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El6sz6

Eszkozok és utak
— innovaciok a gyermeknevelésben

Svraka Bernadett!

A Gyermeknevelés Tudoményos Folydirat 2026. évi els6 szama olyan temati-
kus és mddszertani sokszintiséget mutat fel, amely jol jelzi a gyermeknevelés,
a pedagogiai kutatas és az intézményes gyakorlat mai kihivasainak dsszetett-
ségét. A tanulmanyok kozos nevezdje a gyermek fejlédésének tamogatasa.
Legyen sz6 intézményi rendszerek torténeti alakuldsardl, az osztalytermi és
6vodai pedagdgiai folyamatok finomhangoldsarél, a mérés-értékelés korsze-
riisitésérdl vagy az atipikus fejlédésmenet(i gyermekeket és csalddjaikat segit6
korai intervencids és konduktiv nevelési megkozelitésekrdl. A lapszam irdsai
egyszerre kapcsolédnak a neveléstudomany klasszikus kérdésfelvetéseihez és
a legfrissebb nemzetkozi tendencidkhoz: az érzelmek pedagdgiai szerepéhez,
a kompetenciaalap fejlesztéshez, a digitalis atallas lehet6ségeihez, valamint
a multiszenzoros tanuldsi kornyezetek hatdsmechanizmusaihoz.

Kéri Katalin nyitétanulmanya Brunszvik Teréz életmiivét és pedagdgiai
gondolkodasat mutatja be, kiillénos tekintettel az 1828-ban megnyilt elsé
magyarorszagi 6voda megalapitdsara és a humanista, keresztény szellemi
nevelés eszményére, amelyben a kozosségért vallalt felel6sség kozponti
szerepet kapott (Kéri, 2026). A gréfnd irdsai és szervez6munkaja alapjan a
szerzd feltarja az eurdpai kora gyermekkori nevelés intézményesiilésének
tarsadalmi, gazdasagi és nevelésiigyi hatterét a 18—19. szazad forduldjan.
A nemzetkozi kitekintés és a korabeli kapcsolati hal6 bemutatédsa révén a
tanulmany Brunszvik munkéssagat tagabb eurdpai és transzatlanti Gssze-
fliggésrendszerben helyezi el, el6segitve ezzel az évodatorténet nemzetkozi
diskurzuséaba val6 bekapcsolddast.

Gombos Norbert torténeti tavlatban targyalja a pedagégusképzés struk-
turdlis dilemmait (Gombos, 2026). A pedagégiai f6iskola koncepcidjanak
megsziiletése, a képzési tartalmak és tantervi elképzelések bemutatasa, majd
a tanitoképzés szempontjabdl értelmezett ,kudarc” és az azt kovetd ttkere-
sés arra emlékeztet: a nevelési rendszerek megujitdsa ritkan linedris folya-
mat. A vizsgalt 1948—-1953 kozotti idészak ravilagit arra, milyen fesziiltségek
keletkezhetnek az intézményi integracid, a szakmai identitds és a képzési
célok kozott, killondsen a rapid, atgondolatlan oktatdspolitikai dontések
kovetkeztében. Tobbek kozott arra is ramutat, hogy a késébbi megoldasok
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(jelen esetben az 6nalld fels6foku tanitoképzé intézetek létrejotte) gyakran
kompromisszumok és Gjraértelmezések eredményei. Ez a torténeti elemzés
nem pusztan multfeltaras: implicit médon a jelen pedagégusképzés vitaihoz
is fogalmi keretet ad.

A lapszam elméleti fékuszu irdsai koziil kiemelkedik az a szintézis, amely-
ben Révész Jozsef a kreativitas és az érzelmek kapcsolatat neveléstudomanyi
Osszefiiggésben targyalja (Révész, 2026). A kreativ teljesitmény, a motivacié
és a tanuldsi kitartas érzelmi meghatarozottsaga, illetve a kreativ folyamat
érzelmi mindségeinek pedagoégiai kezelése olyan teriilet, amely egyre hang-
sulyosabb a nemzetkozi szakirodalomban. A bemutatott megkozelités kiilon
erénye, hogy az érzelmi kreativitds fogalmat nem kizardlag individualis ké-
pességként értelmezi, hanem normakhoz, visszajelzési kultirahoz és a peda-
gogus érzelmi munkdjahoz kotott, azaz intézményi és osztalytermi feltéte-
lek altal alakitott jelenségként. Ez a szemléletvaltds a fejlesztés kérdését is 4j
megvilagitasba helyezi: nem csupdan azt vizsgalja milyen a gyermek, hanem
milyen térben és milyen normak kozott bontakozhat ki a kreativitasa.

A gyakorlati pedagdgiai megujulds irdnyaba mutatnak azok a tanulma-
nyok, amelyek konkrét fejleszté és tanulasszervezési megoldasokat tarnak az
olvasé elé. Petres Csizmadia Gabriella munkafiizetiras médszertani bemu-
tatasa példaszeriien kapcsolja 6ssze a kortars gyermeki olvasmanyélményt a
szakaszos feldolgozas elvével (Petres Csizmadia, 2026). A 2—4 fejezetes egy-
ségekre bontott értelmezés egyszerre segiti a fokozatos megértést és a teljes
mtre valé reflektaldst. A feladatok a PISA logikaval harmonizalé mtveletti-
pusokra (visszakeresés, értelmezés—integracio, reflexio—értékelés) épiilnek,
mikozben a kreativ, produktiv technikdk a befogadaskézponta értelmezést
és az Ujrairas, tovabbgondolds lehetdségeit is megnyitjak. A lapszam igy
nemcsak kutatasi eredményeket, hanem kozvetleniil adaptalhato, didaktika-
ilag megalapozott fejleszté eszkoztarat is kinal.

