqyéb tanc 36

A versmondas els0 helye valdszintileg az 6vodak, iskolak hol kételezo, hol 6nként
vallalt tevékenységeibdl fakad. Az iskolai hatasok azonban korantsem irnak feliil
mindent: a gasztronomia és a fot6zas ugy érte el a masodik és harmadik legnép-
szeribb muvészeti tevékenység poziciodjat, hogy azt az intézményes nevelés hely-
szinein nem, vagy csak elvétve gyakorolhatjak a gyermekek. Igen népszertiek az
,egyeéb kézmiives tevékenységek” is, ami valdszintileg részben visszavezetheto arra,
hogy napjainkban igen sok alternativ kézmives és DIY tevékenységhez kaphatnak
a hallgatok otleteket az interneten keresztiil. Latvanyos eredmény, hogy a versiras
az Osszes irodalmi vagy ahhoz kothet6 tevékenység koziil (cikkiras, blogiras, pro-
zairas) meggyo6zden a legnépszerlbb. Itt is elgondolkodtatd, hogy a Magyar nyelv
és irodalom muveltségteriilethez kapcsoléddan a prozai szovegek alkotasa (esszék,
iskolai fogalmazasok) hangsulyos, azonban kikopott a napi gyakorlatbdl az iskolai
versiras. Ennek ellenére a vizsgalt hallgatok korében ez tovabbra is népszerd.

A digitalis tevékenységek (képszerkesztés, blogolas, online videdk készitése)
korantsem olyan népszerliek, mint azt egy fiatalok dominalta vizsgalati csoport
esetében varnank. Ez mar elGrevetiti, hogy ha vannak is generacios eltérések az
alkotétevékenységek esetében, ezek nem feltétleniil csak a digitalis versus nem
digitalis tengelyen érhet6k majd tetten.
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12 f6 sorolt fel egyéb alkotdtevékenységet még, pl.: napldiras, kertészkedés, sakk,
babjaték, szertorna, nemezelés, kvarcképek, apoxi gyanta, kosarfonas, butorfestés
stb. Ezek statisztikai szempontbdl nincsenek erételjesen jelen a valaszokban (12
f6), azonban jelzik, hogy a hallgatok alkototevékenysége joval szélesebb korre is
kiterjedhet, mint a hagyomanyos, iskolai miivészeti tevékenységek kore.

A 27 alkotdtevékenység koziil 11 mutatott szignifikans Osszefiiggést a generacids
csoporttal, 16 pedig nem (nincs szignifikans osszefiiggés a fotdzas, képszerkesztés,
gasztronomia, éneklés, zeneszerzés, tarsastanc, moderntanc, egyéb tanc, balett,
prozairas, cikkirds, modellezés, ruhakészités, egyéb kézmiives tevékenységek,
szinjatszas, blivészet esetében). A szignifikans Osszefiiggéseket a 4. tablazat fog-
lalja Gssze.

4. tablazat
A generacidval szignifikans kapcsolatot mutato alkototevékenységek
a vizsgalt gyogypedagogus-hallgatok (N=116) kérében

Spearman's rho Szig.
blogolas -0.309 <0.00I
versmondas -0.282 0.002
fazekassag -0.264 0.005
versiras -0.260 0.005
dalszévegiras -0.250 0.007
szobraszat -0.218 0.020
néptanc -0.214 0.021
hangszer -0.2I1 0.023
festészet -0.2I1 0.023
online videdk készitése -0.203 0.028
rajz -0.193 0.039

Valamennyi szignifikans alkotétevékenység negativ korreldcids kapcsolatban
all az életkor alapjan kialakitott generacids csoportokkal, amely azt jelenti, hogy
a fiatalabb generacidkra jellemzobb tevékenységekrdl van sz6. Nem meglepd, hogy
ezek kozott két digitalis tevékenységi kor (blogiras, online videodk készitése) is
képviselteti magat, bar a digitalis képszerkesztés ebbdl a korbdl kimaradt. A kol-
tészet irant is nyitottabbak a fiatalabb generacidkhoz tartozok, még ugyis, hogy az
id6tényezot kiiktattuk a valaszok elemzésénél (mindegy, hogy a multban végzett-e
kapcsolodo tevékenységet a valaszado, vagy napjainkban is jellemzd ra).

Hajlamosak vagyunk a magyar népi kultura eltinése miatt aggddni, azonban
a néptanc esetében ez a vizsgalt pedagdgushallgatok korében nem 4ll fenn, ez
szintén a fiatalabb generacidkra jellemzdbb. Erdekes eredmény a szobraszat és
fazekassag erdteljesebb jelenléte a fiatalabb generaciok korében, emogott esetleg
az alapfoku mivészeti iskolak megjelenése, elterjedése allhat.



A valaszadodk 31%-a (36 f6) probalna ki valamilyen alkototevékenységet azokon
kiviil, amelyeket eddig gyakorolt (5. tablazat). Ez is szignifikdns osszefiiggést mutat
a generacioval (p=0,015; Cramer’s V=0,269), és egyértelmtien a fiatalabb generaciok
nyitottabbak erre.

5.tablazat
Ujabb miivészeti tevékenységek kiprobdldsa irdnti nyitottsdg (N=116)

Generacio Kiprébalna valamit (f6) Nem prdébalna ki semmit (f6)
X 2 14
Y 8 31
Z 26 35

A legszivesebben kiprobalandé tevékenységek a ruhakészités (9 f6), tarsastanc
(8 £6), egyéb tanc (7 f6) és gasztrondmia (7 f6) voltak. A néptanc mellett tehat lenne
igény egyéb tancok megismerésére is, de a hétkéznapi élet mivészeti aktivitasai
(ruhakészités, gasztrondmia) is vonzok. Itt is érdemes megjegyezni, hogy alta-
laban ezek egyike sem szerves része az iskolai tanitasi-tanulasi tartalmaknak,
tevékenységeknek.

Befogadotevékenyseégek a gyogypedagogus-jelolt hallgatok korében

17 befogadd mivészeti tevékenységet soroltunk fel, amelyre hétfokozatu gyakorisagi
skalan valaszolhattak a hallgatok: (6.) Szinte mindennap (folytatjak az adott tevé-
kenységet), (5.) Hetente legalabb egyszer, (4.) Havonta legalabb egyszer, (3.) Félévente
legalabb egyszer, (2.) Evente legaldbb egyszer, (1) Ritkdn, (0.) Nem jellemzd. Itt mar
kevesebb hallgato (2 f6) adott meg egyéb befogadodjellegli milivészeti tevékenységet,
mint az el6z6 kérdésblokkban alkototevékenységet (12 £6). A két megadott befoga-
détevékenység a slam poetry és a motivacids el6adasok hallgatasa volt.

Fontos kiemelniink, hogy a fenti valaszlehet6ségekbdl fakadoan a kovetkezo
elemzés a jelenre vonatkozik, tehat itt az id6faktort nem iktattuk ki. A legalabb havi
gyakorisaggal végzett befogadotevékenységeket a 6. szamu tablazatban lathatjuk,
amelyben feltiintetésre keriiltek a ,Nem jellemzd” valaszok is.

6. tablazat
A ,legalabb havonta” folytatott befogaddtevékenységek
a vizsgalt gyogypedagogus-hallgatok (N=116) kérében

shelyezés” Tevékenység Legalabb havonta (f6) Nem jellemz6 (£6)
I. zenehallgatas 109 2
2. filmnézés 98 3
3. online cikk 96 7
4. sorozatnézés 92 7
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5. egyéb olvasas 65 8

6. uj ételek, italok 57 3

7. versolvasas 46 31
8. prozaolvasas 42 37
0. nyomtatott cikk 38 47
IO. mozi 19 7

II. miemlék 18 28
12. szinhaz 15 13
13. képregény 14 68
14. konnytzenei koncert 6 34
15. kiallitas 4 32
16. komolyzenei koncert 3 58
17. tancel6adas I 50

Zenét szinte mindenki hallgat, legalabb havi gyakorisaggal. Nagyon sokan vannak,
akik filmet vagy sorozatot néznek rendszeresen, de az internetrdl vald tajékozodas
(olvasas) is ma mar minden generacidban jol megfigyelhet6, mik6zben a nyomtatott
sajto visszaszoruldban van. A tablazatbol (6. tablazat) kideriil, hogy befogaddtevé-
kenységek esetében is a lira népszeriibb, mint a préza, a mozi és a szinhaz pedig
hasonldan elterjedt befogaddtevékenység a vizsgalt hallgatok korében. A hallgatok
fele, ha ritkan is, de eljut komolyzenei koncertekre, mikdzben 58 fore (50%) nem
jellemz6 ez. A konnylzenei koncertek 34 £6 (29,3%) életébdl maradnak ki.

7. tablazat
A generacidval szignifikans kapcsolatot mutato befogadotevékenységek
a vizsgalt gyogypedagogus-hallgatok (N=116) kérében

Spearman's rho Szig.

mozi -0.221 0.020
zenehallgatas -0.202 0.031
sorozatnézés -0.187 0.045
kiallitas 0.205 0.030
komolyzenei koncert 0.208 0.026
prozaolvasas 0.210 0.024
online cikk 0.217 0.019
nyomtatott cikk 0.289 0.002

A 17 befogadodtevékenységbdl 8 mutatott szignifikans 6sszefiiggést azzal, hogy
a valaszadd melyik generacioba tartozik (7. tablazat). Nincs szignifikans 6sszefiiggés
a kovetkezo befogadotevékenységekkel: filmnézés, szinhdzba jaras, konnylizenei



koncert, tancel6adas megtekintése, vers-, képregény- és egyéb miivek (pl. szak-
konyvek) olvasasa, miemlékek megtekintése, 1j ételek, italok kiprobalasa. Hirom
olyan befogaddtevékenység van, amely a fiatalabb generaciokra jellemzébb: moziba
jaras, zenehallgatas és sorozatnézés. Az idésebb generaciokra jellemz6 az, hogy
nyomtatott vagy online cikkeket, illetve prozai miveket olvassanak. A komolyzenei
koncertek és a kiallitasok megtekintése is az idosebb generaciok jellemzdje inkabb.
Az eredmény jelzi, hogy a prézai miivek, komolyzenei koncertek és kiallitasok befo-
gadasanak erdsitése a fiatalabb korosztalyok esetében kiemelt feladat lehetne mind
a muvészeti neveléssel foglalkozo szakemberek, mind a programszervezok szamara.

Osszegzés

A vizsgalati adataink alapjan egyértelmlen vannak generacids jellemz6i a mi-
vészetekhez vald viszonynak, illetve kimutathatok generaciokon ativel6 trendek.
A téma tehat egyértelmilen kutathato és tovabbi kutatasra érdemes is, amely sza-
mos eredménnyel arnyalhatja az egyes generaciok jellemzdinek meghatarozasat,
mélyebb megértését.

A vizsgalati eredményeink arra utalnak, hogy a fiatalabb generaciok miivészeti
szempontbol aktivabb alkotok, mint az id6sebb generaciok képviseldi. Ez az 6sz-
szefliggés még akkor is igaz, ha az életkori hatasoktdl eltekintiink. Az Gj mivészeti
tevékenységek kiprobalasara is nyitottabbak a fiatalabb generaciok tagjai.

Az egyes alkototevékenységek esetében kimutathatd ugyan a digitalis technologia
hatasa, azonban nem jelentkezik olyan elsopro erével, mint amire szamithattunk.
A hagyomanyos alkotdtevékenységeket (pl. rajzolas, festés, irodalmi vagy zenei
tevékenységek) nem szoritjak ki a digitalis vilaghoz kapcsol6d6 mivészeti tevé-
kenységek, inkabb ezekkel parhuzamosan erés6dnek meg egyes teriiletei (blogolas,
videokészités). A befogadotevékenységek esetében azonban mar ugy vannak jelen
a fiatalabb generaciok életében a technikahoz kotott tevékenységek (pl. sorozatné-
zés), hogy néhany klasszikusabb befogaddtevékenység (pl. kiallitasok megtekintése,
prozaolvasas) kevésbé erételjes, mint az idésebb korosztalyoknal.

A vizsgalati eredmények szamos pedagogiai tanulsagot is magukban hordoznak.
Egyrészt bebizonyosodott, hogy tovabbi miivészeti tevékenységek, miivészeti agak
megismerése irant is van érdekl6dés a fiatalabb generacidk korében (még erdtel-
jesebb is, mint az id6sebbek esetében), amire érdemes lenne épiteni. Kiillonosen
igéretes lenne a ruhakészités/divat, illetve tanc (nem csak néptanc) és gasztronémia
iranyaban tovabb bdviteni az iskolakban elérheté mlvészeti tevékenységek korét.
Masrészt a prozai szovegek olvasasa, kiallitasok és komolyzenei koncertek is kii-
16n6s figyelmet érdemelnek, mert ezek viszont cs6kkend gyakorisaggal vannak
jelen a fiatalabb generaciok esetében.

A generacios jellemzok feltarasa a miivészet teriiletein tulmutat a leir6 elemzé-
seken, komoly tampontokat nyujthat a gyakorlé pedagégusok szamara is. Ennek
hasznositasa azonban 6sszehangolt munkat igényel: az osztalytermi tevékenysé-
geken tul a jelenlegi tantervi keretek megbontasat is igényli, amely intézményi és
oktataspolitikai beavatkozasokat egyarant sziikségessé tesz.
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A nemzeti kdznevelésrol szolo 2011. évi CXC. térvény meghatarozza, hogy a kiemelten
tehetséges gyermekek, tanulok kiilonleges banasmaodot igényelnek (Nkt. 4. § 14.).
Ajogszabaly alapjan a kiilonleges banasmodot igénylok kore kiterjed a kiemelten
tehetségeseken tul a sajatos nevelési igénytiekre (SNI), valamint a beilleszkedési,
tanuldsi, magatartasi nehézséggel kiizdokre (BTMN) is (Nkt. 4. § 13.a).

A nemzeti koznevelési torvény a szamos tehetségfogalom koziil a Renzulli-féle
négykoros modell alapjan megfogalmazott meghatarozast alkalmazza, misze-
rint a kiemelten tehetséges gyermek, tanulo atlag feletti altalanos vagy specialis
képességekkel rendelkezik, mindemelett rendkiviili médon kreativ és motivalt
(NKkt. 4.§ 14.). Ez a terminoldgia egyuttal meghatarozza a tehetség dsszetevdit is,
melyek mindegyike mérheto, ezaltal a tehetség is diagnosztizalhatd. Ugyanakkor
sem a tehetség, sem a sajatos nevelési igény, sem pedig a beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézség nem diagnosztikus kategoria, hanem tébbletjogokat biztosito
ellatasi kategoriaknak tekinthet6k (Balogh & Bolla, 2021).

Az SNI és a BTMN is gytjt6fogalomként értelmezhetd, melyeket szamos, egymas-
tol nagyon eltérd jellemzokkel rendelkez6 gyermekre értiink, akiknek az igényei
is eltérdek, tehat egyéni banasmodot igényelnek (Erdei, 2024).

Sajatos nevelési igényl gyermek az, ,aki a szakértdi bizottsag szakértoi véle-
ménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi (1atasi, hallasi), értelmi vagy beszéd-
fogyatékos, tobb fogyatékossag egyiittes el6fordulasa esetén halmozottan fogya-
tékos, autizmus spektrumzavarral vagy egyéb pszichés fejlodési zavarral (sulyos
tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd” (Nkt. 4. § 25). Az
SNI hatterében idegrendszeri fejlédési zavar huzodik meg, ebbdl adédoan tartos
rendellenességrol beszéliink.

A beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel kiizd6 gyermek, tanulo ezzel
szemben nem tekintheto sajatos nevelésiigénylinek, viszont az életkorahoz mérten
rendkiviil alulteljesit, jelentds hidnyossagai vannak, személyiségfejlodése nehezi-
tett vagy sajatos tendenciakat, lassubb fejlodési iitemet mutat (Nkt. 4. § 3). ABTMN
jobb prognézisu, atmeneti problémanak tekinthetd, melynek hatterében nem all
idegrendszeri fejlodési zavar. Okozhatjak azonban szociokulturalis hatranyok és
sulyos kornyezeti artalmak is (Balogh & Bolla, 2021).

A kiilonleges banasmodot igénylok csoportja tehat nem homogén, hiszen akar
a BTMN, akar az SNI, akar pedig a tehetség mibenlétét vizsgaljuk, szamos mani-
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fesztacidval talalkozunk. Megallapithatd azonban, hogy mig sajatos nevelési igényt
és beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel kiizd6 nem lehet egyidejiileg
egy gyermek, tanuld, ugyanakkor kiemelten tehetséges mindkét ellatasi kategd-
riaba tartozok kozott taldlhaté (Falus & Sziics, 2022). Oket nevezziik kétszeresen
kivételes vagy kettds kiillonlegességl gyermekeknek, tanulonak.

Gyarmathy (2013) szerint a sajatos nevelési igényu vagy beilleszkedési, tanula-
si, magatartdsi nehézséggel kiizd6 tanuldk akkor tekinthetdk tehetségesnek, ha
megfelelnek a sternbergi kritériumoknak, vagyis a kivalésagnak, a ritkasagnak,
a teljesitménynek, a kimutathatosagnak és az értékhordozasnak. Gyarmathy (2002)
azt is megfogalmazza, hogy a tehetség vonatkozasaban nem lehet elvalasztani
a kornyezeti és az orokletes tényezoket. A genetikailag jobb adottsagokkal bird
gyermekek a kornyezeti tényezoket nagyobb mértékben képesek a hasznukra
forditani, a rosszabb kornyezeti feltételek viszont negativ hatast gyakorolnak a
tehetséges gyermek képességeire, ami negativ iranyba képes befolyasolni akar az
intelligenciat is (Gyarmathy, 2002).

A jogalkotok szerint a kiilonleges banasmaddot igényld gyermekek, tanulok,
koztiik pedig a kiemelten tehetségesek is kiemelt figyelmet igényelnek, akarcsak a
hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetiiek (Nkt. 4. § 13). A kiemelt figyelmet
igénylok kore tehat a kiilonleges banasmodot igénylokon tul feldleli a hatranyos
és halmozottan hatranyos helyzetli gyermekeket is.

A hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet kritériumait a gyermekvédelmi
torvény az alabbiakban hatdrozza meg:

- asziilé/gyam alacsony iskolai végzettsége (legfeljebb alapfoku iskolai végzettség),

- asziilé/gyam alacsony foglalkoztatottsaga (legalabb 12 honapig allaskereso-

ként nyilvantartott),

- elégtelen lakokornyezet, lakaskoriilmény (az egészséges fejlodéshez sziikséges

feltételek korlatozottan biztositottak).

Hatranyos helyzetlinek mindsiil az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre
jogosult gyermek, akinél a fenti harom kritériumbdl legalabb egy fennall (Gyvt
67/A § (1)). Halmozottan hatranyos helyzeti pedig az a gyermek, aki esetében a fenti
korilmények koziil legalabb kett6 all fenn, vagy nevelésbe vett, vagy utégondozoi
ellatasban részesiil. (Gyvt 67/A § (2)).

Megfigyelheto, hogy a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzett gyermekek
kozott egyarant talalunk SNI-s, BTMN-es vagy kiemelten tehetséges gyermeket, ta-
nuldt. Ha pedig ilyen aspektusbol tekintiink a tehetséges gyermekre, tanuléra, akkor
a Renzulli-féle tehetségkoncepcio mellett meg kell vizsgalnunk a Czeizel-modellt,
ami a tehetség 6sszetevdin tul kiemeli a csalad, az iskola, a tarsadalom és a kortarsak
szerepét is, ugyanakkor megjelol egy ugynevezett sors-faktort, ami a véletlen, sors-
szerl tényezoket tartalmazza. A Czeizel altal sors-faktornak nevezett plusz egy faktor
jelentGsen befolyasolhatja a tehetség kibontakozasat (Czeizel, 1997; Kopasz, 2022).

A tehetséges gyermekek, tanuldk Gyarmathy (2013) szerint alapvetden is kisebb-
ségnek tekinthetok, de 6 is megfogalmazza, hogy tarsulhat hozza egyéb kisebbségi
statusz, mint a szociokulturalisan hatranyos helyzet, vagy az SNI, BTMN kategori-
aba tartozas. A tehetséges, a BTMN-es, az SNI-s vagy akar a kettds kiillonlegességi
gyermekek, tanulok ellatdsa ezekbdl adoddan kiilonleges figyelmet igényel, mely
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a koznevelési rendszer valamennyi intézményének feladata, figgetleniil attdl, hogy
a gyermek mely térség, jaras nevelési-oktatasi intézményében teljesiti tankotele-
zettségét (Kopasz & Erdei, 2021). Ugyanakkor elmondhatd, hogy az egyenld esélyek,
az egyenl6 banasmod nem feltétlen jelent azonos ellatast. Hiszen az ellatas intéz-
ményenként, telepiilésenként, jarasonként eltérd lehet, ahogyan az intézmények,
a telepiilések, a jarasok is eltér6 adottsagokkal rendelkeznek. Ezt jol szemlélteti
a kedvezményezett jarasok besorolasarol szol6 290/2014. (XI. 26.) Korm. rendelet,
amely tartalmazza a jardsok teriileti fejlettség alapjan torténo besoroldsat. A jarasok
teriileti fejlettség alapjan torténd besorolasanal figyelembe veszik a tarsadalmi és
demografiai mutatdkat, a lakas- és életkoriilményeket, a helyi gazdasagi és mun-
kaerdpiaci mutatokat, valamint az infrastrukturalis és kornyezeti tényezoket. Az
ezekbdl képzett komplex mutatok figyelembevételével torténik a jarasok besoro-
lasa. Ha megvizsgaljuk a rendelet 2. szamu mellékletét, akkor lathatjuk a jarasok
emelkedo sorrendbe allitott listajat a komplex mutatdk alapjan. A rangsorolas elsé
helyén szerepel, vagyis az orszag leghatranyosabb helyzet( jarasanak nyilvanitott,
komplex programmal fejlesztendo térség a Cigandi jaras. Ezért a teriilet kivaldan
alkalmas arra, hogy egy itt elvégzett kutatas soran felhivjuk a figyelmet a hatranyos
helyzetl térségekre, gyermekekre, tanuldkra, a hatranyos helyzettiek korében
végzett tehetséggondozd tevékenységekre, valamint kovetkeztetéseket vonjunk
le a szintén hatranyos helyzetben 1évo térségek, jarasok lehet6ségeire vonatkozo-
an. A kutatas célja, hogy a tehetségdiagnosztikai mérések eredményeit, valamint
a tanulok tanulmanyi teljesitményét, a versenyeredményeket és a kompetenciamé-
rések eredményét is figyelembe véve vizsgaljuk a tehetséggondozd tevékenységek
hatékonysagat, vagyis azt, hogy milyen hatdsa van a tanuldk teljesitményére a
célzott tehetségfejlesztésnek. A kutatas aktualitasat az adja, hogy a vizsgalatot
a pedagogiai szakszolgalatok és a nevelési-oktatasi intézmények egyiittmikodé-
sének aspektusabol kivanjuk elvégezni. Ilyen megkozelitésbdl még nem tortént
hazai vizsgalat. A kutatassal az a célunk, hogy bizonyitsuk azt a feltételezésiinket,
hogy a formalis tehetséggondozasnak tarsadalmi, gazdasagi és infrastrukturalis
helyzettdl fiiggetleniil van létjogosultsdga az orszag barmely teriiletén, a leghatra-
nyosabb helyzeti térségekben is. Célunk tovabba, hogy azonos hangsulyt kapjon
a tehetséggondozas az SNI és a BTMN ellatassal, vagyis a kiemelkedd tehetségek
ugyanolyan elldtasban részesiiljenek a hatranyos helyzeti térségekben is, mint
a tobbi, kiilonleges banasmodot igénylo tarsuk, azaz a sajatos nevelési igényl és
a beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizd6 gyermekek. A kutatas
kozéppontjaban a formalis tehetséggondozas all. De mit is értiink ezalatt? For-
malis tehetséggondozas alatt olyan tudatos, célzott, tervezett tehetséggondozo
tevékenységet értiink, melyet a tehetséggondozas szandékaval hoztak létre, és
formalis dokumentumokkal tdmasztanak ald. Formalis tehetséggondozast végez
egy intézmény abban az esetben, ha konkrét tehetségdiagnosztikai és gondozasi
tervvel rendelkezik, tehetségmuhelyeit pedig tehetséggondozd programok alapjan
mukddteti és eredményeit hatasvizsgalatokkal tdmasztja ald.

A kutatds soran alkalmazott tehetségkoncepcid a mar emlitett Renzulli-modell,
mivel a Renzulli altal meghatarozott tehetségosszetevok (altalanos és specialis
képességek, motivacio, kreativitas) vizsgalata a tehetségdiagnosztika alapja. Ez
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biztositja a bevalogatast. Mezd (2012) is kiemeli, hogy a tehetség felismerése a te-
hetségdiagnosztika altal lehetséges, amely magaban foglalja a tehetségazonositast,
abevalogatast és a hatasvizsgalatot (Kopasz, 2022). Mez6 (2008) megfogalmazza, hogy
az azonositas soran olyan szempontokat is figyelembe kell venni, mint a folyama-
tossag, tobb kiilonb6z6 mddszer alkalmazasa, az intellektudlis és nem intellektualis

tényezok figyelembe vétele. Ennek megfelelen a kutatas tobb szempontu, ismétlédo

mérésekre tamaszkodik. Mindemellett hangsulyozza, hogy a tehetségdiagnosztika

legyen objektiv, megbizhato és érvényes (Mezd, 2008), s nem szabad megfeledkezni

a hatasvizsgalatrol sem (Mezd, 2008). Ezt figyelembe véve sztenderd tesztek alkal-
mazasara toreksziink, s a kutatas soran 6sszehasonlité elemzéseket végziink.

A kiemelten tehetséges gyermekek, tanuldk gondozasardl szol6 pedagdgiai szak-
szolgalati protokoll megfogalmazza, hogy a pedagdgiai szakszolgdlatokban folyd
tehetséggondozo tevékenység jol elkiilonitheto a nevelési-oktatasi intézmények és
egyéb tehetséggondozassal foglalkozd szervezetek feladataitol (Izsoné & Hujber,
2015). A pedagodgiai szakszolgalatokrol szolo6 EMMI-rendelet pedig egyértelmten
meghatarozza a szakszolgalatok kiemelten tehetséges gyermekek, tanulok gondozasa
keretében végzett feladatait, melyek a kovetkezok (15/2013. (II. 26.) EMMI r. 30 § (1)):

- ,a korai tehetségfelismerés, tehetségazonositas, amelynek soran a tehetség
életkori megjelenését figyelembe kell venni,

- atehetséges gyermek személyiségfejlodésének tamogatdsa, sziikség esetén
tovabbi megsegitésre iranyitas,

+ Onismereti csoport szervezése és vezetése a tehetséges gyermekek részére,

- tandcsadas, tdmogatas a sziilonek,

« konzultacid a pedagdgus részére,

+ kozos tehetség-tandcsadasi forum szervezése,

« specialis tehetségprogramban valé részvételre javaslat adasa,

- atehetségazonositas, a tehetséggondozas feladatat ellatd pszichologus szak-
mai kapcsolatot tart a feladatellatasi korzetében mikodo tehetségfejleszto
programok vezetdivel és az iskolapszicholdgussal, 6vodapszicholégussal,

- javaslatot tesz a tanul6 szamara a tehetségprogramba torténé bekapcsolddasra,

+ kimeneti mérések elvégzése,

« tehetségfejleszté mihelyek vezetdi szamara konzultacids lehet6ség biztositasa,
melyet a tehetséggondozoé koordinator 1at el”.

A pedagdgiai szakszolgalatok tehat kivaldan alkalmasak arra, hogy szakembereik
elvégezzék a tehetségdiagnosztikat, majd a nevelési-oktatdsi intézményekkel egyiitt-
mikodve megvaldsuljon a célzott bevalogatas. Valamennyi koznevelési intézmény
feladata a tehetségek gondozasa, a tehetségfejlesztés, mely akkor a legsikeresebb, ha
az valodi egylittmiikodéssel valosul meg. Nemcsak az intézmények k6zotti egytitt-
miikodés, de a sziilok bevonasa is rendiviil fontos. A pedagdgiai szakszolgalatok
lehetdséget biztositanak arra, hogy a Czeizel-modell altal emlitett kiils6 tényezoket
is biztositsak, mozgodsitsak, hogy azok hangsulyosabb szerepet kapjanak. Ezt kii-
16nb6z6 programok szervezésével valositjak meg a pedagdgiai szakszolgalatokban
dolgozo tehetségfejlesztd szakpedagdgusok, tehetségkoordinatorok.

A kutatas soran tehat a pedagogiai szakszolgalatok altal elvégzett tehetségdi-
agnosztikai eredményeket kivanjuk 6sszevetni a nevelési-oktatasi intézmények-
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ben rendelkezésre al16 mutatokkal, mint a tanulmanyi és versenyeredmények,
valamint a kompetenciamérések eredményei. Természetesen a tehetséggondozo
tevékenységben részesiilo tanuldk teljesitménymutatdinak valtozasaira vagyunk
kivancsiak. A diagnosztika alapjat tehat a mar fentebb emlitett Renzulli-koncep-
cio altal meghatarozott tehetségosszetevok képezik, ugyanakkor a bevalogatas
egyéb specifikus, intézményi tényezok figyelembevételével is torténik. Ennek
megfeleléen, nem csak a kitlin6 tanuldk, és nem kizardlag a minden teriileten
kiemelkedden teljesitok keriilhetnek be a tehetségprogramokba. Ez biztositja
a hatasvizsgalatok sordn a tanuldk teljesitményére gyakorolt hatas vizsgalatat.
Hiszen ha csupan a kitliné tanuldok kapnanak lehetdséget a tehetséggondozo
programokba torténd bevalogatas soran, nehezen lenne kimutathatd a képessé-
geikben torténo valtozas, mivel a tanulmanyi teljesitményben tovabbi fejlodést
nem tudnank eredményezni.

A célzott diagnosztika viszont lehetoséget ad arra, hogy az alulteljesito és rejtoz-
kodo tehetségek is felbukkanjanak, majd a tudatos személyiségformalas és célzott
képességfejlesztés altal a formalis tehetséggondozasnak kdszonhetéen tanulmanyi
teljesitményiikben pozitiv valtozasokat eredményezziink.

Balogh (2016) is megfogalmazta, hogy a tehetségazonositas célja a tehetségek,
a tehetségigéretek felismerése. Az optimalis azonositashoz tobbfajta mdodszer
felhasznalasi lehetdségei koziil kell kivalasztaniuk a megfelel6t. Fontos szempont,
hogy olyan modszer kivalasztasara kell torekedniink, amelynek segitségével az
alulteljesitd vagy a rejt6zkodo tehetségek felismerésére is lehetdség kinalkozik.
Tehat mindig szem el6tt kell tartanunk, hogy nem csupan a jé tanulmanyi ered-
mény jelent tehetséget. Az a cél, hogy minél tobb forrasbol gyljtsiink tapasztalatot
a tanulokrdl (Kopasz, 2023).

A kutatds megtervezése soran az alabbi kérdések fogalmazddtak meg benniink:

I. Vajon kiilonbség tapasztalhatd a formalis tehetséggondozasban részesiilo és
nem részesiilo tanuldk prediktiv- és teljesitménymutatoéira vonatkozd mérési
eredményei kozott?

2.Egyiitt jar az intelligencia, a kreativitas és a motivacid, a tanulmanyi teljesit-
mény, a kompetenciamérés és a versenyekben valé eredményesség egymassal?

3. Eredményesebbek a tanulmanyi teljesitmény, -verseny, kompetenciamérés
teriiletén azok a tanuldk, akik teljes mértékben megfelelnek az alkalmazott
Renzulli-féle tehetségkoncepcidnak, mint tarsaik, akik nem, vagy csak rész-
ben felelnek meg?

Mikozben ezekre a kérdésekre keressiik a valaszokat, a kovetkezo feltételezeé-

seket fogalmaztuk meg:

« Hi: Feltételezziik, hogy a formalis tehetséggondozasba bevont tanuldk minden
vizsgalt valtozo esetében jobb teljesitménnyel rendelkeznek, mint a nonfor-
malis gondozasban részesiilok.

« Ha2: Feltételezziik, hogy pozitiv iranyu korrelacio lesz tapasztalhaté a tehet-
ségdiagnosztika prediktiv mutatoi és a tehetségdiagnosztika teljesitmény
jellegli mutatoi kozott.

« H3: Feltételezziik, hogy a Renzulli tehetségkoncepcionak teljes mértékeben
megfelel6 tanulok eredményesebbek a vizsgalt teljesitményjellegi teriileteken.
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A kutatasi kérdések megvalaszolasahoz, hipotéziseink igazolasa vagy akar falszifi-
kacidja érdekében kényelmi mintavétellel, a Cigandi jaras 7 altalanos iskolajanak
felso tagozatan, egy évfolyam nyomonkovetésével végezziik vizsgalatainkat, ami
100-150 {6 6sszehasonlithatd eredményein alapszik.

A HI igazolasa vagy cafolasa a formalis és nonformalis tehetséggondozasban
részesiilok csoportjanak 6sszehasonlito vizsgalataval torténik. A hipotézis teszte-
lésére hasznalt matematikai statisztikai modszer a varianciaanalizis vagy annak
robosztus valtozata. A H2 igazoldsa vagy falszifikacidja érdekében a nemek és
a statusz szerinti csoportositas (HHH, BTMN, SNI) a vizsgalat targya. A hipotézis
tesztelésére pedig a kvantitativ valtozok esetében a Pearson-féle korrelacidsza-
mitas szolgal, ordinalis valtozok esetében Spearman-féle rangkorrelaciot alkal-
mazunk. A H3 tesztelésére a formalis tehetséggondozasba bevont fels6 tagozatos
tanulok korét vizsgaljuk, majd varianciaanalizist alkalmazunk mint matematikai
statisztikai mddszert.

A kutatds soran prediktiv és teljesitményjellegli mutaték megismerésével ju-
tunk adatokhoz. A prediktiv mutatokat a tehetségdiagnosztika soran alkalmazott
mérési modszerek eredményei biztositjak. A Borsod-Abauj-Zemplén Varmegyei
Pedagogiai Szakszolgdlat Cigandi Tagintézménye altal hasznalt tesztek keriilnek
alkalmazasra, mint a Sztenderd Raven intelligenciateszt, a Torrence-féle ,Ko-
rok-teszt” hazai adaptacidja (a Mez6 Katalin-féle revidealas), valamint az Iskolai
motivaciot vizsgalo kérdoiv. A tanulok teljesitményjellegli mutatdit a tanulmanyi
eredmények, a versenyeredmények és a kompetenciamérés eredményei adjak.

A prediktiv mutatok megismeréséhez sziikséges tesztek eredményeit a 2021/2022-
es tanévtol kezd6dGen négy tanéven keresztiil vizsgaljuk. Ezekkel vetjiik 6ssze
a tanuldk teljesitmény jellegi mutatdit.

Tovabbi feladatunk a 2024/2025-6s tanév eredményeinek megismerését kove-
toen az adatelemzés elvégzése, majd a részeredmények és a tézisek publikalasa.
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Az elektiv mutizmus kezelési lehetoségei

Erdei Robert
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Az Amerikai Pszichiatriai Tarsasag (2013) meghatarozasa szerint a szelektiv vagy
elektiv mutizmus egy szorongasos zavar, amelyet az jellemez, hogy az egyénnek
olyan helyzetekben nem sikeriil beszélnie, ahol elvarjak téle. A beszéd megtagadasa
annak ellenére jelentkezik, hogy az érintett személy képes beszélni mas helyze-
tekben. A zavar megléte akadalyozza az oktatds sikerességét vagy a foglalkozasban
valo el6menetelt, és neheziti a tarsas kommunikaciot is. A DSM-V kritériumai
szerint az elektiv mutizmus id6tartama legalabb egy honap, kontextusa pedig nem
korlatozddik a gyermek iskolai kdrnyezetére, illetve ideje annak els6 honapjara
(Amerikai Pszichiatriai Tarsasag, 2013). Fontos figyelembe venni ugyanakkor
azt is, hogy néhany gyermek félénk és vonakodd lehet 1j kornyezetben, nehezen
nyilvanul meg verbalisan (Kearney, 2010), ami alahuzza annak fontossagat, hogy
ne csak az iskolai kontextust és az iskolakezdés els6 honapjat vegyiik figyelembe.
A zavart nem lehet magyaradzni azzal, hogy az egyén nem beszéli a tarsas hely-
zetben sziikséges nyelvet, és nem magyarazhaté jobban kommunikacios zavarral
sem. A beszéd megtagadasat nem magyarazza az autizmus spektrumzavar, a ski-
zofrénia vagy mas, pszichotikus zavar megléte az érintett személynél (Amerikai
Pszichiatriai Tarsasag, 2013).

Az elektiv mutizmus gyermekkorban tapasztalhato és az érintettek életét je-
lent6sen befolyasolhatja. Lehetséges, hogy az elektiv mutista gyerekek egy teljes
tanévet, vagy akar annal is tobbet végigjarnak az iskolaban anélkiil, hogy beszél-
nének tarsaikkal vagy tanaraikkal, amint arra Comer & Comer (2018) ramutat.
A beszéd hidnya az iskolai kornyezetben akadalyozhatja a tanulmanyi teljesit-
ményt, mivel a tanarok nem tudjak értékelni ezeknek a gyerekeknek a képességeit,
példaul az olvasassal kapcsolatos készségeiket. Gyakorlatilag minden olyan tudas
elsajatitasanak, készség vagy képesség megszerzésének értékelése nehézségbe
itkozik, ahol fontos lenne a verbalitds megléte. A zavarral érintett gyerekek nem
feltétleniil zarjak be az 6sszes kommunikacios csatornat, elképzelhet6 az, hogy
nem verbalis eszkozoket, példaul mutogatast vagy morgast hasznalhatnak masok-
kal valé kommunikaciora. Olyan tarsas helyzetekbe is bekapcsolédhatnak, ahol
a beszéd nem sziikséges a tobbiekkel valo kapcsolat kialakitasara és fenntartasara
(Amerikai Pszichiatriai Tarsasag, 2013).

A zavar prevalenciajat illetéen Oltmanns & Emery (2019) megallapitottak, hogy
az elektiv mutizmus kevesebb, mint egy szazalékat érinti a gyerekeknek, és nem
ismert felnottek kozott el6forduld eset. A zavar el6fordulasi gyakorisaga az Ame-
rikai Pszichiatriai Tarsasag adatai szerint 0,03% és 1% kozo6tt mozog, amelyet
a kornyezet is befolyasol (Amerikai Pszichiatriai Tarsasag, 2013). A szelektiv mu-
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tizmus el6fordulasa azonban lathatéan nem fiigg 6ssze olyan tényezokkel, mint
az etnikum vagy a nem. A zavar tipikus kezdete 6t éves kor el6tt van, de a tarsuld
problémak gyakran az iskolakezdéshez kotédnek, ahol jellemz6 a fokozott tarsas
interakcid és megjelennek specifikus teljesitményfeladatok is, példaul a hangos
olvasas sziikségessé valik (Amerikai Pszichiatriai Tarsasag, 2013). Kearney (2010)
szerint ennek megfelel6en, az intervenciora legalkalmasabb id6szaknak az altalanos
iskola kezdete tekinthetd, bar bizonyos esetekben az érintett gyermekek terapias
gondozasa hamarabb is megkezdddhet. Vogel és munkatarsai (2024) szerint fontos
figyelembe venni, hogy a zavarral 6sszefiiggo tiinetek nem korlatozddnak a beszéd
hidnyara. Vizsgalatuk soran a félelmet, a lefagyast és az elkeriiloviselkedést talaltak
a leggyakrabban el6forduld tarsuld tiineteknek.