A kompetenciafejlesztés és a tarsadalmi érzékenyités metszéspontjaban
helyezkedik el Kovacs Patricia multikulturalis nevelés olvasasodrai alkalmaza-
sat bemutato6 frasa (Kovacs, 2026). A szlovdkiai tantervi kdrnyezetre reflekta-
16 tanulmany a mesefeldolgozast olyan pedagdgiai térként értelmezi, ahol a
perspektivavaltas, a tarsadalmi kiilonbségek tudatositasa, az attitlidformalas,
valamint a tolerancia és empatia fejlesztése egyszerre jelenhet meg. A mese
itt nem pusztan illusztracié, hanem eszkoz a szocidlis kompetencidk célzott
fejlesztésére, és egyben hid az iskolai tanulas és a mindennapi egyiittélés nor-
mai kozott.

A nyelvi fejlesztés kérdéskorét drnyalja Magyar Agnes fogalmazastanitas-
rol sz616 tanulmanya, amely a hazai gyakorlat mellett az eredményorientalt
és a folyamatkozponta szemlélet dilemmait is feltarja (Magyar, 2026). A kva-
litativ vizsgalat — tanité szakos hallgaték kotetlen irasai alapjan — ramutat
arra, milyen rejtett sémak, tapasztalati mintazatok és tanult elvarasok mu-
kodnek a pedagogusjeloltek gondolkodasaban a jé fogalmazas és a fogalma-
zdstanitas kapcsan. Ez a perspektiva azért kiillondsen fontos, mert rdmutat
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arra, hogy a fogalmazastanitds minéségét nemcsak a mddszertani repertoar,
hanem a pedagdégusok mogottes meggy6zidései is meghatarozzak.

A matematika tanitdsahoz és méréséhez kapcsolddé irdsok egyszerre kép-
viselik a hagyomany és az innovéci6 értékeit. Kulman Katalin és Bagota Mé-
nika szinesrudkészlet bemutatdsa emlékeztet arra, hogy a tapasztalati, mani-
puldcidra épiil6 tanulds és a konkréttdl az absztrakt felé haladé épitkezés ma
is alapvetd didaktikai elv — kiilonosen az alsé tagozaton (Kulman & Bagota,
2026). A rudak a relacidk szemléltetésétdl a szamfogalom mélyitésén at a tor-
tek, aranyossag és miiveleti tulajdonsagok vizsgalataig olyan eszkozt kinalnak,
amely a differencidlds és a felfedeztetd tanuldsszervezés szamara is stabil ala-
pot teremt. Ezt a gondolatkort egésziti ki Ivancsics Anna, Konok Veronika és
Svraka Bernadett matematika tanuldsdhoz sziikséges képességek digitalis és
papiralapu vizsgalata 6vodéasok korében (Ivancsics, Konok & Svraka, 2026).
A Svraka Bernadett és Konok Veronika munkacsoportja altal fejlesztett di-
gitalis teszt és a hagyomanyos eljaras magas foku egyiitt jarasa, a révidebb
tesztfelvételi id6 és az azonnali kiértékelés mind a digitalis diagnosztika létjo-
gosultsagat erdsitik. Kilon értéke a vizsgalatnak, hogy a csaladi hattér ténye-
z6it (szUl6i végzettség, képerny6idd, digitlis tartalomfogyasztds) is bevonja
az értelmezésbe, igy a teljesitmény alakuldsat nem elszigetelt képességként,
hanem tagabb fejlédési és szociokulturalis kontextusban lattatja.

A lapszamban kiemelt hangsulyt kapnak az atipikus fejlédésmenet, koz-
tilk CP-s gyermekekkel és csaldadjaikkal foglalkozé kutatasok. Gal Francis-
ka, Ferencz Eliza, Kriston Noémi és Szabd Kitti a korai konduktiv nevelési
kornyezetben vizsgéljak az elsédleges gondozék kommunikaciés mintazatait
(G4l et al., 2026), mig Megyesi Vill6 és Gal Franciska a sziil6ket 6sztonzé
Mesecsomag készlet validitasvizsgalatat mutatjdk be (Megyesi & Gal, 2026).
Kiss Kira a gondolkoddsi mtveletek fejlesztésének lehetéségeit elemzi mesé-
ken keresztiil, hangsulyozva a narrativ pedagogiai eszkoztar fejleszto erejét
(Kiss, 2026).

Megyesi Villé6 Csenge és Gal Franciska tanulmdnya arra prébalt valaszol-
ni, hogy valéban segiti-e a Mesecsomag a sziill6k 0sztonzését, segiti-e a szii-
16-gyermek kozotti egyiittes élmény kialakuldsat, valamint pozitiv hatassal
van-e a program a sziillé gyermekkel val6 kozos id6toltéshez valé hozzaalla-
sdban (Megyesi & Gél, 2026).

A kutatdsmoédszertani innovaciék korébe sorolhaté Fenyddi Andrea
munkdja, amely pedagégusnézeteket vizsgal képi metafora alkalmazdsaval,
egy Uj kutatasi eszkoz fejlesztésének bemutatasan keresztiil (Fenyédi, 2026).