A zavar kezelése tobbféle technikat is magaban foglalhat, ahogyan azt Kearney
(2010) 6sszefoglaldja alapjan lathatjuk. A rendszeresen alkalmazott eljarasok kozé
tartoznak az expozicios gyakorlatok, a némasagot kivaltd stimulusok halvanyitasa,
a formazas (shaping) technikdja, a beszédkésztetés 6sztonzése, az 6nmodellezés, a
relaxdcids tréning és légzésterapia alkalmazasa, a kontingenciakezelés, a negativ
megerosités, a tarsas készségek fejlesztése, a nyelvi készségek erdsitése, a csaladtera-
pia, a csoportterapia és sziikség esetén a farmakologiai beavatkozas is elképzelhetd,
tehat az érintett gyermekek gyodgyszeres kezelése is felmeriilhet. Az expozicios
alapu beavatkozasok, tehat az ingereknek valo kitettséggel dolgozo megkozelité-
sek, az olyan elektiv mutizmussal érintett gyerekekre 6sszpontositanak, akiknél
azonosithatd a szorongasos komponens. Ez a megkozelités azonban kevésbé haté-
konynak bizonyul azokban az esetekben, akik oppozicids problémakkal kiizdenek.

A relaxacios tréning és a légzésterapia segiti a gyermekeket az izmok ellazita-
saban, illetve a helyes 1égzéstechnika kialakitasaban. A stimulus-halvanyitds azt
jelenti, hogy fokozatosan noveljiik a szervezet ingerlésnek kitettségét, példaul uj
ingerekkel szembesitjiik az egyént specifikus kornyezetben. A formazas és 6sz-
tonzés arra utal, hogy megeroésitjiik a kivant valaszokat, példaul hallhato beszédet,
a verbalis valaszadast. Emellett az 6sztonzés arra szolgal, hogy eldsegitse az érintett
gyermeknél a szavak hasznalatat, az érthet6 beszédet, a szemkontaktus kialakitasat
vagy a beszéd idGtartamanak novekedését. Az 6nmodellezésbe a sziilok is bevon-
hatdk, akik felvételt készitenek a gyerekrdl, amikor hangosan és vilagosan beszél
a sajat otthondban. Ezutan a felvételt lejatsszak egy beszéd nélkiili kornyezetben,
és a gyereket dicsérik a beszédért, ezzel szolgdlva mintaul sajat maganak a meg-
felel6 beszédhez. A kontingenciakezelés arra utal, hogy jutalmakat és szankciokat
allitunk be a beszédre, vagy a beszéd megtagadasara. A negativ megerdsités egy
masik viselkedési technika, amikor a viselkedést az averziv, negativ kovetkez-
mények eltavolitasaval jutalmazzuk. A nyelvi fejlesztés segithet a gyerekeknek
a beszéd mindségének javitasaban és a kommunikacios problémak csokkentésében.
Ezt a megkozelitést az expozicids terapiaval lehet karoltve is hasznalni. A tarsas
készségfejlesztés tamogatast nyujthat az elektiv mutizmusban szenvedd gyerekek-
nek, akiket a zavar korlatoz a tarsas kapcsolataikban és baratsagok kialakitasaban
és fenntartdsaban, hogy a szocidlis készségek pregnansabban megjelenjenek és
megerdsddjenek, példaul képesek legyenek szemkontaktust kezdeményezni és
fenntartani, 6nalléan bemutatkozni vagy beszélgetéseket kezdeményezni és foly-
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tatni. A csaladterapia segiti a csaladtagokat az elektiv mutizmus megismerésében és
egyuttal képes kezelni az irdnyukbdl érkezd, a verbalis kommunikdcidra iranyuld
nyomast is az érintett gyermek vonatkozasaban. A csoportterapiat koltséghaté-
kony mddszernek tekintik, amely tdmogatast ad az elektiv mutista gyermeknek
szocialis készségeik fejlesztésére, s mivel mindezt olyan szocialis kontextusban
tehetik meg, amely csupa hasonld problémaval kiizd6é gyermekbdl all, igy minta-
ként, modellként is szolgalhatnak egymasnak (lasd még Muris & Ollendick, 2o21).

Noha az elektiv mutizmus kezelési lehetdségei valtozatosak, Comer & Comer
(2018) szerint sok érintett gyermek marad kezeletlen. A pszichodinamikai, kognitiv
viselkedésterapias, csaladi és csoportterapias megkozelitések a leggyakoribbak,
akar 6nmagukban, akar kiilonb6z6 kombinacidkban. Az elektiv mutizmus kezelési
modszereit vizsgald tanulmanyok eredményei arra utalnak, hogy a kognitiv visel-
kedésterapias megkozelitések lehetnek a leghatékonyabbak a zavar kezelésében
(Comer & Comer, 2018).

Fontos szdt ejteni az elektiv mutizmus farmakoterapias kezelésérdl is, amely
fontos kiegészitdje lehet az érintett gyermekek terapids ellatasanak. Magyaror-
szagon az elektiv mutizmus diagnosztizalasa és gyogyszeres kezelési lehetoségei
is alapvetGen a gyermek- és ifjusagpszichiater szakorvosok kompetenciajaba tar-
toznak. A gydgyszerek hasznalata javithatja a pszichoterapia hatékonysagat. Az
érintett gyerekeknek szorongascsokkento, antidepresszans vagy antipszichotikus
gyogyszereket irnak fel a szakorvosok. Comer & Comer (2018) szerint az anti-
depresszansok kiilonosen hatékonyak a sulyos szorongadsban szenved6 gyerekek
esetében. A farmakoterapias megkozelitésnek és a kognitiv viselkedésterapias
technikaknak a kombinacidja kedvezd eredményekhez vezet, mivel az érintett
gyermekek és serdiilok 80%-ban mutatnak jelentds mértéki javulast.

Comer & Comer (2018) azt is javasolja, hogy a jatékterapia gyakrabban legyen
része a kezelésnek, mivel a szelektiv mutizmusban szenvedo gyermekek jellemzden
nehezen ismerik fel és értik meg sajat érzelmeiket és inditékaikat. Bergman (2013)
egyetért azzal a nézettel, hogy a kognitiv viselkedésterapias protokollok hatéko-
nyak lehetnek az elektiv mutizmus kezelésében, mivel az érintett gyerekek nem
beszélnek a terapeutakkal, iskolai személyzettel vagy tarsaikkal. Emiatt jelent6s
terapias indikacio a viselkedés mddositasa. Bergman (2013) hangsulyozza, hogy
a viselkedési technikakat 6ssze lehet kapcsolni az expozicion alapulé modszerekkel.
Az érintett gyerekek esetén a kognitiv fejlettséget érint6 korlatok is megjelenhetnek
a verbalis kommunikacidé hidnyaban, ami egyuttal azt is jelenti, hogy a kognitiv
stratégidik leegyszerlisodnek, kevéssé Osszetetté valnak.

Mivel a terapias beavatkozasok hatékonysagat értékel6 tanulmanyok eredményei
alapjan a kognitiv viselkedésterapias megkozelités tlinik ki, ezért kivalasztottam
olyan tanulmanyokat, amelyek alapjan ennek a megkozelitésnek a terapias ha-
tékonysaga értékelhetd. Mivel az elektiv mutizmus kognitiv viselkedésterapias
kezelését a témaval foglalkozd szakemberek és kutatok is hatékonynak tartjak, igy
boséges kutatasi eredmények allnak rendelkezésre a kognitiv viselkedésterapias
megkozelités vizsgalatahoz.

Reuther és munkatarsai (2011) egy olyan esettanulmanyt mutatnak be, amelyben
egy modularis kognitiv viselkedésterapias (KVT) megkozelitést alkalmaztak, egy



8 éves elektiv mutista fiu kezelésére. A gyerek 21 ilésben részesiilt terapids megse-
gitésben, amelyek kozott szerepelt pszichoedukacio, expozicios technika, kognitiv
atstrukturalas, szocialis készségfejlesztés, valamint a fenntartdsra és a visszaesés

megel6zésére vonatkozo modulok. Néhany, korabban emlitett viselkedésterapias

kezelési mddszer, példaul a kontingenciakezelés, a modellezés, formazas, inger-
halvanyitds vagy az expozicio is gyakori viselkedési intervencids stratégia. Ezeket

a technikakat hatékonyan 6sszekapcsolhatjuk kognitiv médszerekkel, példaul

atstrukturalassal és pszichoedukaciéval. Reuther és munkatarsai (2011) azt talaltak,
hogy a KVT-modelleket hozza kell igazitani az érintett gyermek fejlédési szint-
jéhez, a beszédet potencidlisan akadalyozd tényezéknek megfelelden. A kognitiv
viselkedésterapias megkozelitések alapfeltételezése, hogy képesek megcélozni

a gyermek maladaptiv hiedelmeit, illetve képesek segiteni az érintett gyermeket

allapota kezelésében. Reuther és munkatarsai (2011) hangsulyozzak, hogy a KVT
technikai empirikusan igazoltak a szelektiv mutizmus kezelésében. Reuther és

munkatarsai (2011) tanulmanyanak f6 feltevése az volt, hogy a modularis megko-
zelités alkalmazkodo a szelektiv mutizmus kezelésében a mddszer rugalmassaga

miatt. A kezelés pszichoedukacidval kezdédik, amelyet az expozicios terapia és

a rendszeres gyakorlas kovet. Ezeket az alapmodulokat befejezve a gyerekek ke-
zelése tovabbi modulokkal szabhatd személyre. A 8 éves fiut egy pszichiater utalta

kezelésre, aki felirt neki 20 mg Prozacot (Reuther et al., 2011). Bergman (2013) sze-
rint a Prozac és mas szelektiv szerotoninvisszavétel-gatlok hatékonyak lehetnek
a szelektiv mutizmus farmakoterapias kezelésében.

Az érintett gyerek csak a kdzvetlen csalddtagokkal beszélt, de nem beszélt ta-
narokkal, baratokkal vagy nagysziilékkel. Emellett nem beszélt a kozeli csalad-
tagokkal sem nyilvanos helyeken. A gyerek diagnoézisahoz sziikséges adatokat és
értékeléseket tobbféle forrasbol szerezték be. Ilyenek voltak példaul az ADIS-IV
szil6i interju, a sziilok altal kitoltott kérdoivek, a tanari jellemzések és kérddivek,
az onkitoltos kérdoivek, a PPVT-III teszt, valamint kozvetlen klinikai megfigyelé-
sek. Az adatgyjtési modszerek altal adott informaciok alatamasztottak a szelektiv
mutizmus diagndzisat (Reuther et al., 2011). Kearney (2010) szerint a szelektiv
mutizmus diagnosztizalasanak jo kiindulasi pontja az, hogy kozvetlen kérdéseket
tesznek fel, amelyek reflektdlnak a zavarral kapcsolatos diagnosztikai kritériumok-
ra, példaul kérdések a nyilvanos beszéd megtagaddsardl, az otthoni kornyezetben
vald beszédrdl, a nyilvanos beszéd megtagadasanak idétartamardl, stb. Ezért az
értékelési mdodszerek valasztasa megfelelonek tekinthetd. Fontos, hogy Reuther
és munkatarsai (2011) esettanulmanyanak szerzo6i tobb mddszert alkalmaztak az
adatok és informaciok gyujtésére, ami megbizhatdbb kovetkeztetéseket tesz lehetové.
Galanter & Jensen (2017) szerint az interjuk, kérddivek és kozvetlen megfigyelések
gyakran hasznalt moédszerek az informaciok beszerzésére a gyerek mikodésérol.
Azonban mas informacidéforrasok is felhasznalhatok, példaul nem verbalis intel-
ligenciatesztek, a hallas, a grafomotoros képességek és a receptiv nyelvi készségek
vizsgalata. Ezek a mddszerek nem jelentek meg a Reuther és munkatarsai (2011)
altal bemutatott esetben, ami azonban nem tekinthet6 egyedinek, mivel Ziegler
és munkatarsai (2017) is megemlitik a sajat esettanulmanyukban az intelligencia
tesztelésének hidnyat egy elektiv mutista gyermek esetében.

— 154 —



A gyerek esetleirdasa magaban foglalta a szelektiv mutizmust és a szocialis szo-
rongast, az utobbihoz csaladi el6zmények is tartoznak. A sziilkkel és tanarokkal
felvett kérdoivek azt tamasztottak ala, hogy a fitnak inkabb internalizal6, mint
externalizald problémai voltak, temperamentuma és viselkedése egyarant gatolt
volt, tovabba kellemetleniil érezte magat olyan helyzetekben, ahol idegenekkel kel-
lett beszélnie. Az els6 akadaly a fiu kezelése soran az volt, hogy nem kommunikalt
a terapeutaval. Fontos kezelési cél volt, hogy tamogassak a csalad alkalmazkodasat
annak érdekében, hogy megfelel6en képesek legyenek batoritani a fiut szocialis
helyzetekben torténo beszédre. A terapeuta fokozatos, hierarchikus expozicit
alkalmazott a verbalis kommunikacid eldsegitésére, mikozben a megerdsités és
formazas technikaira tdmaszkodott. Minden {iilés egy specifikus cél meghataro-
zasaval kezd6dott, és amikor a fiu elérte ezt a célt, konkrét jutalmazast kapott.
Négy iilés utan képes volt szemkontaktust tartani és réviden kommunikalni
a terapeutaval (Reuther et al., 2011). Ziegler és munkatarsai (2017) is kimutattak az
expozicids terapia hatékonysagat egy szelektiv mutizmusban szenvedo 10 éves
gyermek kezelésében. Fontos kiillonbség, hogy a gyerek ebben az esettanulmanyban
ritka genetikai betegségben (CHARGE-szindroma) és PTSD-ben is szenvedett. Az
5-21. terapias iilések kiilonféle kezelési modulokra dsszpontositottak, mint példaul
a pszichoedukacio, a félelem hierarchiajanak kialakitdsa, a gyermek szocialis kész-
ségeinek fejlesztése, kognitiv atstrukturalas, az elért eredmények fenntartasa, illetve
a visszaesés megel6zése. A terapeutak heti megerositési titemtervet allitottak be,
a gyermek kézzelfoghatd megerdsitést kapott, ha a kitizott heti cél teljesiilt. Ilyen
jutalmak lehettek példaul valamilyen jaték, egy baratjanak latogatasa, filmnézés,
stb. (Reuther et al., 2011). A fit fokozatosan haladt a terapias iiléseken, ahol el6szor
csak a terapeutaval olvasott fel szoveget, majd ismeretlen felnottekkel is képes volt
beszélgetni. A kezelés fontos része volt a fenntartds és a visszaesés megeldzése,
amely az elért eredmények attekintésére és azon szocialis szituaciok azonosita-
sara osszpontositott, amelyekben a gyermek nehézségeket tapasztalt. A terapias
folyamat azon stratégiak azonositasara is dsszpontositott, amelyek segithetik 6t
a visszaesés megel6zésében, a kezelés befejezése utan folytatott folyamatos expozicid
hasznalataval. A fiu a terapias folyamat befejezése utan képes volt valaszolni az
osztalyban feltett kérdésekre, mindennap beszélni tandraival, valamint tarsaival
az iskolai és iskolan kiviili kérnyezetben is (Reuther et al., 2011). Chan & Walker
(2019) attekintésiikben Lang és munkatarsai (2015) eredményeit mutattak be, akik
a modularis kognitiv viselkedésterapia hosszu tavu eredményeit vizsgaltak sze-
lektiv mutizmusban szenved6 gyerekeken. Lang és munkatarsai (2015) mintaja 24
gyermekbdl allt, és eredményeik szerint a programot sikeresen befejezd gyerekek
kozott jelentos mértéki javulas volt megfigyelheté azokhoz a gyermekekhez képest,
akik nem vettek részt a programban vagy nem fejezték azt be.

Visszatérve a Reuther és munkatarsai (2011) altal ismertetett esetre, egyhonapos
és hathonapos nyomon kovetés utan a kezelés soran elért eredmények megma-
radtak, valamint mar nem felelt meg a fiu a szelektiv mutizmus diagnosztikai
kritériumainak. Ezzel egyidejlleg a gydgyszeres kezelést is abbahagytak, a hat-
hénapos kovetés utan négy honapig nem szedett Prozacot (Reuther et al., 2o11).
Fontos azonban megjegyezni, hogy a kezelés soran folyamatosan Prozacot szedett,



emiatt a kezelési eljarast nem tekinthetjiik tisztan kognitiv viselkedésterapias

megkozelitésnek, mivel farmakoterapia is tamogatta. Reuther és munkatarsai (2011)

elismerik esettanulmanyuk abbéli korlatjat, hogy az érintett gyermek javuldsanak

mértéke nehezen tulajdonithato egyetlen kezelési modszernek. Hozzateszik azt is,
hogy harom hénapig szedett Prozacot a modularis KVT terapia megkezdése el6tt,
ami csak kismértékd javulast eredményezett az allapotaban. Ostergaard (2018) egy

szisztematikus attekintésben azt talalta, hogy 60 gyermek koziil 53 javult a szelek-
tiv mutizmus tiineteinek megnyilvanuldsat illetéen a kognitiv viselkedésterapias

kezelés hatdsara. Ezen tulmenden, a nyomon kovetéses vizsgalatok tartosnak tind

eredményekrol szamoltak be. Ostergaard (2018) szerint a KVT gyakran az els6 op-
ci6 a kezelésben, mivel a gydgyszeres kezelést és a kiilonféle kombinalt terapiakat

sulyosabb esetekre tartogatjak. Lang és munkatarsai (2015) tanulmanya szerint

a modularis kognitiv viselkedésterapia 84,2%-os gydgyulasi aranyt eredményezett

szelektiv mutizmussal kiizd6 gyermekek esetében. Bergman és munkatarsai (2013)

eredményei szerint 21 gyermeknél a funkcionalis beszédkészség nagymértéki

javulasa volt kimutathato fiiggetlen értékelok altal, mig a kontrollcsoportban 1évo

gyermekek nem tapasztaltak ilyen javulast. Muris & Ollendick (2021) szerint a KVT

hatékonyabb lehet a fiatalabb gyermekek kezelésében. Lang és munkatarsai (2015)

azt is megallapitottak, hogy a moduldris KVT hosszu tavu hatdssal van nemcsak

a szelektiv mutizmus, hanem a komorbid szorongdsos tiinetek kezelésében is.
Azonban Chan & Walker (2019) azt allitja, hogy Lang és munkatarsai (2015) nem

emlitették az exkluzids kritériumokat, és a komorbid pszichiatriai betegségek

zavaro valtozok voltak néhany résztvevo gyermek esetében.

Reuther és munkatarsai (2011) esettanulmanyanak egy masik korlatja az volt,
hogy hidnyzott egy kontrollcsoport, bar a rendellenesség ritkasaga ezt igazolhatja.
Valészinttlen, hogy olyan vizsgalatok és kezelési tervek készithet6ek, amelyek tobb
gyereket is magukban foglalnak, illetve kiilonb6z6 terapias megkozelitések ossze-
hasonlitasat biztositjak. A szerzok f6 célja is a modularis kognitiv viselkedésterapias
kezelés hatékonysaganak bemutatasa volt a szelektiv mutizmus esetében. Lang
és munkatarsai (2015) tanulmanyanak eredményei hasonléak voltak a Reuther és
munkatarsai (2011) altal leirtakhoz, de ezek a szerzdk is megemlitik a kezelés soran
a kontrollcsoport hianyat. Chan & Walker (2019) szerint randomizalt kontrollvizsga-
latokra van sziikség annak érdekében, hogy kiszirjék a résztvevok olyan jellemzdit,
amelyek nehezitik a kapott adatok értelmezését. Fontos szempont a KVT-mddszerek
hatékonysaganak értékelése a szelektiv mutizmusban szenved6 gyerekek kezelé-
sében, ezt azonban bizonyos jellemzék komolyan befolyasolhatjak. A Jasmine &
Deeba (2017) altal irt esettanulmany is azonositotta a komorbid tiineteket, amelyek
valoszintileg hozzajarulnak a kifejezetten szelektiv mutizmushoz kéthet6 tiinetek
megnyilvanuldsahoz, valamint befolyasoljak a kezelést is. Az altaluk ismertetett
eset mas volt, mivel a kliens itt egy 21 éves n6. Creswell és munkatarsai (2014) figyel-
meztetnek, hogy a kognitiv viselkedésterapias modszereket gyakran alkalmazzak
szorongasos zavarok kezelésére rovid vagy alacsony intenzitdsu valtozatokban,
azzal a céllal, hogy a kezelést egy 1épcsos ellatasi keretrendszeren beliil nyujtsak.

A szelektiv mutizmust magyarorszagi kontextusba helyezve fontos elmondani,
hogy az ilyen iranyu szakorvosi diagndzis sajatos nevelési igény kategoriaként
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jelentkezik a koznevelési intézményrendszer szempontjabdl, tehat a mutista
gyermeknek joga van kiemelt figyelemre és kiilonleges banasmddra a 2011. évi
CXC torvény alapjan. Az elektiv mutizmus a sajatos nevelési igényen beliil az egyéb
pszichés fejlodési zavarok kozé sorolhatd. Ennek megfelel6en a mutista gyermekek
jogosultak specialis, szakember(ek) altal nyujtott megsegitésre, a szakértoi bizottsag
altal készitett szakértdi véleményiiknek megfelelGen. A terapias gondozasukba
rendszerint logopédus és/vagy pszicholégus szakembereket szoktak bevonni.

A tovabbiakban hdrom esetet szeretnék réviden bemutatni a sajat terapias
praxisombdl. Az elso torténet egy kislanyrol szol, aki a taldlkozasunk kezdetén
9 éves volt, 3. osztalyos. Az elsO két osztalyt egy joval kisebb telepiilés iskoldjaban
végezte el, ahol nem tapasztaltak problémat a verbalitdssal. Jél tanult, magas in-
telligenciaval rendelkezett, amit nonverbalis intelligenciateszttel meg is lehetet
mérni. Harmadik osztalyra atkeriilt egy varosi iskolaba, ami nagyon nagy, idegen és
szokatlan volt szamara. Itt ugy dontott, hogy nem szdlal meg, sem tanaraival, sem
iskolatarsaival nem beszélt. Ebbdl a kiinduldhelyzetbdl kezd6dott el a pszicholdgiai
gondozasa, ahol a foglalkozasok alkalmaval szintén nem beszélt, de feladathely-
zetbe lehetett hozni, nonverbalis jellegli tevékenységeket szivesen végzett. Mind
a szlil6k, mind az iskolai kozeg nagyon tamogatdan viszonyult hozzd, tobb olyan
alkalmat is szerveztek neki, amitdl, ugy vélték, meg fog szdlalni az osztaly el6tt,
bar pszicholdgusként voltak fenntartasaim ezzel kapcsolatban. Ennek ellenére az
egyik ilyen esemény mégis mikodott, a kislany megszolalt, és onnantdl kezdve
mintha kicserélték volna. A mutizmussal kapcsolatos tiinetei gyorsan megsziintek,
bar tovabbra is visszafogottabb, csendesebb gyermek maradt. A tanulmanyaival
azonban szépen haladt, barati kapcsolatokat alakitott ki az 1j iskolajaban és a fe-
lilvizsgalat soran a mutizmus ,cimke” is lekeriilt rola a szakorvos véleményével
egybehangzoan. Az eset sikeresnek értékelhetd, a pozitiv valtozasokat nem any-
nyira a pszicholdgiai gondozas, mint a lelkes, tiirelmes, de mégis bizonyos elvarast
tamaszto kozeg eredményezte.

A masodik eset szintén egy kislanyrdl szdl, azonban ez kevésbé tekinthetd siker-
torténetnek. Az 6 mutizmusa mar 6vodas korban kezdddott, nem beszélt senkivel
az 0vodai kozegben. Itt a sziilok egyiittmikodésére nem lehetett szamitani, mivel
egyszerlen nem hitték el, hogy nem beszél a gyermek, az apa video- és hangfel-
vételekkel igyekezett az ellenkezdjét bizonyitani. Sajndlatos médon nem sikeriilt
annak megértése, hogy a szelektivitas kulcsfontossagu a zavar esetében, tehat
csak bizonyos kornyezetekre terjed ki a verbalitas hianya. A kislany szerényebb
képességekkel rendelkezett az el6z6 gyermekkel 6sszehasonlitva, igy nehezebben
is haladt. Probalkozasaink ellenére haromszor jarta az els6 osztalyt, mivel az
iskola semmilyen médon nem tudott meggy6zddni az alap-kulturtechnikak elsa-
jatitasardl. Végiil azonban ez hozta el a megoldast is. A harmadik évben ugyanis
érkezett az osztalyukba egy rokon gyerek, akivel természetesen beszélt, igy mar
nem volt értelme hallgatasba burkol6zni a kérnyezet tobbi szerepldjével sem.
A verbalitas meginduldsa jotékony hatassal volt a fejlodésére, javult a tanulmanyi
eredménye, bizonyos mértékig boviiltek a szocidlis kapcsolatai is. Az elektiv mu-
tizmus diagnozisa réla nem keriilt le egyeldre, emiatt tovabbra is sajatos nevelési
igényd, fejlesztésekben részestil.



A harmadik eset egy kisfiu torténete, aki szamomra nagy sikerélményt jelentett.
Az 6 esete is 6vodas koraban kezd6dott, raadasul ugy, hogy rendkiviil ellenalld volt
mindenfajta kdzeledéssel kapcsolatban. A masik két gyermek legalabb nonverbalis
tevékenységbe bevonhatd volt, de a kisfid minden kozeledést haritott, lefagyott,
megmerevedett. Kezdetben az vodaban prébaltunk ellatast biztositani neki,
azonban ez rovid idén beliil zatonyra futott szervezési nehézségek miatt. fgy az-
tan a sziilo elkezdte hordani a pedagdgiai szakszolgalatba, ahol hosszabb id6t vett
igénybe a feloldédasa. Azonban ahogy haladtunk el6re, nonverbalis feladatokba
mar 6 is bevonhato volt, majd egyszer csak megszolalt, teljesen varatlanul. Innent6l
kezdve rohamosan boviilt a kommunikacidba bevont személyek kore. Az iskolat
szerencsére mar ugy tudta megkezdeni, hogy hajlandé volt verbalisan kommu-
nikalni gyakorlatilag barkivel. Voltak az esetében maradvanytiinetek, példaul az
artikulacié szamos hangra kiterjed6 zavara, ami az olvasas és iras elsajatitasaban
is jelentett kezdetben nehézségeket. Ez viszonylag gyorsan javult, elérehaladasa
példas volt, kifejezetten jo intellektussal és tanulmanyi eredményekkel biiszkél-
kedhet. Sajatos nevelési igénye megmaradt, de a kategdria valtozott.

Harom gyermek példajan keresztiil szemléltettem, hogy az elektiv mutizmus-
ban érintett gyermekek milyen sokfélék lehetnek, és milyen kiillonb6z6 hattérrel
rendelkezhetnek. Nagy eltérések voltak megfigyelhetok a gyermekek terapias
folyamataban, az elért eredményekben, illetve a sziilokkel és a nevelési-oktatasi
intézményekkel vald egylittmikodés lehetoségeiben is. Az elektiv mutizmus
sajat tapasztalataim alapjan és a vonatkozo szakirodalom attekintése szerint is
kezelhet6, még ha nem is konnyen kezelhet6 problémat jelent. Az esettanulma-
nyok alapjan elmondhaté, hogy a gyermekek egyéni igényeihez és sziikséglete-
ihez igazitott terdpia a leginkabb hatékony, amely figyelembe veszi a gyermek
egyéni szorongasait és erdsségeit is. Az esettanulmanyok alapjan lathato, hogy
a terapia soran a gyermekek fokozatosan, 1épésrol 1épésre haladnak eldre, és
id6ével képesek lesznek a beszédre is olyan helyzetekben, ahol korabban nem
tudtak megszolalni.

Arelevans irodalom attekintése alapjan az elektiv mutizmus kezelése dltalaban
hatékony lehet a kognitiv viselkedésterapia alkalmazasaval. Azonban figyelembe
kell venni néhany tényezot, példaul a komorbid rendellenességeket és a pairhuzamos
gyogyszeres kezelés alkalmazasat, tovabba az alternativ terapias lehetdségeket is
sziikséges mérlegelni. Az attekintés ramutatott, hogy a kognitiv viselkedéstera-
pia nagy elonye mas mddszerekkel valéo kombinalhatdsaga, példaul gydgyszeres
kezeléssel egyiitt alkalmazhato. Ezek a jellemz6k novelhetik a pozitiv kezelési
eredmények valdszinliségét. A bemutatott esetek a helyi gyakorlatbol hozott pél-
dakkal illusztraljak a terapids megkozelitéseket.
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Introduction

Waldorf education, an experiential and holistic educational practice created by
Austrian philosopher Rudolf Steiner in 1919, is based on the idea that learning
itself is an experiential process that involves intellectual, emotional, physical and
spiritual domains (Stehlik, 2008). Waldorf pedagogy also encompasses the educa-
tional stimulation of children through artistic, practical and academic activity, to
engage children on a balanced level. Steiner’s philosophy, anthroposophy, focuses on
human development unfolding stages through an educational process and creating
a curriculum that caters to the natural stages of childhood development (Steiner
& Bamford, 2002). A defining characteristic of Waldorf education is the emphasis
on consistently used rituals, rhythms and routines that serve as the foundations of
a stable and nurturing environment. The rituals carried out in Waldorfschools are
not religious but rather add symbolic activities that frame and give meaning to the
day (Stehlik, 2019a). Rituals such as morning greetings, seasonal festivals, or group
activities would help children feel a sense of purpose, belonging and continuity.
Such rituals frequently mirror and upbeat the movements of the seasons and the
natural world, creating a sense of cyclical time in human lives. Rhythms in Waldorf
education are daily and weekly: every day has a familiar form, and lessons are or-
ganized in a regular rhythmic pattern from week to week, called the “main lesson
block.” (Aeppli, 2001). This structure is designed to reflect the rhythms of life, and
thus children can take refuge and feel safe. Finally, Waldorf classroom routines are
based on repetitive and predictable sequences that provide the children with the
structure for their daily experience (Fox, 2015). So, these routines are founded on
helping to achieve convenience and helping to reduce anxiety because expectation
is something that benefits these children so much, for example, children with ASD.
Waldorf education incorporates a structured and rhythmical environment
that brings great hope for children with ASD who struggle with sudden changes
in routine, are sensitive to touch, sound and light, and have difficulty with social
situations. Certain kinds of rhythms can be predictable, and the anchoring effect
of rituals allows there to be a framework for children with ASD to feel safe and
consistent. Learning from the process could become viable and sustainable in an
otherwise very high-pressure environment. As for the motor activities studied in
relation to therapeutic methods of treating ASD, the stimulation of both artistic
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and sensory-integrative activities represent the characteristics of the Waldorf
pedagogical approach. The distinct techniques of Waldorf education have even
gained significance among children with ASD in today's mainstream educational
context (Rusli & Bacskai, 2023a). This happened due to an increase in the number
of children with autism according to the Centre for Disease Control and Prevention
(CDC) which states that 1.68% or 1in 59 children of 8-year-olds in the United States
(US) have autism (Hodges, 2020). As a result, educators, parents and others involved
in the education of children with ASD are seeking alternative approaches that will
better serve the unique needs of neurodivergent children. Most of the practices
adopted in traditional models of education do not suit children with ASD. These
children need additional support and modifications for both classroom learning
and social functioning (Kasari & Smith, 2013). Thus, Waldorf education is the outlier,
particularly in terms of early-age acceleration and whole-child development. It
aligns with the needs of most children with ASD for information that is presented
in an unstructured, age-appropriate fashion.

Rituals, rhythms and routines are viewed as stabilizing elements in the daily
life of children with ASD with particular difficulties in chaotic and non-patterned
environments. This leads to the Waldorf approach reducing the stress volume
on children with ASD to accommodate them in environments that are less rigid
and yield supportive learning environments (Rodger & Umaibalan, 2011). More-
over, there is an increasing recognition that approaches such as Waldorf provide
unique advantages as a system of education for children with ASD and neurodi-
verse children in general. Here, again, children with ASD are in a place where the
main focus of our environment is to create an engaging, flexible, sensory-friendly
environment that allows the children to demonstrate their knowledge creatively
as well as academically. In addition, it will additionally provide an allowance for
giving free-reign to the imagination within the planned environment and quality
standards of safety for the child's emotional state. Hence, it has evoked a re-evalu-
ation of education systems as to how to manage the puzzle of neurodiversity. What
may be done to create a more favourable and productive learning environment for
all children can be explored, paving the way for more effective ways of analysing
the learning process (Mohamed & Almaz, 2024). Thus, the primary question of
this paper is to ascertain the significance of the issues about rituals, rhythms and
routines associated with Waldorf education in informing the learning environment
for children with ASD. It will also shed light on whether essential hypotheses of
Waldorf education, for example, the acts of performing conventional ceremonies,
rhythms and behaviours might become generally accepted as creating explicitly
favourable circumstances that secure the environment of children with ASD.

Waldorf Education: An Overview
Based on a holistic view of human development, Waldorf education founded by

Rudolf Steiner in the early 20th century aims to nurture the intellectual, artistic
and practical skills of children in an integrative manner (Stehlik, 2019b). The foun-

— 162 —



dation principles of Waldorf education centre on nurturing the whole child, the

head, heart and hands (McKenna, 2013). This philosophy also prioritizes creativity,
play-based learning and emotional well-being, equating them with academic ac-
complishment (Steiner, 1921). Creative imagination is the most important tool for

the learning process (Steiner, 1923). This includes embedded arts and storytelling

in daily lessons, encouraging children to express themselves while simultaneously
reinforcing subjects across more than one modality (Sanchez et al., 2023). The first

two major elements of Waldorf pedagogy are the incorporation of rituals, rhythms

and routines to develop structure while allowing flexibility in the classroom

(Selsfors, 2024). Rituals such as morning greetings, celebrations of the seasons

and storytelling root children in common experiences that symbolically note the

passage of time and the advancement of learning. Rhythms are the repeating pat-
tern of activities over a day or week. Waldorf schools also structure their learning

into blocks of thematic topics that are revisited every year, which fosters deeper

understanding over time. Routines involve the repeated cycles of time, creative

play and free play that happen daily. These routines promote children's sense of
security and stability, supporting their ability to feel anchored in the classroom

(Elias, 2024). All together these factors help create an environment where children,
particularly those with ASD, feel comfortable to excel. Children with ASD benefit

from the predictable, rhythmic nature of the Waldorf classroom as it holds them,
decreases anxiety and gives a sense of safety (Rusli & Bacskai, 2023b). Furthermore,
the focus on imaginative play, emotional growth and creative output promotes the

social and communicative growth of children with ASD, allowing such children the

opportunity to thrive with their instructors and their learning resources without

the weight of academia.

Autism Spectrum Disorder and Educational Needs

Autism Spectrum Disorder (ASD) is one type of developmental disability char-
acterized by social communication deficits, restricted interests and repetitive
patterns of behaviour (Leekam et al., 2011). These characteristics constantly make
it hard for ASD learners to be in school both in the absence of structure or if they
are overstimulated with sensory stimuli (Rivera, 2023). ASD impacts the sensory
components through which the sensory processing senses can be experienced
causing children with ASD to react sensitively to visually audible stimuli, or touch
that may be ignored by their neurotypical peers (Jones, 2021). It causes attention and
hyperactivity issues and prevents them from learning. Additionally, other com-
munication dynamics differ: some children with ASD may struggle to understand
language that is meant non-literally, nonverbally, by social cues or by implication
(Williams, 2020). Such events make learning in traditional classroom environ-
ments challenging for children with ASD and may require a specific intervention.
Emerson & Costley (2023) identify needs for structure, predictability and sensory
management in ASD learning. Structured environments have proven to draw
down the anxiety meter by keeping routine and expectations clear so children can
concentrate on learning without the burden of uncertainty weighing them down.
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Routines are necessary for children with ASD. Any change in their program
sequence or even timing can trigger anxiety or acting up. In addition, the intensity
of the light, loudness of noise and roughness/softness of objects contribute a lot in
maximizing or minimizing the pain that lets children focus on the lessons, so it is
also something to be considered in sensory management. Additionally, providing
sensory spaces and visual schedules can help children prepare themselves for these
events, allowing them to feel more at ease around the classroom. However, it is
common for children with ASD to be supported through personalized approaches
in mainstream education. Services covered under special education include tailored
strategies, speech and language therapy, occupational therapy, physical therapy
(Sapiets et al., 2023), special education instruction (Sheppard & Moran, 2022) and
visual support (Rutherford et al., 2020). Some other programmes operating under
the title of Applied Behaviour Analysis (ABA) focus on the development of specific
targets through positive enforcement, and therefore provide training, whereas in
some integrated classes activities are modified, e.g. through providing more time
or novel means of interaction (Slocum et al., 2014).