Végiil, a lapszam nemzetkozi horizontjat és dvodapedagdgiai fokuszat
erésitik Juhdsz Marta és Horvath Mariann irasai, amelyek az un. Lerntep-
pich (érzékszervekkel meséls és foglalkoztatd szényeg) szerepét targyaljak a
korai idegennyelv elsajatitasban és a mesék, dalok feldolgozasaban (Juhasz &
Horvath, 2026; Horvath & Juhdsz, 2026). A multiszenzoros tanulds elméleti
keretei (tanulasi stilusok, kettds kodolas, kognitiv terhelés) és a nemzetkozi
kutatasi eredmények egyarant amellett sz6lnak, hogy a vizualis, auditiv, tak-
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tilis és kinesztetikus ingerek tudatos dsszehangoldsa timogatja a megértést,
a szokincstanulast, a szocidlis-érzelmi kompetencidkat és a motivacié fenn-
tartasat. A bemutatott megkozelités értéke abban is 4ll, hogy a médszertani
ajanlasokat a gyermeki személyiségfejlodés egészére kiterjedé pedagdgiai
szemléletbe agyazza.

A Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat 14. évfolyamdnak 1. szdma
nem egyetlen témat targyal, hanem inkabb egy szakmai kozosség nyitott
beszélgetésének alapjait teremti meg. A torténeti elemzéstdl az elméleti fo-
galmi integracion at a mddszertani fejlesztésekig és empirikus vizsgalatokig
a tanulmanyok kozos torekvése, hogy a gyermeknevelés kérdéseit bizonyi-
tékokra, reflektiv pedagdgiai gondolkodasra és a mindennapi gyakorlatban
hasznosithaté megoldasokra épitsék. Bizunk benne, hogy e soknézépontu
lapszam egyszerre lesz inspiracié a kutatéknak, kapaszkodé a gyakorld pe-
dagdgusoknak, és 6sztonzés mindazoknak, akik a gyermekek fejlédését a ne-
velés tudomanyos igényd, emberkézpontd tdmogatasan keresztiil kivanjak
szolgalni.
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Brunszvik Teréz és kora:
az eurdpai ovodaztatas kezdetei

Kéri Katalin®

Absztrakt:

250 éve, 1775-ben sziiletett Pozsonyban Brunszvik Teréz gréfnd, akinek az
alakja és életmiive nem csupan Magyarorszagon, de nemzetkozi szinten is
ismert. Noha kevés elméleti jellegli pedagogiai irdst hagyott hatra, nevelé-
si elképzeléseit emlékiratai, napléi, utazasi feljegyzései, jegyzetei, iratai, il-
letve levelei alapjan lehet rekonstrudlni. A neveléstorténet szempontjabol
irasaihoz kapcsol6ddan fontosak azok a gyakorlati tettek, amelyeket az
6vodaiigy és a leanynevelés kapcsan véghezvitt. Brunszvik Teréz nevelési
célja a humanista, keresztény szellemii nevelés megvaldsitasa volt. Az al-
dozatkészség, az egyén onfeldldozdsa a kozosség, a nemzet érdekében: ez
allt pedagogiai eszményeinek kozéppontjaban. Brunszvik Teréz — jéllehet,
pedagdgiai szervezd munkdja széleskori volt — hazankban maig elsGsorban
ugy ismert mint lelkes és eredményes dvodaszervezd, a legels6, 1828-ban
nyilott magyarorszagi 6voda, majd tovabbi, hasonlé intézmények létrehozé-
ja. Ez a tanulmdny a nyugati vildgban igazan élenjarénak szamito, alapitasat
és késébbi hatdsat tekintve is fontos, a gréfnéhoz kapcsol6dé intézmény-
szervezés tagabb, nemzetkozi kontextusat mutatja be. Vazoljuk, hogyan
jutott el a 18—19. szdzad forduldjara Eurdpa a kora gyermekkori nevelés
intézményesiilt formdinak a megszervezéséig, milyen tarsadalmi, demog-
rafiai, gazdasagi, és milyen nevelésiigyi valtozasok vezettek kontinensiink
elsé dvoddinak (eleinte jellemzden inkébb az iskoldkhoz, semmint mai 6vo-
ddinkhoz hasonlit6 intézményeknek) a megnyitdsdhoz és miikodtetéséhez.
A tanulmény tobb ponton kitér Brunszvik Teréz gréfné hazai és eurdpai
szakmai kapcsolatainak bemutatdsara, ehhez forrasként els6sorban a sajat
irasait alapul véve. A hatds- és recepcidtorténeti attekintés tagitasat jelenti a
tanulmanyban annak taglaldsa, hogy a korszakban mds orszagokban mikor
és hol nyiltak 6vodak, és azok milyen alapelvek, célok és programok szerint,
milyen névvel miikodtek. Fékuszba keriil az is az dvodaztatas fejlédéstorté-
netét tekintve, hogy a kezdeti id6szakban milyen sokrétd és élénk kapcsolati
haldzat alakult ki, el6bb a kontinensen, majd Eurdpat a tengerentuli, észak-
amerikai teriiletekkel is egybekotve. Ennek az attekintésnek a segitségével
jobban érthetd, idében és térben pontosabban elhelyezhet6 lesz Brunszvik
Teréz grofné dvodaszervezéssel, gyermekneveléssel kapcsolatosan kifejtett
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munkdja, szakmai kapcsolatainak rendszere és miikodése, és mindennek
nyomdn varhatéan konnyebbé valik tudomanyos diskurzusba lépni az évo-
datorténet kilfoldi kutatoival.