Impact of Rituals, Rhythms and Routines on Children
with ASD in Waldorf Settings

Rituals, rhythms, and routines are part of what is prescribed in Waldorf education

lessons, and this can be noble in children with ASD’s learning. Richter and Rawson

(2000) emphasize these elements to provide predictability, affect regulation, and

social communication as well as to aid creativity in a supportive and conducive

educational environment for these children. Many children with ASD also require

having the same sequence and knowing what is next to feel secure, and thus not

build anxiety. A study by Sheridan et al supports this (2023) showing that children

with ASD struggle with changes in routine or things that they are unable to predict,
how things will happen next. For example, Grandin (2011) theorizes that clear rou-
tines and structured environments can help reduce stress. Therefore, the rhythmic

structures connect the sequence of the day or a week and they are strategies that

assist in organizing the school experience of the children with ASD (Amos, 2013).
This learning pattern provides a structured framework for children with ASD to

follow, ensuring a greater sense of security and removing the pressure to get through

before transferring from one function to another, in addition to producing better

focus and better results in learning. Another critical problem of children with

ASD is the difficulty of emotional regulation, which is ascribed to the problems

of sensory integration (Brindle et al., 2015). Rhythms may hold the key, the greet-
ings in the morning or the rhythmic songs that are played throughout the day in

Waldorf'schools can all support this state of well-being among children with ASD.
Repetitive routines of this kind thus give pupils a predictable stimulus-response

habit. In addition to this, the soft lighting, natural materials and calm colours in

the Waldorf environment help to avoid the circumstances that allow children to

become overloaded with input.
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Rhythm is a big part of the school day for Waldorf children. This brings struc-
ture to the day. One way to introduce rhythm, which can eliminate general anx-
iety, is in fact, sensory activity in the child. Minimizing anxiety allows a child to
be effective at regulating his or her emotions. Children with ASD face problems
with social interaction and communication that may result in difficulties of estab-
lishing a well-formed relationship with their peers. Through Waldorf education,
children with ASD are given opportunities for peer-play with group exercises, or
peer-transfer of objects or toys through storytelling (Alsharif, 2020). Through
these rituals, children with ASD can learn social skills in a non-threatening en-
vironment through the practice of non-verbal communication such as gestures,
eye contact and cooperative fun. Group time and shared responsibilities can
provide much-needed peer bonding for children who have difficulty utilizing so-
cial cues cultivated through joint endeavours, as they offer a sense of community
and belonging through teamwork and shared experiences. Additionally, Waldorf
learning strategies, which emphasize arts- and crafts-based learning along with
play-based teaching techniques, serve as ways for children with ASD who have
a more limited vocabulary to overcome communication challenges and find new
forms of expression. Nonverbal techniques such as painting, drawing or model-
ling with natural materials assist children with ASD process their emotions and
feelings in a nonverbal method (Piliere, 2018). Imaginative play is also essential in
the Waldorf method, and this may allow children with ASD to explore different
roles and scenarios in a safe, structured environment (Suggate & Suggate, 2019).

Comparative Analysis: Waldorf vs. Traditional Educational
Approaches for ASD

Both the Waldorf and traditional approach have their strengths and limitations for
children with ASD. We will provide a comparative analysis of these two approaches
in the context of educating these special needs children, discussing their funda-
mental principles, pedagogical practices, advantages and disadvantages, and how
they address the unique challenges faced by children on the spectrum. Waldorf
education works to create a balanced intellect and emotions as well as practical
skills, providing a rich, creative, artistic and hands-on experience. This emphasis
on holistic child development and a strong association between learning and im-
agination - the connection that is used to inform curricula and enhance creativity
through the use of arts, music, movement and nature - is what helps Waldorf as
a type of school. Delay in academic instruction is one of the fundamental tenets
of Waldorf education (McDonald & Gray, 2019). Formal academic subjects such as
reading and writing are deferred relative to conventional education, under the
assumption that early childhood should be populated with imaginative play, social
skills and sensory development. In Waldorf settings, teachers frequently work
with the same class for several years, creating a deep and supportive relationship
with children, which allows them to establish a sense of community that promotes
collaboration and personal development (Friedlaender et al., 2015).
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Traditional education denotes the conventional, formal system of schooling
typically associated with public and private institutions globally. This system is
often built on a one-size-fits-all curriculum where subjects such as math, reading
and science are taught at certain grade levels, and academic progress is typically
measured by standardized tests and grading systems. Conventional education
cherishes direct instruction, routine and regimented schedules, all designed to meet
mandated academic standards, as well as to equip pupils for advancing academia
and smooth integration into an industrial labour force. In traditional classrooms,
teachers are often simply shifted between different cohorts of students each year,
which can trigger a more formal, subject-centred relationship between educators
and learners. In schools, the focus is often on education as a process of intellectual
development, reflected in its tradition of measurement.

Following the discussion on the characteristics of these two methods, the key
areas of comparison will be discussed next. Now that you are acquainted with the
traits of these two techniques, let us move on to the critical aspects of comparison.
First and foremost, traditional education lacks the flexibility of a Waldorf approach
when it comes to teaching and learning. One of the cornerstones of Waldorf ed-
ucation is individualized learning. It also offers traditional classroom settings
yet allows children to learn arts, music, movement and sensory-based learning
activities at their own pace. This variability can be advantageous for students with
ASD, as their abilities and needs can differ drastically from one another. A focus
on multisensory experiences and creative expression further includes alternative
means of communication and interaction, making participation more accessible to
nonverbal or minimally verbal children with ASD. On the other hand, traditional
learning systems generally have a stricter format. Curriculums are standardized,
and all students are expected to progress through academic milestones at the same
pace, which is challenging for children with ASD. Executive functioning, sensory
sensitivities, and processing delays are some of the difficulties faced by the majority
of children with autism and these can interfere with their meeting the demands
associated with a traditional classroom (Pastor-Cerezuela et al., 2020). Nonethe-
less, traditional schools with a structured environment can also create a sense of
predictability and routine, which may be helpful for those on the spectrum who
do better with consistency and clear guidelines.

A primary focus of Waldorf education is the child-centred social and emotional
development, tying in the imagination and the arts, and engaging children in
cooperative collaboration. This method complements the essential need to aid
the emotional stability of children with ASD, who struggle with socialization,
empathy and communication. Waldorf teachers work with the same children over
long periods, allowing a more focused support that leads to a strengthened com-
prehension of the unique emotional understandings fostered in each child (Li et
al, 2022). However, traditional education focuses more on cognitive development
than emotional development. And while there are programmes that aim to de-
velop social skills and emotional regulation, many traditional settings prioritize
academic success. Traditional education may not be adequate when it comes to
teaching children with ASD especially those whose social skills and emotional
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regulation require therapies (such as social skills groups, speech, or occupational)
which are scheduled during the school day.

Children with ASD have also been found to have hypersensitivity to senso-
ry stimuli. The Waldorf approach, with its emphasis on natural materials, soft
lighting and an overall calming environment, can benefit children who become
easily overwhelmed by sensory input. Waldorf classrooms are also designed to be
aesthetically beautiful and are often free of technology and harsh visual stimuli,
making the environment more comfortable and manageable for children who
struggle with sensory processing. By contrast, traditional classrooms tend to be
louder, with brighter lights, and constant transitions between different activities.
This rich sensory environment can be overstimulating to some children with ASD
and may result in sensory overload or behavioural issues. While many traditional
schools are starting to build sensory-friendly spaces and accommodations, the
traditional classroom format may still pose challenges for children with sensory
sensitivities.

Case Studies and Research Evidence

There are few empirical studies of Waldorf education and its relationship to chil-
dren with ASD, but those that do exist are valuable for the insights they provide.
Case studies, anecdotal evidence and the limited existing research indicate that
the unique pedagogical methods employed in Waldorf schools, including repre-
senting works of art in an environment defined by rhythm, routine, creativity
and sensory perception, could benefit children with ASD. For example, the or-
ganization of activities about rhythm, art and the curriculum is compatible with
children with ASD sensory problems. According to Tilley (2024), children with
ASD had increased concentration as well as better regulation when attending
Waldorf'schools. This improvement has been attributed to the structure flexibility
and agreed-upon reduction in standardized testing. Individual developmental
progress in social skills, anxiety and interests has also been reported by children
with ASD in Waldorf environments (Hall, 2015a). Waldorf schools are known for
their emphasis on connections and individualized learning, which may be bene-
ficial for those with ASD who find traditional academic settings to be a challenge
(Daskolia & Koukouzeli, 2023). Moreover, case studies demonstrate comparable
patterns, for instance, lessened anxiety as a result of daily rhythms and routines
(Hofmeyr, 2020). Waldorf education also adds enhanced involvement in learning
through active (Telfer-Radzat, 2024) and sensory experiences such as painting,
music, and movement (Martzog et al., 2016). Social interactions improve as well,
as the emphasis on collaborative play and creative expression promotes commu-
nication and emotional connection among children (Guichot-Mufioz et al., 2021I).
The evidence show that previous researchers generally acknowledge the positive
results of the Waldorf education approach. However, there is still a lot to do in the
academic history in terms of large-scale empirical research on its influence on the
learning of autism spectrum disorder (ASD) children. Other previous studies cite
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small research findings or anecdotal accounts as limitations to the generalizability
of the results. Limited longitudinal studies exist to assess the long-term evolution
of children with ASD in Waldorf schools. Furthermore, very little has been done
comparing Waldorf education with other education methods. Thus, large-scale
studies and comparative studies on Waldorf education should be conducted to guide
teachers, schools, ministries, and stakeholders regarding facilitating learning for
children with ASD.

Synthesis of Findings and Implications for Future Research

Based on the literature review, the key themes from scientific research production is

the impact of rituals, rhythms and routines in Waldorf education for children with

ASD. Children with ASD benefit from the energetic rhythms of Waldorf education,
the reliable and rhythmic structures emphasized through daily, weekly and seasonal

cycles (Hall, 2015b) which help with the consistency and routine children with ASD

require. The findings have huge implications for the real world which suggest that

teachers, parents and policymakers should follow the Waldorf-inspired approach as

a part of the holistic engagement in the intervention plan. Using structured rhythms,
direct transitions and a multisensory classroom environment may enhance the

friendliness of the classroom for children with ASD. Daily teaching schedules can

be created by teachers for children with ASD that incorporate predictable routines

and rituals as well as sensory-based tasks. Such principles also serve to satisfy the

sensory and emotional requirements of children with ASD, while maintaining

their focus and engagement in the academic content. Moreover, these principles

may be applied at home as well, making many areas consistent for the children

and eliminating anxiety. For policymakers, the results indicate the importance

of flexible, Waldorf-based courses that can be adjusted to fit the specific learning

needs of children with ASD. Consequently, further studies are necessary to explore

the benefits of the actualization of Waldorf-inspired education for children with

ASD in the foreseeable future. These approaches are important in providing infor-
mation on development changes in children with ASD within a longitudinal study.
A larger cohort of participants needs to be studied, to shed light on how different

types of children with ASD respond to the application of Waldorf principles. By
intertwining education, psychology and neuroscience concepts, one can further

understand the relationships between ritual, rhythm and neurodiverse modes of
learning. Such knowledge therefore offers better grids for education.

Conclusion
Literature on the rituals, rhythms and routines in the context of the Waldorf ed-
ucation setting showed rich insights into their effects on learned outcomes for a

population with ASD. As a pedagogy, Waldorf education has been demonstrated
by the literature as a method following principles of stressing the need for a nur-
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turing, predictable and holistic educational environment. The main finding also

indicated that Waldorf education can enhance the participation of children with

ASD through a method that is usually processed with predetermined routines

and rhythmic movements. We also see how each unique sensory preference we

observed in the ASD child aligns with the inner-gestural focus on the artistic and

hands-on experience we found in the new realm of Waldorf education. The litera-
ture also testifies to the considerable benefit of the traditions, cycles and activities

of the Waldorf approach that take place in a classroom, which consistently initiate

a collective experience for children with ASD. The connection of ritual to community
experience, as emphasized in the literature, reveals the significance of integrating

seasonal celebrations or daily practices within Waldorf schools that are beneficial

for children with ASD. By nature, rituals create social norms and expectations,
a predictable structure that many children with ASD flourish on.

Another benefit of the Waldorf curriculum are the rhythmic elements like
movement, music and storytelling which are tools used with children to help hold
student attention and foster a love for learning. Such a method is not just supportive
of cognitive development but also emotional regulation, which can be an important
factor for many on the spectrum. Thus, when contemplating the contribution of
Waldorf education for children with ASD, it appears that this model of learning
can provide the aforementioned elements for children with ASD. By emphasizing
creativity, social connection and personal growth, Waldorf education contradicts
conventional systems of educational practice. As a highly personalized option, it
represents a powerful alternative to traditional educational models that may not
serve ASD learners sufficiently well. The Waldorf method focuses on developing
the whole child - intellectually, emotionally and socially — which is in line with
the best practices in the field of special education, thus providing a wider per-
spective on effective practices for children with autism. The results highlight the
importance of continued research into alternative educational models that may
be better suited to serve these children. In an age where inclusion is paramount,
and new approaches to learning must take into account the full range of children
diversity, the principles of Waldorf education can serve as a basis for creating spaces
where there is recognition of different learning styles and methods that promote
everyone to succeed. This narrative not only fosters a positive perception of ASD
but also emphasizes the potential of these learners to shape a better future if we,
as educators, recognize and support their capabilities. In turning the tables and
accepting ASD learners as renaissance individuals, we can embrace the possibilities
of transformative learning and help shape a more inclusive and empowered society.
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Introduction

Baroness Emmuska Orczy was born in Hungary but became famous and popular
as an English writer. Her best-known hero is Sir Percy Blakeney, the protagonist
of her most famous, historical adventure novel, The Scarlet Pimpernel (Dugan, 2012).
It can be said that even today she is a widely read author in the English-speaking
world, yet her books are relatively unknown in Hungary.

This is particularly interesting because her first published work was Old Hungar-
ian Fairy Tales, a collection containing eight Hungarian tales, which - thanks to its
new editions and the internet - is still one of the most easily accessible collections
of Hungarian folk tales in English. However, only a significantly revised version
of the volume is available in Hungarian, and it is also known to very few people.

In my study, I focus on this volume of folk tales by Emma Orczy, continuing my
previous research (Bardos, 2020). I examine to what extent these works are typical
Hungarian fairy tales or folk tales, whether Orczy can be considered their author
or their adapter, and what their most important characteristics are. I analyze two
stories, Uletka and the White Lizard and That’s Not True in detail. The tale Uletka and
its adaptation (translation) into Hungarian vividly illustrate the unique features
of Emma Orczy'’s fairy tales. The other tale shows a strong resemblance to well-
known and popular Hungarian folk tales.

I believe these tales can also be utilized in teaching English language in Hungary.
I present my methodological arguments at the end of my paper.

Baroness Orczy’s Life and Themes

If we asked people on the street to name a few internationally known Hungarian
writers today, probably no one would mention Baroness Orczy. Yet she is the only
Hungarian-born writer with a crater named after her on Venus. The first film
adaptation of her work was made in 1916, and the most recent in the 21st century.
Her first stage play was performed in 1903, and the latest adaptation, a musical,
was produced in 1997. Ever since it has been performed continuously worldwide
from Japan to Finland. Nowadays, all of her prose works are available in English
in modern paper editions or as e-books. What is more, when the CD entitled Over
2000 Great Works Literature was released in the USA in 1995 (at the dawn of digital



information databases), it presented the work of only one Hungarian writer, Emma
Orczy (Sipos, 2008).

All this is in stark contrast to the fact that Hungarian literary history has not
dealt with her works at all (with one exception, which I will describe below). It can
rightly be said that Emma Orczy has no place in the canon of Hungarian literature,
not even among the lesser masters. It raises the question: if she remained such
a popular author abroad, why is she not acknowledged in Hungarian literary history?

At first it is worth reviewing Orczy’s life to discover who this unique writer
was. Emma Orczy (Baroness Emma Magdolna Rozalia Maria Jozefa Borbala Or-
czy), daughter of Baron Bédog (Félix) Orczy de Orczi and Countess Emma Wass
de Szentegyed et Czege, was born in 1865 in Tarnadrs, Hungary, and died in Lon-
don, in 1947. Her father, who was the superintendent of the National Theatre, had
a broader outlook than his contemporaries, being acquainted with Liszt, Wagner, and
Gounod. In 1868, after a local peasant uprising, the family left Hungary and moved
to Brussels, then Paris, and finally to England in 1880. Emma received excellent
artistic training, initially in music, but her talent in painting led her to complete
her studies at the Heatherley School of Fine Art. Early in her career, some of her
works were exhibited at the Royal Academy of Arts. Her interest in painting also
introduced her to her future husband, Montague MacLean Barstow, a young graphic
artist and a vicar’s son. They married in 1894, and their son, John, was born in 1899.

Allegedly Emma Orczy did not learn English until she was fifteen. However, it
was literature that brought her success. Shortly after her son’s birth, she began
writing novels. Her first book, The Emperor’s Candlesticks, was not particularly pop-
ular. The breakthrough came with the creation of her most influential character,
the Scarlet Pimpernel. Initially a play, the story gained popularity after the first
performance (in 1903), leading Orczy to transform it into a novel in 1905 following
its West End debut. The Scarlet Pimpernel was followed by ten sequels, two short sto-
ry collections, three spin-off historical novels and an essay collection. The books
have been adapted into numerous plays, musicals and movies. This franchise (or
literary world) is still the main factor that makes Emma Orczy’s literary legacy
unforgettably popular and enduring.

The author published a novel or a collection of short stories almost every year
until the end of her life and wrote some sixty-one books that have been translat-
ed into more than fifteen languages. Her main genres were historical fiction and
historical adventure, including the Pimpernel novels.

However, she also wrote detective stories, which are still highly valued in (non-Hun-
garian) literary history. Her crime stories featuring Lady Molly Robertson-Kirk
were notable for introducing the first professional female detective in the history
of crime fiction. Lady Molly is a Scotland Yard detective, and her adventures are
narrated by another woman, Miss Mary Granard, a female Watson. Orczy’s crime
stories were important in experimenting with new narrative techniques, such as
the stories of the volume titled The Old Man in the Corner (1908). In these writings
the detective, the Old Man, meets the journalist Polly Burton in the same tearoom
each time, listens to her tale of a crime and then immediately solves the mystery:
he is the archetype of the armchair detective. Orczy’s third detective character,
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the Irish lawyer-detective Patrick Mulligan, is seen by many as a precursor to Erle
Stanley Gardner’s legendary character, Perry Mason (Bleiler, 2018).

But her most enduring creation is undoubtedly the Scarlet Pimpernel. Sir Percy
Blakeney, a close friend of the Prince Regent, the future George IV, is an elegant,
wealthy but seemingly superficial, empty-headed and bored English aristocrat. In
reality, he is a brave and courageous, a true English hero, continually risking his
life to rescue French citizens, who live in mortal danger in revolutionary France
during the Reign of Terror.

Orczy'’s portrayal of the dual-identity hero inspired later Johnston McCully’s
character, Zorro (Hulse, 2016). The two heroes are very similar. This type of protag-
onist comes from a noble or at least wealthy family, which gives him great freedom
of action. He always acts in defense of freedom, human rights and human life. And
for this very reason, he pretends to be foolish, boastful, cowardly and passive so
that no one suspects him when he wisely, ingeniously and bravely fights for the
weak and the oppressed.

This type of adventure hero later inspired the creation of numerous pulp char-
acters e.g. The Shadow, Spider-Man, Iron Man (Hipsky, 2011, pp. 115-127; Royston,
2005; Surridge, 2013). Among these are also the famous Batman, created by Bob
Kane, and Superman, who, despite having a sci-fi origin story, retains the bumbling
and shy alter ego characteristic of the Pimpernel.

So in a way, Emma Orczy, the Hungarian-born writer, contributed fundamen-
tally to the creation of all these internationally known characters who are now
experiencing a renaissance or even a rebirth in movies, comics and books. Besides
its impact on the history of detective fiction, this is perhaps the most enduring
influence of Emma Orczy’s oeuvre.

Thinking about all this it seems quite incomprehensible why Emma Orczy’s
works have not yet become part of the Hungarian literary canon. The answer to
this question can be the task of this study insofar as the answer is also related to
the domestic oblivion of Orczy’s fairy tales.

The fact that Emma Orczy did not write in Hungarian cannot be a sufficient
reason, as the most important works of Agota Kristof and Imre Kertész were not
written in Hungarian either. It is true, some argue that her works belong to escape
literature rather than classic literary fiction. However, this alone does not explain
why Emma Orczy is entirely absent from the Hungarian literary canon. After all,
we still read detective or adventure stories, Agatha Christie and Conan Doyle today.