Kulcsszavak:

6vodatorténet, gyermekkortorténet, 19. szazad, Brunszvik Teréz grofnd, 6sz-
szehasonlit6 neveléstorténet

Bevezetés

Eurdépdban az ,,6voda” intézménye (melynek korszakonként és teriiletenként
szamos kiilonb6zé elnevezése alakult ki a 18—19. szazadban) az 1700-as évek
végétdl, fejlédéstorténete kezdeteitdl a lényegét, céljait tekintve kettds volt:
egyrészt a dolgozé anyékat segitd, ,gyermekmegbrzd’, gyermekeket gondo-
z0, vagy akar a szegény, elarvult gyerekekrdl gondoskodé helyszinként, ,me-
nedékhazként” szolgalt, mintegy a mai bolcs6dék vagy gyermekotthonok
el6zményeként. Mdsrészt pedig az ,6voda” nevelési-oktatdsi intézményként
szervezddott, kezdetben gyakran gy, mint egy ,kisgyermekiskola”: tantar-
gyakkal, iskolas vagy az iskolara el6készité ismeretekkel, tanitokkal. A 18.
szdzad végétdl kibontakozé kezdeményezéseknek a hatterében helyi notabi-
litasok, egyhazi felekezetek vagy személyek, illetve jotékonysagi szervezetek,
sok esetben ndegyletek alltak, akik és amelyek a legtobbszér nem csupan
eszmei és szellemi, hanem anyagi értelemben is tdimogattdk az ,,6voda” intéz-
ményét. Szamos eszmecsere és vita zajlott a 18—19. szazad forduléjan arrdl,
hogy tulajdonképpen mi is legyen az évodak funkcidja, az ottani foglalkoza-
sok célja és tartalma, valamint arrdl is, hogy kik legyenek, milyen képzett-
séggel rendelkezzenek azok a felnéttek, akik a gyermekekkel foglalkoznak
ezekben az intézményekben.

Altaldnossagban elmondhaté, hogy az els6 6vodak létrehozasa G4j modell-
re vald attérést jelentett a legszegényebb rétegek segitésében, tdmogatasa-
ban, és egyuttal meggjitotta a keresztény jotékonysdg fogalmat, amelynek a
helyébe a restaurdcié politikai osztdlyédra jellemz6, Gj reformfilozéfia 1épett.
A 19. szazad elején ez az elit, a felvilagosodas filozéfidgjanak 6rokose, tudata-
ban volt az 4j ,szocidlis kérdés” altal felvetett modern igényeknek, és a tar-
sadalom mélyrehaté reformjat tiizte ki maga elé legambiciézusabb célként.
Fontos szempont volt a hasznossag, erkolcsi, tarsadalmi és technikai érte-
lemben is, vagyis az, hogy az ember masok és az egész tarsadalom szamara
is hasznossa valjon. (Jacquet-Francillon, 1995) Nem a véletlen mtve volt,
hogy az 1820-as évek francia f6ldon 1étezett példaul a Journal des Connais-
sances Usueles et Practiques (Altalanos és gyakorlati ismeretek lapja) cim
sajtétermék. A restauracié Franciaorszagdban ugyanis a reformereknek, a
filantrépoknak és jétevéknek egyben ,modern” embereknek is kellett lenni-
ik, olyanoknak, akik figyelnek a tarsadalom, benne az embertarsaik tjonnan
tamadt problémadira, és keresik azokra a megoldast. A filantrép polgar, a Fel-
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vilagosodas 6rokose, mar nem a blinbocsanatot kereste a jétékonykodasban,
hanem egy 4j tarsadalmat akart 1étrehozni, ahol a filantrép viselkedés nem
csupan a katolikus vallasossag kifejez6dése volt, hanem tobbvallasu, sét, vi-
lagi is kivant lenni. Ezt a tarsadalmi filozé6fiat jol 6sszefoglalta az Owen sko-
ciai kisgyermeknevelési intézményét (6voddjat) bemutat6 Joseph-Marie de
Gérando 1820-ban kiadott miive, a Le Visiteur du Pauvre, amelyben a nyel-
vész és filantrép francia szerz6 megfogalmazta a ,modern jotevé” ismérveit
és céljait. Vazolta, hogyan alakult ki egy 0j, védelmezd, személyes, de min-
denekel6tt aktiv és hosszu tavu jotékonysagi forma, amelyet franciaul patro-
nage-nak neveztek. A ,patrondzs” mint tevékenység egyfajta tarsasagi élet-
formdnak is tlint, olyannak, amelyben a nék is aktiv szerepet tudtak kivivni
maguknak. A napéleoni torvényekkel a maganszféraba ,visszaszoritott” nék
az anya-neveld szerepének modern értelmezése révén igy tulajdonképpen
srehabilitalédtak”™ A kora gyermekkori nevelés, a gyermekek timogatasa,
a menedékhazak, az é6vodak, majd a bolcs6dék szervezése és miikodtetése,
felugyelete Gj célokat, Gj lehetGségeket adott a néknek. Ezt a jelenséget, az
Uj anyai-noéi szerepet az egyik legels6 francia évodaszervezd, Cochin is ki-
emelte a Manuel des fondateurs et des directeurs des premiéres écoles de
lenfance ciml miivének elsé oldalain. Az 6vodaztatasrdl azt irta, hogy az 4j
intézmények kénytelenek voltak tdmaszkodni arra a nemre, ,,amely megkap-
ta az anyai szeretet paratlan ajaindékat” (Cochin 1834, p. 16). Annak ellenére,
hogy ez a szemlélet még mindig a 19. szazad eleji tarsadalomra jellemzé,
paternalista modellekhez kotddott, kétségtelen, hogy azok az akkor élt, a
fels6 tarsadalmi rétegbdl szarmazo nék, akik személyesen elkotelezték ma-
gukat a legszegényebbek helyzetének a javitasa mellett, ,uttorék” voltak, és
szamubkra a filantrép tevékenység emancipdacids funkciét is betoltott. Fontos
ugyanakkor azt is végiggondolni, hogy a tarsadalmi valtozasok felismerése
egyben azt is jelentette, hogy a kortars gondolkodok elismerjék és elfogadjak
a szegényebb osztalyokba tartozé nék igényét arra, hogy dolgozzanak, hogy
gazdasagi értelemben is hozzajaruljanak a csalad fenntartasahoz.

Ha az egyes orszagokban sorra vessziik azt, hogy kik és hogyan alltak az
6vodaalapitasok élére a legelsé évtizedekben, fontos azzal is foglalkoznunk,
hogy ehhez melyikiiknek milyen indittatasa, milyen inspirdciéja, miféle kap-
csolati haloja, tapasztalata és olvasottsaga volt. Mivel a témateriilettel kap-
csolatosan szamos irott forrdas maradt rank, koztiik nem kevés tgynevezett
egodokumentum (levelezések, naplok, memoarok, tti jegyzetek, miként ez
példaul Brunszvik Teréz életutjat vizsgalva is szembetling), valamint sajto-
cikkek, politikai vitairatok, egyleti jegyzékonyvek, 6vodai kézikonyvek, igy
sok informaci6 gytijthetd és elemezhetd arrdl, hogy az elsé eurdpai 6voda-
szervezSk kozott milyen valds, illetve a levelezés és olvasmanyélmény nyo-
man keletkezett ,virtudlis” kapcsolatok léteztek. Nyomon kovethetd az is,
hogyan valt az 6vodaztatds eurépaibdl transzatlanti jelenséggé, a 19. szazad
kozepén Eszak-Amerikaba is atkeriilve.
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A 18. szazad elotti el6zmények

Az elhagyott, elhanyagolt, szegény sorst gyermekekrél valé gondoskodasra
madr a régi korokban is talalhatunk példakat. Ezek koziil az esztergomi rémai
katolikus 6vonéképzo egykori igazgatdja, a hazai 6voképzés szamara 110 év-
vel ezel6tt tankonyvet iré Szamord Igndc is emlitett néhany példat, a kozép-
kori keresztény eurépai kezdeményezések koziil a 785-6s milandi, az 1070-es
parizsi és az 1204-ben megnyitott rémai menedékhazakat. (Szamord, 1915;
idézi Vag, 1969)

Az egyes orszagok nevelés- és gyermekkortorténetét vizsgalva is talalha-
tunk tovabbi adatokat. Ha példdul Portugalidban a kora gyermekkori, intéz-
ményesiilt nevelés legrégebbi csirdit keressiik, akkor akar a 15. szdzadba is
visszanyulhatunk, amikor D. Leonor d’Avis kirdlyné (1458-1525) 1485-ben
létrehozta a ,Misericérdias” (Irgalmasok) nevii szervezetet, amely térsadal-
mi problémakkal foglalkozott, és elsdsorban a hatranyos helyzeti és csalad
nélkiill maradt gyermekekre sszpontositott. Ugyanakkor megjelent az elsé
torvénycsomag (Ordenagdes), amely a kozhatésagokat az arva és elhagyott
gyermekek védelmével bizta meg (Ordenagies Afonsinas). Ez volt a legko-
rabbi, nagy portugdl torvénygylijtemény, melyet V. Alfonz idején, 1446-ban
hirdettek ki, és amely a kirdlysag, majd a brazil gyarmati teriiletek jogrend-
szerét is megalapozta, egészen 1521-ig. E korai kezdeményezés dacara is el-
mondhaté ugyanakkor, hogy Portugédlidban még joval késébb, a 19. szazad
végén is széles korben elterjedt és elfogadott gyakorlat volt az Gjsziilottek
és kisgyermekek elhagyasa, ami a ,Casas da Roda” vagy arvahazak, illetve
késébb az , Asilos de Infancia” (gyermekotthonok) megjelenéséhez vezetett,
osszhangban az eurdpai szokdsokkal (Ferreira et al., 2019).

Arrdl is hoznak hirt a régi, példaul az tjkor elején keletkezett forrasok,
hogy a kora gyermekkori, a sziiletést6l 6-7 éves korig tarto, tervszer(i és at-
gondolt (csalddi) nevelést milyen kiemelten fontosnak tartottdk egyes szer-
z6k, ahogyan ez kideriil példdul a cseh testvérek Kazatel Domownj (Hazi
prédikator) cimd, 1618-ban kiadott konyvébél (Kone¢ny 1618; emliti Vdg,
1969). A kutatok kapcsolatba hozzék ezzel Comenius kés6bbi, az ,anyai is-
kola” (schola materna), vagyis a kora gyermekkori tervszer( csalddi nevelés
jellemzdit leird koncepcidjat.