Politics might provide an explanation: for decades after 1945, it was impossible to
publish Orczy’s novels in Hungary, especially the most famous, The Scarlet Pimpernel,
as its portrayal of the revolution was incompatible with the Marxist view of history.
Orczy’s books were only allowed to appear in Hungarian bookstores again in 1990.
However, it is a fact that Emma Orczy was not particularly popular in Hungarian
before the political changes. Even in her own lifetime her works were translated
only sporadically (and incompletely, with some abridgement). Between 1907 and
1930, only 12 of her works, five Pimpernel novels and seven other volumes, were
published in Hungarian in first editions. After 1930 only her Pimpernel novels were
republished, but no further works of hers were translated. Yet the author was still



popular with the English reading public, and she was still writing and publishing
fresh novels. Maybe the Hungarian readership or publishers were missing some-
thing from the oeuvre that has captivated English-speaking readers.

In the last four years, Agnes Strickland-Pajték has analysed Emma Orczy’s work
from fresh, new perspectives in several papers (Strickland-Pajtdk, 2021, 20224,
2022b, 2023). In these studies she has drawn some conclusions that may provide
answers to the above question.

In her opinion, Emma Orczy’s person and work can be understood through her
Hungarian-English duality. Although she came from a conservative Hungarian
aristocratic family, she lived the life of a free artist in the English upper middle class.
She remained a conservative thinker, and though she broke with traditional female
roles when she became a successful writer who shaped, her attitude to feminism was
ambivalent (Strickland-Pajtok, 2023). In addition, Orczy’s literary identity was defined
by her conscious and committed adherence to the middlebrow tradition, which was
accepted and liked in England. She wrote sophisticated entertainment literature for
the public and, indeed, specifically for women readers. She was far from elitism and
did not want to create literary works that required complex decoding. She did how-
ever write demanding texts (Strickland-Pajtok, 2022a). Emma Orczy’s whole writing
career has been defined by transculturality and Hungarian-English biculturalism:
the birth of her double-identity hero, the Scarlet Pimpernel, can also be connected
with this (Strickland-Pajtok, 2022b). Emma Orczy'’s particularly modern thinking and
identity-forming role is also reflected in her autobiography (Links in the Chain of Life,
1947), which Strickland-Pajtok has recently translated into Hungarian (Orczy, 2023).

All these career characteristics are quite different from those of Hungarian fe-
male authors (e.g. Margit Kaffka, Renée Erdés, Lola Kosaryné Réz, Jolan Féldes). In
retrospect, the reception of contemporary Hungarian women writers’ works, the
critical expectations they were faced with and the attitudes of their readers were
as if these authors — with a little exaggeration — had existed and published in a dif-
ferent, hermetically closed world (Borgos & Szilagyi, 2zo1r1; Varga & Zsavolya, 2009).

It is probable that Emma Orczy’s Pimpernel stories were read in contemporary
Hungary essentially as historical novels written in 19th-century style, without
addressing their modern problematics and themes. Nevertheles, these stories
were not detailed enough, patriotic and masculine enough to be historical novels
of national identity. On the other hand, Orczy’s other books, such as her crime
stories, were not considered part of literary fiction, according to the - rather out-
dated - concept of literature at the time.

But what about Orczy’s tales? Why are they still popular abroad and unknown
in Hungary?

Old Hungarian Fairy Tales by Baroness Orczy
In 1895, Emma Orczy published her collection of tales, Old Hungarian Fairy Tales, her

first published book (Orczy, 1895). The Hungarian edition appeared just three years
after the English one, even though Orczy was not yet an established author in her
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new homeland at the time of the English publication. Furthermore, the preface to
the Hungarian translation presented her as a kind of cultural ambassador, whose
fairy tales brought good publicity to Hungary.

Orczy created the storybook with her husband, the illustrator Montague Bar-
stow. It is most likely that Barstow made the beautiful illustrations, while Emma
Orczy wrote the text. However, it could be the co-work of the two authors. Orczy
introduces herself'in the preface as the sole author of the book.

The book contained eight stories. Three of these stories were also published as
separate picture books within the same year: two (Uletka and the White Lizard, The
Enchanted Cat) under their original titles, and the third under a new title (Fairyland’s
Beauty instead of The Suitors of the Princess Fire-Fly). The English edition also provided
the Hungarian titles for the stories (except for the second, which might have been
omitted by mistake). These titles, which reflect minor typographical errors by the
English typist, can be read in Table 1.

Table 1.
Titles of Emma Orczy’s fairy tales

English titles Orczy’s Hungarian Titles Hungarian Titles
Uletki?;i‘ghe s Uletka a kilencz torptéknél Iluska a kis térpéknél

The Suitors of the Princess

Fire-Fly / Fairyland’s Beauty B Arany-Légy kéréi

The Twin Hunchbacks A Rét torpe A két torpe
Mr. Cuttlefish’s Love Story Sengeralatti szerelem Tengeralatti szerelem
Forget-me-not Nefelejts Nefelejts
The Enchanted Cat A biivos macska Az elvarazsolt macska
The Wishing Skin A vardzs bor A varazs-bor
"That’s Not True" Az mdrnemigaz! Az mar nem igaz!

The first column of Table 1 shows the English titles of the tales, the second column
the Hungarian titles of the English edition, and the third column the Hungarian titles
given by the unknown Hungarian translator (Orczy, 1898). It is interesting to note, that
the exclamation mark is correctly included after the exclamation Az mdr nemigaz! in
the English edition. (True, the printer replaced the Hungarian letter "a" with a "d".)

A reprint of the book was published in 1970 (Orczy, 1970), the book became
popular again and it can still be found in various places on the internet today. The
collection is now available in e-book and print-on-demand formats and can be
accessed with the original illustrations on some webpages, e.g. The Baldwin Pro-
ject Website, The Online Books Page, Project Gutenberg Australia. On Fairytalez.
com the only representatives of Hungarian folk literature are Orczy’s tales and 12
stories by Andrew Lang.

In Hungary, Athenaeum published the book with two different colored covers and
included the original design and illustrations inside. Its title was: Régi Tiindérmesék.



Ujra elmondja Bdré Orczy Emma. Szdmos rajzzal (Orczy, 1898). Thus Hungarian readers
did not get to know Barstow’s name, despite the fact he was the author’s husband,
the illustrator and possibly even the book’s co-author. Emma Orczy’s preface was
also omitted, replaced by an introduction by the unknown Hungarian translator.
The volume was then completely forgotten for a hundred years until it was repub-
lished in an e-book (Orczy, 2019).

In the English preface, Orczy claims that her stories came from a strange, old,
soiled and torn little book, titled Népmesék (Folk Tales), with a broken binding.
The Hungarian word even appears in the English text. This intimate introduction
suggests that Emma Orczy had a little book titled Népmesék in her childhood with
these eight stories, which she then translated into English. As she writes:

“The following little collection helped me in my childhood to pass many pleasant
hours, so I now give them to my little English readers|...] in the hope that they may
derive as much pleasure from this little volume of magic and adventure as I did
from my old torn copy of Népmesék” (Orczy, 1895, p. 7).

I have tried to find this Hungarian collection of fairy tales, but so far, I have
been unsuccessful. It is likely that the preface is more of an enticing fabrication
encouraging the reading. Three reasons for that are as follows:

The first reason is that Emma Orczy mentions two names in her introduction.
She refers to Jokai and Gaal as those who revitalized “old Hungarian legends” (Orczy’s
term), making our national mindset known to the world. However, the tale books
by Gyorgy Gaal or Mdr Jokai do not include Orczy’s tales. The reference to these
two great storytellers might suggest that Orczy drew inspiration from their stories,
aiming to write her own fairy tale book in a similar manner, sometimes creating
entirely original tales but always reflecting on the national mindset.

The second reason is that Emma Orczy’s parents moved abroad when she was
only three years old. Even if they had bought her Hungarian fairy tale books, the
oral storytelling she experienced would have been more significant since she
certainly couldn’t read when she lived in Hungary. (In her preface she refers to
the fact that Hungarian children usually listen to oral stories from a young age.)

The third reason is that the stories in the collection do not match the style of
Hungarian fairy tales from Orczy’s childhood (such as those by Janos Erdélyi, Janos
Kriza, Gyorgy Gaal, or Mor Jokai). Instead, they are much more modern. They
are the kind of stories, that a well-read thirty-year-old writer would create if she
were planning to write fairy tales, particularly for the English audience, whose
children’s poetry, literature and typical or unique absurd characteristics (e.g. Alice
in Wonderland), significantly differ from Hungarian traditions. Such modern, yet
fairy-tale-compliant texts in the collection include The Suitors of the Fire-Fly and Mr.
Cuttlefish’s Love Story. Additionally, there is an oriental style story in the book, The
Enchanted Cat. There are also several stories that lead into the European fairy tale
world, such as The Wishing Skin. (It is interesting to note that in a Hungarian tale
a rabbit would never be called Mr. Bunny as a person. The Hungarian translator im-
mediately translated it into the common noun nyulacska.) Forget-me-not is a slightly
different case: the author herself writes that it is a revival of Snow White, although
this story also becomes anglicized (with Mr. Frog and Princess Narcissa).
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Finally, there are two more fairy tales in the book, which indeed have points of
connection with Hungarian fairy-tale literature but from the perspective of Grimm
and European fairy tales: The Twin Hunchbacks and the story of Uletka and the White
Lizard (Orczy, 1895, pp. 11-23).

In the Hungarian translation (Orczy, 1898, pp. 11-23) the latter became Iluska
a kis torpékneél (Iluska at the Little Dwarfs), but the names in the original story (Prince
Elkabo, Queen Nastia, Uletka, King Hobo, the evil fairy named Muta, the good fairy
prince Repto) show a Slavic influence and probably simply testify to the imagina-
tion of Emma Orczy. No wonder that the creator of the Hungarian translation, in
accordance with the custom of Hungarian storytelling, deprived the characters of
their names. Uletka became Iluska, Elkabo became old prince, Nastia became Iluska’s
mother, Muta became evil fairy, Repto became fairy king, and even the Fairy Queen (it
was a name) became fairy queen. These simple namings are typical in Hungarian folk
tales, but Emma Orczy did not use them: she gave her characters personal names.

The dwarves in the original text are gnomes, although the latter are not typical
figures in Hungarian folklore and are also less common in Grimm'’s tales. Gnomes
(mandk) appear in the Hungarian version of the tale for a while, but later the trans-
lator consistently uses the word dwarves (térpék) for them.

The translator also uses archaic forms to evoke the Hungarian language of
19'"-century tales (e.g. kanta: bowl, falatozni kezdett: ate, mondad: said, ilyeténképpen: and so,
a négytornyu, odon vdrkastély: the castle with the four towers). In contrast, the language of
Emma Orczy'’s story is picturesque and modern. Her references suggest a broader
knowledge of the world. For the wedding the fairy prince arrives in a beautiful
seashell coach (reference to sea), while in the Hungarian version he comes in
a carriage made of a glittering frog turtle (békateknd) (reference to small village
pond). Orczy’s white lizard is searched for “day and night, travelling far and wide, until,
at last, far away in Japan” until it is found. In the Hungarian translation the prince
searches “hetedhét orszdgon tul” (literally, “across seventy seven countries”) and
finds the lizard “az operenczids tengeren tul” (literally, “beyond the Operenczids Sea”).
These are typical, archaic Hungarian fairy tale clichés, but they are missing from
Orczy'’s original text. It is clearly visible that the Hungarian translator actually
transformed Orczy's texts to make them more similar to real Hungarian folk tales.
But this ambition was at odds with the original tone and style of the tales.

So it can therefore be said that Uletka and the White Lizard and most of the tales in
the book are Orczy’s own fictions employing European fairy tale characters and
fairy tale motifs but in a modern literary language. After studying the volume,
contrary to the statements in the preface it is clear that only one short story can
be called an old Hungarian fairy tale. This is the last one, “That’s Not True”.

“That’s Not True: an original Hungarian folk tale in English
This short tale, which occupies only three pages and is decorated with two pictures,

is truly something that can be called a typical Hungarian tale. Of course fairy tales
are not a national but an international genre, and the various fairy tales wander



between countries, territories and traditions (Honti, 1937; Nagy, 2015). Yet, Hun-
garian folk tales have typical formal characteristics and specific genre subtypes
(Raffai, 2004).

The story “That’s Not True” is known by most people nowadays from Gyula Illy-
és’s book, Seventy-seven Hungarian Folk Tales (Hetvenhét magyar népmese). His variant
is entitled The Vain King (A hit kirdly) (Illyés, 1953).

In this story, “the king announced throughout the country that he would give
his daughter to the man who could say something in front of him that he did not
believe.” Thus, the task of resourceful Péter, a poor man’s eldest son, is to tell just
such a lie in front of the ruler, one that he is not able to believe. At the end of the
conversation, when Péter talks about the fact that his father had hired the king’s
grandfather as a swineherd, the vain king was no longer able to respond with the
usual “I believe it, my son” but shouts passionately, “You lie! You son of a...!”, and Péter
wins the hand of the princess.

The short tale can be found in the collection of Karoly Térok from the 1860s, and
it was included in the Hungarian Folk Poetry Collection (Magyar népkoltési gyiijtemény)
in 1872 (Az mar nem igaz!, 1872). The two texts, T6rok’s and Orczy’s, are similar:
they have the same title, similar dialogic form and the same punchline at the end.
However, it cannot be determined whether there is more connection between the
two versions of the tale.

It is conceivable that the (adult) Emma Orczy was familiar with the relevant
volume of the Folk Poetry Collection (which was published only four years after the
Orczy family left for abroad), and took the idea of her own tale from there. It is
also possible that she knew another version of the tale from another, possibly
oral source, from her childhood. Some of the lines in the original preface (Orczy,
1895, p. 7) can also be interpreted that Orczy’s old, torn storybook contained brief
summaries of folk tales: “In my little book is the shell of these stories told simply
and in few words. Who was the originator of them? I do not think any one knows,
for I have found in many instances the same incidents occurring in the fairy tales
of most nations.”

It is a fact, however, that in Orczy’s tale in English the boy, John, and the king talk
about something completely different and longer than in the Hungarian fairy tale text.

Péter addresses the king fourteen times, John sixteen times. Péter’s lies are based
on twisting various peasant and agricultural topics (lots of peat, weed, soil that
can be picked up like a tablecloth, a forest growing from grass seeds). Only the last
two statements talk about pig farming and pig grazing.

In contrast, all of John’s lies are related to the pig, and to only one pig. This
wonderful pig had supported him, his father, mother and seven sisters for the last
twenty years; every morning he gave a quart of milk as any cow, and delicious eggs
for every breakfast, and John’s mother cut a nice bit of bacon out of the pig’s side,
and every night it grew back again. One day the pig disappeared, and then they
found him in the larder, where he was catching mice. Moreover, he could even be
sent into the town to arrange this and that, for example, he sewed clothes with the
king’s tailor for John and his father, and he paid for all this with the gold he picked
up on the road. But, complains John, recently the pig had become more and more
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unruly, refused orders and became almost completely blind. That’s why John’s
father had to engage somebody to look after the pig: the king’s father!

In other words: Emma Orczy knew the plot and the punchline of the Hungarian
tale, and based on it she wrote her own story containing absurd elements. Almost
certainly this adaptation is her own invention, which was written based on the
knowledge of a version of the original Hungarian tale.

This story is classified as an anecdote or joke by the Aaarne-Thompson-Uther
tale-type index (ATU index) (nr. 1200-1999). According to the Hungarian classifi-
cation, it is a tale of lying (Liigenmdrchen) (nr. 1875-1999). But it has several recurring
elements that resemble the formula tales (Bajzath, 2022). Because of these, this tale
can be used in English language teaching in the primary school.

Anecdotes, jokes, tales of lying and also formula tales can be told to native speakers
from the age of 3 to 4. They are therefore also suitable for young language learners.
The relatively simple structures and repetitive passages help comprehension and
serve as mnemonics (memory aids). The well-defined vocabulary and the short length
make the tale eminently suitable for use in elementary school English classes. The
dialogue form allows language learners to read or even tell the story together with
the teacher, without having to understand it perfectly. The repetitive utterances of
the king can be guessed well and sometimes even interchanged. (“Indeed!”, “That was
very sad!”, “Very wise...”, “very precious”, “He should be...”) If the students already know
the tale from their childhood in the version by Gyula Illyés, it may help them to
like the story. The text is suitable for reading aloud, trying reading comprehension
games, dramatizing and even taking it to an English prose recitation competition.

In 2023 the young Emma Orczy became a children’s hero: she — nicknamed Mimi

—is the protagonist of Orsolya Ruff's interesting and atmospheric children’s crime
novel series (Ruff, 2023, 2024a, 2024b). It is expected that some young language
learners will become interested in Emma Orczy’s own works, since they are already
familiar with Mimi Orczy’s adventures.

Emma Orczy was proud of her Hungarian heritage throughout her life. Although
she had only loose ties to her homeland and considered herself an English writer,
some of her works also dealt with Hungarian history and culture (Strickland-Pa-
jtok, 2021). Thus, by using her text at school we can introduce a special Hungarian
author to the students.

Conclusions

Emma Orczy’s fairy tales are justifiably popular abroad, in the English-speaking
world. They are confidently edited fictional tales, which are written in a modern,
rich, poetic language and contain international, continental and typically Hungarian
elements. They are not original folk tales but are written based on knowledge of
the Hungarian folklore tradition and on (Hungarian and other) folk tales.

This explains why they did not have significant positive critical response in
1898, in a much less modern and much more traditional Hungary than in Britain.
It is the reason why they are still popular in English and also the reason why they
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are almost unknown in Hungary, where they have never entered the canon of
Hungarian folk tales.

However, there is one special story among Orczy'’s tales. The eighth tale (titled
“That’s Not True”) is really an imaginative and independent adaptation of a typical
Hungarian folk tale. Knowing Old Hungarian Fairy Tales, if we read this story or use
it in our school lessons, we will contribute to the Hungarian rediscovery of Emma
Orczy, the world’s best-known Hungarian fairy tale writer.
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The Fairy Tale Collector

At the turn of the century and in the first decades of the twentieth century, Elek
Benedek was such a popular and well-recognised writer of children’s literature
that he was practically identified with the concept of the fairy tale. An ex-libris
(bookplate) of a little girl named Zsoéfi Pittmann has survived, on which fairy-tale
scenes and characters can be seen alongside the picture of Elek Benedek. What is
interesting about the ex-libris is that the author's face authenticated the quality
of the genre. This is not incidental. Until now, the author has been known for his
efforts related to Hungarian children's literature and culture, he participated in the
founding of two successful children's literature magazines, and - last but not least -
whose newly re-published volumes have filled the children's sections of bookstores.

In addition to his contribution to the creation of language and education, we also
remember him as an epoch-making figure in the history of children's literature.
During the nineteenth century the role of folk tales changed: along with the splitting
and stratification of culture, folk tales gradually transformed from an element of
the adult communities’ traditional communication system in peasant farmland
towns to a genre exclusively for children. This change took place in Hungary dur-
ing Elek Benedek's lifetime. However, the question still arises as to whether this
change that storytelling, originally an integral part of oral folk culture, became
part of school education in cities, as well as one of the main means of educating
and entertaining children could be solely attributed to Benedek (Szabd, 2003).
Furthermore, we have not yet considered Benedek's direct or indirect influence on
the work of later writers of children’s literature. From Aron Tamasi to Jené Dsida,
from Ro6zsa Ignacz to Ferenc Mdra, but perhaps even to Istvan Fekete and beyond
to Janos Dénes Orban's fairy tale novel Bubocska, the influence of the Székely fairy
tale writer can be seen.