Anglidban mar az ottani reformacié idején létezett a dame school nevti,
intézményesiilt nevelési forma gyermekek szdmadra, amely keretei kozott
(miként a név is mutatja) idésebb nék vigyaztak a gyerekekre, és némi ele-
mi ismeretekkel ismertették meg a rajuk bizott, tobbnyire szegény csaladbdl
szarmazd novendékeket. Az alséfoku iskolahdlézat kiszélesedése azonban
sok helyen arra birta a dame schoolok bevételeibdl él6 néket, hogy inkabb
az iskolaskor el6tti, kisebb gyerekekkel foglalkozzanak. Az intézmény a
tengerentulra is atkeriilt, ahol viszont az egyes intézmények sokszor nem
maganvallalkozasként, hanem egy-egy egyhazkozséghez kapcsolédva mii-
kodtek (Véag, 1969). Spanyol f6ldon sem voltak ismeretlenek az angol dame
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schoolhoz hasonld, ott escuelas de amiga (baratnéi iskoldk) nevii helyek,
ahol id6sebb ndék vigyaztak kisgyerekekre, mig a sziileik dolgoztak. Ezek a
nevelési formdk fé6ként Andalizidban miikodtek (Revuelta Geurrero & Cano
Gonzilez, 2010). Eszak-Itélidban Joseph Wertheimer 1828-ban kozolt irasa
szerint szintén miikodtek ilyen intézmények, scuole delle maestre, scuole
degli fanciulli, scuola delle creatura néven (idézi Vag, 1969).

Sokban hasonlitottak a dame schoolhoz a holland jatékiskoldk (Spielschule)
is, amelyekben 6zvegyasszonyok vagy idds nék foglalkoztak a kisgyerekekkel.
Vag Ott6 miivében idézte egy Jacob Grabner nev(i, német katonatiszt ttleira-
sat (1792), melyben a férfi beszamolt a jatékiskolakrol is, leirva, hogy egy-egy
ilyen intézménybe tiz, hiisz, vagy még tobb azonos kort gyermek jart, akik
jatékosan ismerkedtek a bettikkel, énekelni tanultak, kotottek, de legféképpen
jatszottak (Vag, 1969).

Filantr6p kezdeményezések a kisgyermekek védelmére
és nevelésére

Ban de la Roche (németiil Steintal) az elzdszi tartoményban, Lotaringia haté-
randl talalhatd. Itt Waldersbach telepiilés volt az, ahol egy protestans lelkész,
Johann Friedrich Oberlin (1740—1826) megalapitotta a vilag legels6 évodajat,
ahol olyan kisgyermekeket fogadott, akiknek az édesanyja a foldeken vagy a
sz6vOszék mellett dolgozott. Ez nem egyszer(ien egy gyermekmegdrzé hely
volt, hanem olyan intézmény, ahol a gyerekek kiilonb6z6 hasznos ismerete-
ket tanultak: francia nyelven felismerni és megnevezni a koriilottik 1évé no-
vényeket és allatokat, kotni, tovabba beszélgettek a torténelemrdl, énekeltek
és jatszottak is. Oberlin egy tanité fiaként, német nyelvii csalddban sziiletett
Strasbourgban, és igazi filantrép egyéniség volt (Burchardt, 1843). Amikor a
Waldbachban tett tanulményait befejezte, és 1767-ben a fent jelzett telepii-
lésre keriilt, rengeteg reformjavaslata volt az ott €16 lakossag életkorilmé-
nyeinek, szellemi szinvonaldnak a javitasihoz, emeléséhez. Megreformalta
a foldmivelést, a pamutipart, a hazépitési technikdkat, megtakaritasi és kol-
csonbankot alapitott, orvosként praktizalt, tovabba vandorkonyvtérat, 6vo-
dat és iskolakat is szervezett. Hol francia, hol német nyelven tartott istentisz-
teleteket. Szervezdi és reformeri munkdja sordn rengeteg segitséget kapott a
hézvezet6nd6jétbl, Louisa Schepplertdl (1763-1837). Kifejezetten fontosnak
tartotta a gyermekek nevelését, erre konyvek és jo példak segitségével is tu-
datosan késziilt. Rousseau Emil, avagy a nevelésrél cimi regényérdl példaul
ezt irta: ,Egy igazan kivalé konyv. Természetesen nem tartom az dsszes sza-
balyt a leginkabb megvaldsithatonak vagy a legjobbnak, de ez a konyv olyan
értékes tanitasokat és helytdll6 megfigyeléseket tartalmaz, hogy szeretném,
ha minden apa és tandr elolvasna és Gjraolvasna” (Leenhardt, 1911, p. 34)
Az arva kisgyermekek szdmadra létrehozott intézményeit tovabbiak kovették,
Oberlinvereine néven.
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Az 6vodaiigy hajnala: az els6 skdciai és angliai 6vodak

Robert Owen (1771-1858), a lelkes filantrép gondolkod6 1816-ban szervez-
te meg a skdciai New Lanarkban az altala vezetett gydrban dolgozé sziilék
gyermekeinek azt az dvodijat, amely szdmos eurdpai helyszinen egyfajta
mintaként szolgalt, kontinensiinkon ez lett tulajdonképpen az egyik legfon-
tosabb kiindulépontja az iskolaskort megel6z8, intézményesiilt nevelésnek
(Vag, 1969). A telepiilés életében a 19. szizad kezdetén nagy atalakuldst
hozott a vizesés miatt oda telepitett, David Dale altal létrehozott szévode,
ami a betelepiil6 munkasoknak és tavolabbi arvahdzakbdl oda vitt, mintegy
félezer gyereknek koszonhetéen megemelte a lakossagszamot. Dale gon-
doskodni kivant a szovégyarban reggeltdl estig dolgoztatott gyerekekrdl, igy
internatust hozott létre, ahol ellattak 6ket élelemmel és ruhdzattal, és estén-
ként tanitottak is 6ket. Owen 1800-ban lett a textilgyar igazgatdja, és 1824-
ig dolgozott ott. Ezalatt sokat tett a gyermeknevelésért, felismerte, hogy ez
a tarsadalom éltala is dhitott atalakitdsanak leghatékonyabb eszkoze (Vdg,
1969). 1816. janudr 1-jén nyitotta meg a Jellemalakitas Intézetét (Institution
for the Formation of Character), amit elGtte éveken at készitett el8, részletes
tervez6i munkaval, és mar 1813 koril megalapozta azt egy jatszétér (play-
ground) 1étrehozasaval. Az intézménynek része lett az ,,6voda”, amit elészor
preparatory schoolnak, majd 1819-t6l mar infant schoolnak neveztek. Mi-
vel szamos dokumentum fennmaradt az intézmény miikodésérdl, igy annak
munkdjat és kés6bbi hatdsat ma maér részletesen ismerik a kutaték (errdl
magyarul lasd Vag, 1969). A preparatory school, majd infant schoolban két
csoportra osztottak a gyermekeket, az elsébe azok keriilhettek, akik mar tud-
tak jarni, 2 és 4 éves kor kozott voltak, a masodikba pedig a 4 és 6 éves kor
kozotti gyermekek. 1816-ban 444 névendékkel foglalkoztak, ami a telepiilés
gyermekeinek koriilbeliil a fele volt. Fontos volt, hogy az oda jar6 gyerme-
kek sokat legyenek a friss levegén, jatsszanak, kirdnduljanak is. A nevelési,
fejlesztési célokat Owen mar korabban, az A New View of Society cim{i mi-
vében meghatarozta, és tudjuk, hogy nem egy jotékonysagi intézet volt ez,
hanem a sziill6ktél nevelési dijat beszedd, a gyermek 6rzésén, gondozasin
tal komoly és tervezett nevel6-oktaté munkat is folytaté gyermekiskola, ahol
Owen altal kivalasztott nevel6k foglalkoztak a kicsikkel. Az intézmény ve-
zetését 1816 és 1818 kozott, els6ként James Buchanan (1784—1857) latta el,
akinek a munkdjat gondozondk segitették. New Lanark kisgyermekiskoldja
1824-ig mtikodott, Owen pedagdgiai kisérlete ott, akkor tulajdonképpen vé-
get ért, és 6 maga pedig elhagyta a telepiilést (Vag, 1969).

Owen kisgyermeknevelési kezdeményezései azonban nem maradtak ha-
tas nélkiiliek, hiszen a mtikodés évei alatt iskolakomplexumat szdmos (tobb
ezer) olyan személy latogatta meg, akik koziil tobbeknek késébb nagy sze-
repiik lett Nagy-Britannia életében (Vdg, 1969). 1818-ban tobb kozéleti és
izleti személyiség — Lord Brougham, Lord Lansdowne és mdsok — targyalt
Owennel, és létrehoztak egy olyan bizottsagot, amelynek az volt a feladata,
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hogy megteremtse a feltételeit egy londoni infant school létrehozasanak. Ki-
indulast jelentettek a new lanarki tapasztalatok az elsé ottani gyermekiskola-
vezet$, Buchanan szdmadra is, amikor 1818-ban Owen javaslatdara London-
ba ment, és Westminsterben az els6 angol ,6voda” vezetdje lett. Az dvodai
modell kidolgozéja a Buchanan-féle intézményt gyakran meglatogato, fia-
tal Samuel Wilderspin (1791-1866) lett, aki 1820-ban Londonban atvette a
kvékerek altal miikodtetett infant schoolt, és az 1824-ben létrehozott Infant
School Society képviseldjeként lelkes terjesztdje lett mas helyszineken is a
kisgyermekeket befogadé és neveld intézményeknek, Skécia és Irorszag mel-
lett még a Nyugat-Indidkon is. Kozel hdromszaz 6voda szervezése kapcsolo-
dik a nevéhez, amelyekben mintegy huszezer gyermek nevelkedett. Szamos
mivet irt az 6vodai nevelés, az 6vodai mddszerek témdban, koztitk példaul
az On the Importance of Educating the Infant Children of the Poor (1823)
és a The Infant System for Developing the Intellectual and Moral Powers
of all Children, from One to Seven Years of Age (1832) cim(i konyveket. Ez
utébbi mivében egy kétemeletes épiiletben talalhaté infant school modell-
jének tervrajzdt is kozzétette.

Anglidban 1851-ben a haromévesek 20 szazaléka, a négyévesek 40 sza-
zaléka, 1901-re mar a 2-5 évesek 43 szazaléka jart 6vodaba, leginkdbb a
munkasok gyermekei. A tehetésebb csaladok végig a 19. szdzadban jellemzé
moédon inkabb otthoni dadakat alkalmaztak, és a gyermekeik legfeljebb rész-
idében jartak 6vodaba, elsdsorban a Frobel mddszereit kovetd intézmények-
be (Kamerman, 2006).