Before and of course after Elek Benedek many people were involved in collect-
ing and transcribing folktale texts, consequently the question arises: why did he
become one of the main mediators, almost a symbol, of the Hungarian folktale in
the institutional sense. His career as a fairy tale collector started when he was in
high school, and for a long time he recorded the texts of folk tales for ethnographic
purposes. The first turning point in his career occurred when Pal Gyulai embraced
and involved him as an editor of his publication (1882), the third edition of the
Hungarian Folk Poetry Collection. By then, his tendency to adapt became apparent:
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Gyulai himself believed that this made him particularly suitable for editing texts.
Gyulai also reported this to the commission in his letter to Janos Kovacs. In it he
explained that Baldzs Orban and Janos Kriza's somewhat overwritten presentations
needed to be simplified, and that Benedek would be the right person to accomplish
the task. He had just collected folktales in Szeklerland, and “the presentation of
Székely tales vividly echoe[d] in him”. Thus, Benedek was finally commissioned
to transcribe four fairy tales. The letter also revealed that Laszl6 Arany reviewed
the texts, corrected them where needed and wrote notes on them at the end of the
volume (Hegedds, 2006)." Benedek's work as a collector is strongly influenced by
Janos Arany’s concept which he had stated in 1861 in his review on Laszl6 Merényi's
collection, titled the Original Folk Tales. Arany wrote in his review that there is an
essential difference between the narrator and the receiver in folk and art poetry. In
the epic age, the receiver listener was active, just like the poet, but today art poetry
forces the reader into passivity. The only way to overcome passivity and find the
archaic experience is to write it down.

“Our epic age has vanished without a trace, so to speak; we have little choice but to
capture the epic expression of the spirit of the people where it can still be found,
in folktales, and to protect its creatures from destruction by faithfully recording
them.” (Arany, 1899, p. 5).

Arany's perception of the “faithful record” was influenced by the idea of German
romanticism about the birth of folk poetry. According to this, the people (the
commons) “create jointly” instead of individually versifying. An individual may
make the text worse or better, but the community still expresses itself through it.
Therefore, the collector - as a person belonging to the commons - can play a role in
the tale, and thus a good collector “above all should be endowed with the ability of
a perfect storyteller”. The collector should record the tale as if it were “performed
by the mouth of the most excellent storyteller”. He should be very careful about
the style of the people, and the beautiful Hungarian language, but also respect the
course of the story and the narrator’s “way of thinking”. Janos Arany's principles
corresponded to the general practice of European folklorists at the time, and for
decades served as yardsticks in the collection of Hungarian folk poetry. Pal Gyulai
made his ideas the norm as the editor of the Hungarian Folk Poetry Collection, and
Janos Kriza's practice as a collector confirmed them (Kdsa, 2001). Elek Benedek also
acted according to the principles and practice of folklorists of the time.

During this period, Benedek was more of a collector than an adapter, even more
of a (trans)writer. He wrote down words and expressions in the original dialect,
so his works needed notes and explanations. Later, when he developed a mature
cultural mediator instinct, he took out the vernacular elements from the texts. He

14 Hegediis quotes the letter verbatim (Hegedds, 2006, p. 186).

15 Own translation. The original text: ,A mi eposzi korunk ugyszélva nyom nélkiil enyészett el;
nekiink alig maradt egyéb, mint rajtafogni a népszellem epikai megnyilatkozasat, ott, ahol
az még talalhato, a népmesékben, s teremtvényeit hi feljegyzés altal megdovni az enyészettdl.”
(Arany, 1899, p. 5).
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brought his tendency to adapt — in an unusual way - from his homeland because
he considered himself not only a collector but also an authentic storyteller, and
as such, he reserved the right to change and modify texts. Incidentally, Benedek
was not a trained specialist in folkloristics, even though adaptation was a natural
activity for him. New versions of fairy tales were created in his village this way,
and we also know that some written texts underwent this transformation as well.
Adaptation characterizes the texts of Benedek's most important fairy tale collec-
tions. Adapted texts are included in the Székely tiindérorszdg (Szekler Fairyland 1885),
the Székely mesemondo (Szekler Storyteller 1888) and the most successful work of his
collection of fairy tales, Magyar mese- és mondavildg (1894-96) (Hungarian Tale and
Legend World). (Hegedds, 2006, p. 186).

At first, the work of collecting folktales was undisturbed and generally accepted;
indeed, it even became an increasingly celebrated activity for Benedek. His first
volume was Székely tiindérorszdg. Székely népmesék és balladdk (Szekler Fairyland, The
Collection of Szekler Folk Tales and Ballads) was still favourably received by critics. Jeno
Rakosi, for instance, complimented the author with the title of “the best storyteller”
(Hegedts, 2006, pp. 190-191). The turning point occurred in connection with the
national success of the Hungarian Tale and Legend World.

Transformer from Collector

The volume Hungarian Tale and Legend World was created in honour of the millen-
nium. Due to the encouragement of book agent Kelemen David Kuttner, Benedek
started compiling the volume. After careful selection, he wrote the texts by heart
with the help of his wife's stenographer nephew, Richdrd Poldesz, a student at
the University of Applied Sciences. The dictation provided Benedek a good tool
for controlling the text while maintaining its effect. Even later in the process, he
always strove for literateness (Lengyel, 1974, p. 86).

The influence of Hungarian Tale and Legend World is enormous - it retroacts folk
poetry —, therefore it leads to refolklorisation. Benedek himself came across his
tales while collecting them, which derived from the material of the Hungarian Tale
and Legend World (Hegeds, 2006. pp. 194-195). There is a well-known anecdote
about the Hungarian Zsigmond Mdricz who in his youth collected folktales from
a shepherd in Hortobagy and finally found out that the tales he had collected for
weeks had already been published in Benedek's book. The shepherd was literate,
and he continued to tell Moricz the stories he had read. The texts hence returned
to oral culture, and even became available in Slovenian and Ukrainian language
areas (Hegeds, 2006, p. 219)." These examples also show how invaluable the role
of the Hungarian Tale and Legend World is in shaping the Hungarian literary language
and the “fairy-tale language”. If we add that some texts of the volumes were also
included in the material of contemporary writers’ stories and later in school books,
we can see how true the statement is that they significantly contributed to the

16 See more about this in Lengyel, D. (1974). pp. 100-103.
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“horizontal and vertical” unification of the Hungarian language (Hegedds, 2006, p.
197). Dénes Lengyel, too, lists a selection of fairy-tale expressions from Benedek's
life that have been alive ever since. (“Once upon a time”; “they ambled and ambled

", ou

against seventeen countries”; “you are mine, I am yours, spade, hoe, big bell sepa-
rate us”; “say thanks for calling me your grandmother!” etc.)”

However, the representatives of ethnography, which was beginning to develop
and change at the time, showed a contradictory and even less lenient attitude
towards the activities of Elek Benedek, who gained a national reputation as the
result of his success. Béla Toth's review was particularly insulting, as he described
Elek Benedek’s tales as “scientific peril” and “spoof work wrapped in mannerism”,
and the famous ethnographer Lajos Katona as “apocryphal adaptations”. Benedek
responded to the accusations with the articles Of Literary Decency, On Literary Decency
Once More, and Plain Speech.”® In his indignation, he revealed the ambiguities sur-
rounding the publication of the third volume of the Hungarian Folk Poetry Collection
to the public: this was how the public found out that the stories in the collection
were all written by Elek Benedek.”

Despite Benedek’s already mentioned lack of specialisation in folkloristics, he
was an outstanding translator. Accordingly, he contributed to creating new versions
of fairy tales in his village including some familiar, relevant texts. Péter Pogany
provides data in his book A magyar ponyva tiikore (The Mirror of the Hungarian Chap-
book) from several previously unpublished research surveys on reading between
1921 and 1948 which may have been typical in Benedek's time as well. According to
them, surprisingly significant reading activity was observed in smaller settlements
for a long time, despite the relatively high rate of illiteracy in Hungary. However,
until the 1950s literary education of the ordinary people of villages and market
towns had a “double value”, since the role of oral communication still remained
important, but simultaneously, the need to accept new things was growing stronger.
At the time, the invented, further told, and performed stories, or reading aloud as
well as reading alone were common conventional activities. Texts known from
the generally widespread chapbooks derive from the Hungarian folktale and saga
tradition. Communities mostly memorized texts closest to their everyday lives, or
those epic forms that evoked the characteristics of folk tales and legends.

Benedek is partly comparable to Perrault, however, their motives are different.
At the turn of the seventeenth and eighteenth centuries, Perrault rewrote collected
folk tales into fabulas — instructive tales in order to make the literary public accept
magic tales that had previously been excluded from high literature. Benedek high-
lighted moral tales, or he transformed the collected folktale material into moral
tales, as his internal ethical norms and pedagogical intentions both led him to do so.

17 Own translation. Original idioms: ,Hol volt, hol nem volt”, ,telt-mult az id6”, ,mentek-mende-
géltek hetedhét orszag ellen”, ,te az enyém, én a tied, aso, kapa, nagy harang valasszon el minket”,
,k0sz6nd, hogy oreganyadnak szdlitottal!” etc, Lengyel, D., (1974). pp. 128-134.
18 Own translation. Original titles: Az irodalmi tisztességrol, Még egyszer az irodalmi tisztességrol, Nyilttér
19 More on this in detail: Hegeds, I. ]. (2006). pp. 197-200.; Kovics, A. (1961). pp. 430-444. See
also Lengyel, D. (1974). pp. 79-80. I mentioned the story myself in my study on Elek Benedek.
Galuska, L. P. (2011). p. 203.
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Transliteration is also pertinent in Benedek's major fairy tale collections. Rel-
evant ones are in Székely tiindérorszdg (1885), Székely mesemondo (1888) and the most
significant fairy-tale collection is the Magyar mese- és mondavildg*° (1894-96) (Hegediis,
2006, p. 186). Moreover, Benedek not only translated but also consciously mystified
texts several times - he shared his texts as a value created by folklore. The ballad
A székely katona (Szekler Soldier) is just such a mystification that was read by Pal
Gyulai, and to Benedek's pride, with a voice trembling with emotion, just as in
case of “original” folk poetry or one interpolation of Kémives Kelemenné's (Wife of
Clement, the Mason) (Hegeds, 2006).*

From this incident on, a paradigm shift took place in Elek Benedek's oeuvre.
This change can be connected with the principles of Benedek's popular erudition
and education to become a reader. Its foundations were already laid by the then
young Székely member of the Hungarian parliament during his famous speech in
the House of Representatives in 1888. Elek Benedek started publishing his fairy-
tale collections under his own name before the conflicts related to the Hungarian
Tale and Legend World. Since then, fundamental changes began to characterise his
writings, not only in terms of copyright regulations, but also regarding language
usage. Jozsef Bardos sums it up as follows:

“Elek Benedek’s great realization is that at the moment we want to transmit folk
tales to children once and for all in a written form, this perfect text that does not
actually exist must be created. Therefore, it is not enough to collect, it is not enough
to supplement the collected texts, but it is necessary to create the never-before-ex-
isting perfect folktale version, compared to which (in retrospect, looking back from
the finished side) the collected fairy-tale texts become less perfect versions” (own
translation, Bardos, 2009).

The goal for folk tales was to reach children, and for the child to be able to un-
derstand their content — preferably without obstacles — and for the understanding
not to interfere with the aesthetic enjoyment, which — we have known this since
Bettelheim - is an extremely important part of the fairy-tale effect. Narrators of
folk origin speak local languages — this is important for research, but useless for
children's fairy tales (Bardos, 2009).

Benedek thus created a completely new language variant (which - according
to Bardos - can even be called “the vernacular of Elek Benedek”) (Bardos, 2009).
This was based on the modern Hungarian colloquial language, which was already
consolidated at that time (based on the work of Vérosmarty, Pet6fi and Arany).
However, it contained dialectal (or quasi-dialectal) elements (for example, speech,
idioms, slang, proverbs, similes or simply words and forms of speech reminiscent
of these) that create an impression in the receiver that what he reads is “original”
and unadulterated, a fairy tale text conveying the culture of the Hungarian vil-
lage. It uses just enough of these expressions so that an adult reading it or a child
listening to it (or perhaps a reader himself, who is just learning the language of

20 Szekler Fairyland; Szekler Storyteller; Hungarian Tale and Legend World.
21 Insertions, which Lajos Vargyas and Hegedis also mention. See Hegediis (2006), pp. 188-190.
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the text) can still understand the text or just as much meaning can still be under-
stood from the context without explanation, while the influence of the vernacular
remains perceptible.

The Story Translator

The same principle applies to translations of fairy tales. In 1904, Benedek started
publishing tales of other nations. In the Elek Benedek's Small Library** series, he first
published pieces of folk tales of Transylvanian nationalities, from the collections
of Gyorgy Alekszics and Miklos Jakab, and then his interest turned to folk tales
from cultures around the world (Szabd, 2003).

First he adapted Grimm fairy tales (Collected Fairy Tales of the Brothers Grimm, Selected
Fairy Tales of the Brothers Grimm, Fairy Tales of the Brothers Grimm)*3, then between 1911
and 1914 he published 112 fairy tales of 37 nations under the title of Miracle Lamp -
The Most Beautiful Fairy Tales of the World.** Viktor Ranschburg brought him Andrew
Lang's “Coloured” Fairy Books from London (Hegediis, 2006, pp. 220-221). Under its
influence Benedek compiled the volumes of the Miracle Lamp: Blue storybook (1911),
Red Storybook (1912), Golden Storybook (1913) and Silver Storybook (1914).%5

For this huge work, as often before, he used help, which was then not external,
but "internal". His children, Maria Benedek and Marcell Benedek, prepared rough
translations, then Elek Benedek adapted the texts with his usual care and style.
Maria translated fairy tales, and Marcell translated poetic texts.

Lang worked from various sources and drew from the tales he considered
important regarding their geographical, ethnographic and aesthetic content for
English children (as future citizens of an empire). He often adapted the material
of the volumes based on the translations of his wife and daughter, just like Elek
Benedek. In the preface to the volumes - following Theodor Benfey — he mentions
the concept of fairy tale migration and calls attention to the fact that regardless
of gender, skin colour and religion, the products of human culture are of equal
value. Benedek, who sympathized with this approach, contacted the author, and
with Lang's consent, he selected texts from the English author's book (Hegediis,
2006, pp. 220—-221I).

In translations of foreign fairy tales, not only stories are transferred to the Hungar-
ian quasi-vernacular medium: in addition to providing the language, Benedek also
gave great name translations. Hence, he was responsible for the Hungarianization of
the names of Hansel and Gretel (Jancsi and Juliska), Snow White (Hofehérke), Little
Red Riding Hood (Piroska), Tom Thumb (Hiivelyk Matyi), Mother Holle (Holle Anyo),
Cinderella (Hamupipdke) and many other non-Hungarian fairy-tale figures. But
this stood for much more than cultural transmission: with his significant oeuvre,

22 Benedek Elek kiskonyvtdra, Lampel & Vodianer, Bp. 1904-1911.

23 Grimm testvérek Osszeqyiijtott meséi, (1914). Lampel, Bp., Grimm testvérek vilogatott meséi, (1910). Lampel,
Bp., Grimm testvérek meséi, (1904). Franklin, Bp.

24 Csudaldmpa. A vildg legszebb meséi, Athenaeum, Bp. 1911-1914.

25 Kék mesekonyv (1911); Piros mesekonyv (1912); Arany mesekonyv (1913); Eziist mesekonyv (1914).
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Elek Benedek also paved the way for the emerging Hungarian fairy-tale genre.
It is no coincidence that he can be regarded as the Hungarian Perrault, Grimm
brothers and Andersen in one person; he realized the permanent development
and spread of fairy tales, plus he popularised Hungarian culture for Hungarians
within a single generation. What he did has had a cardinal impact to this day, and
it is not surprising that almost a century after his death, he is still one of the most
published authors of Hungarian children's literature.
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The reason for choosing the topic, and the aim of the research

Recognising our difficulties, differences, opportunities and strengths is very im-
portant in many areas of life, e. g. in success and self-fulfilment. Today, in Hungary,
there are various sensitising sessions, programmes and opportunities (e.g. “Blind
Dinner” or “Eyesight Losing”) where we can dive into different life experiences.
Most of these programmes are aimed at older children and adults. Few sensitising
programmes specialise in preschool and elementary school children in Hungary.

During my master’s degree, I had the opportunity to study in Denmark for
half a year, as part of an Erasmus scholarship. The course I took was about mul-
ticultural education. During my time there I had the opportunity to complete
a professional internship in various public education institutions. The aim of the
Danish government to teach disabled and healthy children together, namely, the
importance of inclusion, was noticeable. This experience influences the children’s
thoughts and attitudes towards social inclusion and continue into their adulthood.
In those classes where student/s required special treatment, a special pedagogue
was present in addition to the teacher present in class. These special pedagogues
were assigned to the given child/children to help them. Besides these pedagogues,
other specialists were responsible for the appropriate inclusion of children with
special needs. Observations in classes have shown me that it is completely natural
for healthy students that there are disabled students in their classes. The disabled
students often were given differentiated tasks regarding their level of development,
and at other times they were completely involved with the whole class. My studies
in Denmark - being able to inspect different public education institutions — showed
me that the integration and inclusion of children with different treatments are
not only applicable but also useful and functional, under appropriate conditions
of course.

The purpose of our study was therefore to test a pilot programme. I spent part
of my internship in Denmark at a German minority school, where we were tasked
with having various sessions reflecting on the multicultural and multilingual
environment. Children go to Danish schools from the age of 5, so as a pedagogue
assistant, I worked with children even at this early age. During my time there
I developed a story in English that highlighted various cultural and communica-
tional differences. While listening to the story the students had to complete var-



ious tasks that explored these differences. In other words, through the fairy tale,
they had the opportunity to try themselves out in situations. The goal was to start
a conversation about our differences and similarities, as well as about the fact that
communication is not only verbal and that we can also connect with our peers and
express ourselves in other ways. [ should mention that the majority of the children
in this German minority school spoke English, while with those who could not
speak the language communication was in German about the tasks and the story.
Although cultural and linguistic differences are challenges that appear in Hungary
as well, due to my university education, my practice and work opportunities, I feel
it is important to reflect on the characteristics that are more visible in our country.
In our educational system and institutions (kindergartens, schools), segregation and
integration exist side by side. However, when children grow up, they enter into the
same world, and they will be members of the same society, regardless of whether
they or someone they have met during their educational years have any mental or
physical illness, disability or difficulty. Talking about our differences is an impor-
tant basis for solutions, to eliminate difficulties and to be able to deal with them
because our differences can become disadvantages if we do not understand them
and cannot handle them properly. In this case we cannot cooperate, coexist and work
in such a way that is beneficial to everyone (Varga, 2017; Nahalka-Zempléni, 2014).
Our study therefore intends to present the pilot results of the development and
implementation of the sensitising session focused on the preschool age group.

Literatary review

We cannot talk about inclusion without understanding the social background in
which it is present, so it is important to review some concepts.

Culture

Culture is “the complex whole which includes knowledge, belief, art, law, morals,
custom, and any other capabilities acquired by man as a member of society” (Tylor,
1871, p. I). In other words, there is no person without culture. We know the various

rules of behaviour because we learned them from our parents, in the family, in

kindergarten, at school, we saw them from other adults, etc. The primary sociali-
sation environment or scene is the family where these norms can be acquired for

the first time; the secondary ones are social spaces like kindergartens, schools,
other institutions (Andorka, 2001).

Gyorgy Csepeli quotes Romanian sociologist Dimitrie Gusti: “man can live in
society because society lives in him” (Gusti, 1967 quotes Csepeli, 2014, p. 21). As
a child grows, they are “socialised” into the environment in which they grow up.
They will primarily learn the customs, rules and norms of the environment in
which they live.

In summary, we are defined by culture, the direct and indirect social envi-
ronment, and experiences that surround us. In other words, when we talk about
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how inclusive education could be implemented, we must be aware of the social
environment in which we want to include the individual, and on the other hand,
what kind of social background the given individual has and how we can converge
these two worlds.

Cognitive development

In the concept of culture, the emphasis was on how our environment is reflected

in our behaviour, and at the same time how it affects not only our social relation-
ships but also our intrapersonal thinking. Social coexistence and our social inter-
actions play an important role not only in our social relationships but also in the

psychological state of the individual, the development of one’s cognitive abilities

and social skills. In our opinion two well-known theories have vital significance

here: Piaget’s (1999) theory of cognitive developmental stages and Erikson’s (1956)

theory of psychosocial development.

In both theories, the relationship between the individual and society can be
found: the way self-identity, understanding, following and breaking rules are
formed in the individual, alongside the motivation to act, to give feedback and to
create a relationship between the individual and their environment. This is why
it is very important to understand the development of the child's mind and soul
so that we can hold sensitising sessions most effectively. After all, we need to be
aware of where the child is in their development to be able to reflect on it. In this
way, the child can think about and understand specific topics and ideas at their
developmental stage.

Disadvantage

Regarding our topic, it is important to understand the concept of disadvantage,
since not all people start their lives with the same opportunities from the moment
they are born. Fejes (2009) states that “disadvantage” as a term can appear in sev-
eral interpretations, though, it is difficult to grasp from a scientific point of view.
Generally speaking, disadvantage is where the individual starts life in a deprived
state, a different position than other members of society (Andorka, 2001).

From a sociological or economic point of view, we can look at the concept of
disadvantage as a kind of lack of capital. We often think of capital as a material
resource, but from a social scientific perspective, we know that capital can not
only be material (objectified) but also social (incorporated) capital (Bourdieu, 2010).
Even if an individual - living in extreme poverty, in a rural town with little or no
infrastructure, connections and opportunities — acquires money;, it is unlikely that
they will be able to use and capitalise on their new financial opportunities.

According to the Hungarian Child Protection Act (1997), disadvantaged children
have at least one of the following factors; and for the cumulatively disadvantaged,
at least two: parents' low education (primary level at most), unemployed parents,
insufficient living environment, disability in family, state care, living with foster
parents, after-care (Child Protection Act, 1997).



From a pedagogical point of view, disadvantage means the “inappropriate” cul-
tural, social and economic environment of the child. The combination of these
determines how the child can perform, be present and participate in the community,
mainly in secondary socialisation areas. After all, the behavior that is considered
adaptive in the family may not be the same in kindergarten or school. If a child
grows up in a disadvantaged situation, they have to adapt to a completely different
world when they start to socialise in secondary socialisation areas.

In addition, the so-called “hidden curriculum” is present in the education sys-
tem, which reflects the transmission and expectation of social norms, appropriate
social behaviours, expectations, and forms of communication. If a child grows up
in a disadvantaged environment, they will not necessarily be able to follow and
learn these norms as easily as their non-disadvantaged peers. Thus, if pedagogy
does not reflect on these differences, it can create additional disadvantages in the
long term for these students (Giroux & Penna, 1979; Nahalka & Zempléni, 2014).

In summary, very different aspects of “disadvantaged” can be seen above. What
they all have in common is that children who require special attention do not have
the same chances in life as their peers.

Effective disability management in kindergarten is known to be important in
helping that all children have equal development opportunities. During this process
kindergartens and kindergarten pedagogues must recognise and understand the
specific needs of each child and provide them with personalised support, such as
being empathetic and understanding towards the children and creating an inclusive
atmosphere for them. It is also essential that the kindergarten should cooperate
with other professionals, such as psychologists, social workers, special educators
or therapists, to provide comprehensive support for disadvantaged children and
their families.

Integration, inclusion

Integration is defined in many ways. According to Nagy and Juhasz (1985), “The
integration, fusion, unification of separate parts into a larger whole, unity” (O.
Nagy & Juhasz, 1985, p. 596). However, further it may refer to “.. the inclusion of
people with disabities, i.e. children or young people with special educational needs
among the non-disabled” (Illyés, 2000, p. 379), (David, 2015). According to David
(2015), inclusion is a higher level of integration. From a pedagogical point of view,
David (2015) states that inclusion is an institutional approach, where the individual
characteristics and differences of children are taken into account and the trinity
of efficiency, effectiveness and fairness is enforced. Teachers represent the view of
individual development and development on the basis of individual differentiation.
Inclusion is the accepting practice of co-education. It results in a change of attitude,
during which the institution also goes through an organisational transformation.
In the acceptance practice, the method of teaching lessons is not traditional, it is
characterised by a pedagogical practice based on differentiation and self-evaluation
(Csanyi & Kereszty, 2009; David, 2015).
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Fables

A fable has countless functions. If we look at the interpretations of different leg-
ends and myths from the point of view of cultural anthropology, it can be said that
they present different social norms, customs, beliefs and moral teachings. In other
words, they help the individual to connect to a common remembrance, a common
story, the past, and also help to form an image of the world and give some kind
of meaning to people’s lives (Papp, 2018; Bruner & Lucariello, 2001). Folk tales are
a kind of knowledge transfer. Every nation has its own stories, but by observing them,
we can notice sometimes that the same behaviour is considered and acknowledged
positive in one culture’s tales, while negative and punished in another’s (Baksa, 2018).

At the same time, not only specific moral teachings are presented through tales
but also biological or even mathematical examples help children to get to know
the world in a more inclusive and creative environment (Frater, 2018; Buzogany,
2018). At the same time, there is also a suggestion that in today's globalised world

- in which children can reach anyone in the world with one click - there should
be a focus on trying to prepare children as early as in childhood, and here lies the
possibilitiy of storytelling (Schneider, 2018).

If we examine the psyche, we can observe several positive effects. On one hand,
it contains the foundation for spiritual and mental well-being: “Creating a coherent
life story is a necessity: this is how we create our psychological well-being” (Baerger
& Mc Adams, 1999), quotes Annamaria Kadar (2018, p. 138). Narrative psychology
says that an individual's self-image is formed by the way they verbally and co-
herently construct their memories, feelings and events (Sarbin, 1983). Quoting the
lines of Annamaria Kadar (2018, p. 139) again: “However, our narrative is not merely
a recollection of events but also contains the evaluation and perspectives of the
narrator and others, so we create our personal and shared past through narration.
When we hear a story, we all act like naive psychologists” (Fivush & Haden, 1997).

Tales and fables also contribute to the understanding of different social situations,
as well as the development and improvement of empathetic abilities and imagination
(Fivush & Haden, 1997). The story must be inclusive so that the child can relate to
it, participate in it, and think about their role and that of others (Roobrouck, 2018).

“Fable-based therapy is also based on the recognition that there is no situation in
life that does not have a counterpart in a fairy tale.” (Boldizsar, 2010, p. 21).

According to Godéné (2022), fables and tales teach, guide, convey value, have
a beneficial mental health function and provide examples and opportunities for
connecting. The tools and methods of storytelling pedagogy developed by I1diké
Boldizsar (2010) are diverse and multifaceted, but she emphasises that the meth-
ods used often depend on factors including the age of the given group and the
educational objectives. Several types of tools and methods can be used during the
storytelling session.

In summary, it can be said that listening to and reading the story helps children
understand the world and contributes to the development of their communication and
speaking skills (Reese & Fivush, 1993). By connecting the phenomenon of narrative



psychology that helps “self-image formation” with the teaching possibilities of tales,
the importance and usefulness of stories and their narration in the development of
children's psyche can be highlighted. Fables and tales are being used as socialisa-
tion tools that have the effect of developing personality and communication skills.

Research questions, hypothesis

The purpose of my sensitisation programme is to sensitise children aged 5-6 (in
Denmark they were already in pre-school) about disabilities and disadvantages.
After translating the tale from English to Hungarian, this new goal was defined.
The focal points along which the questions of the pilot study were formulated
emerge from the literary review.

- What ideas does the child have about the concept of illness?

— At what level do individual experiences related to disability appear in children’s
answers and thinking?

- Will children who know a person with a disability be more accepting of people
with disabilities in general?

— Can the tale have a positive influence on children who are fundamentally more
reserved towards physical disabilities?

Along with these questions, the following hypothesis was formulated:

Hr: I assume that the sensitising pilot will have a positive effect on children's
openness (curiosity and reception) to people and their peers with physical disabilities.

Research Method

It is important to emphasise that wandering thoughts are a characteristic of children
at this age. They often do not answer the question or a question has to be asked
several times, and their answers are not always consistent. Thus, these must be
kept in mind when examining the results. The research is not representative. As the
location of the pilot study, I chose a mixed-age kindergarten attended by children
aged 3-6 in a small rural town. The kindergarten integrates children with special
educational needs, and it also has disadvantaged Roma pupils. The research was
conducted with confidential data collection. The children were given codes during
the analysis, their names were only indicated during the recording of the interview
and the coding for my research purposes, for easier analysis.

The research is the testing of a pilot programme — the basic idea was the practice
I did during my internship in Denmark. In the German minority school in Den-
mark, in the first two grades and in grades 8-9. I incorporated the experiences of
that multicultural sensitisation sessions in the first grade and tried to adapt it to
the Hungarian methods and field of knowledge regarding sensitisation.

The specific pilot - which I wanted to test — has three sessions.

— The first and third are used for efficiency measurement and a general explo-
ration. Here I did an interview with the children. There were specific questions to
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the first and the second interview, and control questions that were asked before
and after to measure any change in attitude.

— The second time,  used the specific method itself and the associated processing
conversation.

The main method is based on a fairy tale. The tale presents the adventure of Lili
and Tihamér, two 6-year-old children, in which they try to save the little boy's
dog from the evil dragon. Various physical disabilities are displayed through
the characters of the story. Tihamér is colour-blind, one of Lili’s eyes is injured
at the end of the story, and Lili's dog Fluffy only has 3 legs. In the story, the two
children face various challenges and tasks in which the kindergarten students
are involved.

— Attunement: Lili and Tihamér talk about each other's favourite colour, animal,
candy... We also ask the children similar questions.

The tasks built into the flow of the story were the following:

— Task 1: Sort cubes by colour - Tihamér can't see colours, so the kindergarteners
help him. After the task, a dialogue takes place in the story between Tihamér and
Lili, where Tihamér talks about his eyes.

— Task 2: We mark a bridge on the ground made of building bricks/rope, which
the children must cross with three legs. Here, it is left up to them how they do it,
e.g. with 2 legs and 1 hand/ 2 children holding on to each other, or 1 jumping on
two legs and 1 jumping on one leg etc.

Here, children can experience how Fluffy the dog works, and they have the
opportunity to try out what it's like to help each other.

— Task 3: Put different objects in a basket, cover the basket. The children have to
reach in blindfolded and guess what they grabbed with their hands.

During the game, we encourage the children to try to tell what the object feels
like. We can help with adjectives: hard, squishy, sharp, round, etc. We ask the
children how they figured out what they have in their hands.

— Task 4: The children must find the strawberry from different scents while
blindfolded (Tihamér's dog, whom they were looking for, is called Eperke - “Little
Strawberry”). Depending on the season, we can also add fruits to the selection,
ideally diced strawberries, which the children can eat after completing the task.
Recognising the other scents is not a direct goal, but depending on the selection
they might recognise, for example, an orange more easily. After the task, you can
talk about smells and tastes. Finally we ask who found it easy, difficult, or had
a favourite scent, or what strawberry tastes like.

— Task 5: Children have to throw a beanbag into a basket/box/upside-down stool.
By accomplishing the task, the children free Eperke.

During the story, children already have questions about the characters. These are processed
at the end of the story.

Sample

I tested the method in a rural kindergarten. The number of children attending
the kindergarten was 33. Of these 17 were 5- to 6-year-olds, six 4-year-olds and



ten 3-year-olds. Finally, I conducted the study among 16 different 5- to 6-year-old
children, as one child was absent due to illness.

Among those interviewed, 11 were boys and 5 were girls. The age distribution
was: from the children, there were nine 5-year-olds and seven 6-year-olds. Twelve
children live in the village of the kindergarten, 4 either in another settlement or,
due to divorced parents, in two other settlements.

The proportion of disadvantaged and cumulatively disadvantaged children in-
creases inversely with the age of pre-schoolers but overall, it was also high among
the older ones, with 10 children (62.5%). One child from the group had a “specialised
pedagogue report”. Among the children was a trio of siblings, where the two oldest
were 5 and 6 years old. The three of them “were at risk” and had been removed from
their families due to physical abuse by their parents, so they are currently living with
foster parents. The composition of the group is mixed in terms of family, cultural
and financial background. However, this does not affect their indoor kindergarten
life according to their teacher as they have become used to kindergarten.

Results

Examining the results, we can see the following. For the first two questions, re-
garding what it means to be healthy and sick, I found that the children's concept
of health means the absence of sickness, and the sickness includes typical flu
symptoms, e.g. “I have a cold”, ,my throat hurts”, “I have a fever”, “I cough”, “I feel
bad”. The wording “I feel bad” will be important for later results.
We can also see during the exploratory interview questions that most of the

children have already met people with physical disability, most of them were their
own grandparents but they have also seen them on TV and the Internet (shown

on Diagram 1).

1. diagram
Have you ever seen a person with a physical disability?

Has seen a physically disabled person
(M=15){person)

(edited by me)
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An attitude-change can be seen in the control questions. While most of the children
said during the recording of the first interview that there are no children with physical
disabilities, in the interview after the story, fewer said so. The same change can be
seen in the question of whether a child can be in a wheelchair (seen on Diagram 2).

Opinion on whether a child can be in a wheelchair

2.diagram

o

12

Bedpre After

Can a child be a wheelchair user

(N=12,13)(person)

Wies Eng

/
(edited by me)

When I asked the children whether they thought the given characters were healthy
or sick, I got additional interesting results (seen on Diagram 3). There were children
who said that Fluffy is healthy because he feels good. This “feels good” refers back

to the fact of “I feel bad” expressed in the illness consciousness.

3.diagram

The children's opinion about whether the character is healthy or sick

-

Fluffy

Is the character healthy or sick
(N=7,12, 12){person)

~
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Overall, every child who gave answers said that they would like to play with the
characters of the fairy tale (seen on Diagram 4).

4.diagram
Children's response to whether they would play with the characters
e ) ) N
Would play with the character

(N=15, 14, 14)(person)

(edited by me)

When asked whether a person with a physical disability has difficulties, most of
the children answered yes before the story (seen on Diagram 5). They stated that
these people usually experience pain, have limited mobility, or lost their legs due
to illness. At the same time, after the fairy tale, far fewer children answered yes,
and most of them supported their argument by saying that Fluffy (Bolyhos) had no
difficulties in the fairy tale. Here you can see how the representation of a disability
can affect the child’s thoughts on it.

5.diagram
Children's opinion about the existence of difficulties

Person with a physical disability has difficulties
(N=9, 14)(person)

L es Wn )
(edited by me)
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Examining the hypothesis, the following results were obtained:
The question I measured was “Would you play with a child who has a missing
arm/leg/eye?” (seen on Diagram 6).

6.diagram
Comparison of answers before and after the session

"Would you play with a child who is missingan
arm/legleye?"

(N=13)[person)

/!

(edited by me)

Before the session, 4 children claimed that such children do not exist, that this
only happens to adults and the elderly. Two children showed complete rejection,
3 children answered that they would be afraid of such a child, but two of them
would play with them. Three children answered that they would play but do not
know how because e.g. they can't run, play catch, play ball, etc.

After the tale, these proportions changed. Their withdrawn attitude had dis-
appeared. Two children would still find it scary but would play with them, and
6 children answered that they would play with them, but some of them still had
the question of how.

Further Suggestions and Summary

In Denmark, due to the multilingual environment, the emphasis in the story was
on communication. In Hungary, the focus of the research is inclusion, and within
that, the disadvantaged situation and special educational needs. Yet in the tested
tale, primarily physical disabilities were in focus. One of the reasons for this was
that the 5- to 6-year-old kindergarten children - due to their age characteristics
- can talk and think much more easily about visible disabilities than intellectual
ones. Additionally, after the third time, the kindergarten pedagogues had the
children draw the story.
The pilot study revealed the elements that can still be focused on in the sensiti-
sation session. We have to acknowledge the limitations due to the low number of

— 203 —



participants. Therefore, I plan to expand the study by involving additional kinder-
garten groups and to include Differ's study of social skills with the involvement of
kindergarten pedagogues.

My long-term plan with this sensitising tale is to create a professional toolbox
for pedagouges who educate children from the age of 5 to 11, to help them be more
inclusive in their pedagogical methods. In practice the various tasks and characters
could be shaped according to the individual situations - the booklet will also contain
professional help and guides for this. By changing the tale, it will be possible to
shape it according to the age group and reuse it several times according to the age
group. The analysis of the drawings can also serve as a basis for further research.
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A Sarospataki Pedagogiai Fiizetekrol

A sorozat 1970 6ta jelenik meg a sarospataki tanitoképz6 gondozasaban. 2018-ban
megjelent szamat az Eszterhazy Karoly Egyetem Sarospataki Comenius Campusa
adta ki. A sorozatnak eddig 33 szama + I kiilonszama jelent meg [1970 (kett6 szam),
1975, 1980-1988, 1992-1994, 1998-1999, 2000-2005, 2007, 2009, 2015, 2018, 2021,
2022 (kettd szam), 2023 (kett6 szam), 2024].

A Sarospataki Pedagodgiai Fiizetek alapvetOen a sarospataki tanitoképzd oktato-
inak a pedagdgusképzés, a neveléstudomany és a neveléstorténet témaibol, kisebb
részben mas tudomanyteriileteken készitett tudomanyos és ismeretterjeszt6
irdsait, tanulmanyait fogadja be. Ezenkiviil a Campuson rendezett orszagos és
intézményi konferenciak el6adasainak irott valtozatat is kozreadjuk. Tovabba
a Campus TDK-miihelyében legkiemelked6bb munkat végzo hallgatok irasaibol
is kozlink részleteket.
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Sarospatak neve egybefonodik a neveléssel, generaciok oktatasaval, a megujulo tra-
dicidk atorokitésével. A varosban tevékenykedett Comenius, majd hazank szamos
nagyszerd gondolkoddja tanulta meg elméjét pallérozni itt, a Bodrog-parti Athén-
ban. A multba révedés helyett azonban a megujulas jeleit lathatjuk a jelenben. Ez
a kettosség tiikrozodik a Tokaj-Hegyalja Egyetem vallalt feladataiban is: a nevelés
multja iranti érdeklédést athatja és kiboviti a jelenbdl vetett pillantas, a valaszkész-
ség korunk igényeire, kihivasaira.

Az Egyetem pedagogusképzése széles palettan mozog: a csecsemo- és kisgyer-
mekneveld, az 6vodapedagogus, a tanito és a gyogypedagogus szakok spektruman
felmeriil6 kérdéskorok nyujtjak konferencidink témait, k6zos gondolkodasra, a jo
gyakorlatok bemutatasara hivva az orszagos szakembereket.

A Sarospataki Pedagogiai Fiizetek 1970 dta jelenik meg a sarospataki tanitoképzo és
jogutdd intézményei gondozasaban. A sorozatnak eddig harmincharom szama és
egy kiilonszama jelent meg. A jelenlegi — 34. kotet — a IV. Iskola a hataron konferen-
cia (2024), Gyermekkori kutatasok — Modszerek és eredmények el6adasainak kéz-
iratait tartalmazza. A témak kozott az emberi tanulas kritikus periédusai, Zemplén
térség mesekincse vagy az 6vodai, iskolai, felsGoktatasi kérdések mellett a tehetség,
a specialis nevelési igény jelenik meg. Az angol nyelvi tanulmanyok a Waldorf-pe-
dagogia néhany aspektusat, valamint a mese és mesélés kiilonb6zo oldalait mutat-
jak be.