Az 6vodaztatas kibontakozasa mas eurdpai orszagokban

Franciaorszdg

A franciaorszagi dvodaztatas legelsé elinditoi és felkaroldi olyan holgyek
voltak, akik a 18-19. szazad forduléjan jétékonykodassal foglalkoztak, és
a raszorulok anyagi és erkolcsi tdmogatasaval igyekeztek orvosolni a tarsa-
dalmi bajokat. 1784-ben Mme de Fougeret (lanykori nevén: Anne-Francoi-
se d'Outremont), egy kérhdazigazgaté lanya, megalapitotta a La Société de
Charité Maternelle (Anyai Jotékonysag Tarsasaga) nevi egyesiiletet, ame-
lyet 1788-t6] Marie-Antoinette kiralyné elnokolt. Ez a tarsasag aztan — ismét
Fougeret vezetésével — 1800-ban tjjaalakult, és titkara Adélaide Pastoret lett.
Napdleonnak nagy tervei voltak ezzel az egylettel, azt szerette volna, hogy a
hatékore Parizson tul masik negyven francia vérosra is kiterjedjen, és hogy
legaldbb ezer holgy legyen a tagja. 1810-t6l a felesége, Maria Lujza megszer-
vezte a tarsasag altalanos tandcsat (Conseil général de la Société) (Pastoret,
2010).

2 Origenes de la Educacion Infantil (1° mitad s. XIX). Museo Virtual de la Historia de la Educacion.
https://www.um.es/muvhe/itinerario/origenes-de-la-educacion-infantil-1a-mitad-s-xix/
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Adélaide Pastoret (lednykori nevén Adélaide Piscatory de Vaufreland)
(1765—-1843) 1801-ben létrehozott egy menedékhazat a parizsi Miromesnil
utcaban, ahol tizenkét olyan kisgyermekre vigyazott, akik sziilei napkozben
dolgoztak. Ez a mai értelemben inkdbb boélcséde volt, semmint 6voda, Pas-
toret még egy szoptatés asszonyt is alkalmazott. Ez azonban csak egy révid
ideig tart6 probalkozas volt, mivel a két né nem tudta sokdig ellatni a tucat-
nyi gyermeket. Az efféle alapitasok azonban olyan egyedi kezdeményezések
maradtak, amelyek tobbnyire jotékonysagi célokat szolgaltak, és a raszorulék
megsegitésére irdnyultak. A francidk tehét az elsé idékben Owen modellje
nyoman azért szerveztek ,menedékhazakat’, hogy a munkasok kisgyermeke-
inek Orzésére és taplalasara szolgaljanak, hasonldéan, mint Angliaban. Nem
telt el azonban sok id6, és a kozéposztaly tagjai is megértették, hogy milyen
nagy segitséget jelentenek ezek az intézmények a csaladok életében, és egyre
hatarozottabban felmeriilt az 6vodakban torténd nevelés igénye is.

A legelsé franciaorszagi 6voda (akkoriban ott haszndlt nevén menedék-
hely: salle dasile) 1826-ban nyilott meg Parizsban, és csaknem szaz gyerme-
ket fogadtak benne, 18 honapostél 7 évesig. Ez az intézmény a parizsi Societé
de la morale chrétienne (A keresztény erkolcs tarsasaga), egy liberdlis bedl-
litottsagu jotékonysagi szervezet — amely a francia févaros arisztokratikus
elitjét és a kialakuléban 1évé liberalis polgarsagot tomoritette — tamogata-
saval és 0sztonzésére jott 1étre. A legelsé francia menedékhely-bizottsagot a
fentebb mar emlitett Adélaide Pastoret markind vezette, titkara és kincstar-
noka pedig a fiatal édesanya, bankérfeleség, Emilie Mallet (lednykori nevén
Oberkampf) (1794-1856) volt (Luc, 2000), és még tiz francia nemesi és pol-
gari szarmazasu holgy volt jelen tagként az 1826. majus 4-én tartott elsé iilé-
sen. Nem sokkal kés6bb, 1828-ban, Jean-Denys-Marie Cochin (1789-1841),
aki 1825 6ta a legszegényebb parizsi keriilet, a korabbi XII. kertilet polgar-
mestere volt, egy masodik, kisgyermekek szamadra létrehozott intézményt
is alapitott. Cochin, Angliabdl visszatérve, megrendiilt a fé6varos legszegé-
nyebb negyedében €16 csalddok nyomorusagos és elhagyatott kortilményein,
ezért ugy dontott, hogy megnyitja ezt az intézményt, sajat irasa szerint azért,
»hogy pétolja azt a gondoskodast, benyomasokat és tanitasokat, amelyeket
minden gyermeknek meg kellene kapnia anyja mellett, az 6 példajabdl és
szavaibol..” (Cochin, 1834, p. 23). Eleinte a ,holgyekbdl all6 bizottsag” ira-
nyitasa alatt miikodd, maganadomanyokbdl és a telepiilések pénziigyi timo-
gatasaval dolgozé 6vodak fokozatosan terjedtek el a févaros mas részein és
az egész orszagban.

1830-ban a févarosban mar tucatnyi intézmény mtikodott, és tobb me-
nedékhelyet is alapitottak a vidéki régiokban (Bosq, é.n.). 1833-ban Parizs
menedékhazai mar 2000 korili gyermeket fogadtak, valamint addigra ki-
alakult és kikristalyosodott az intézmények felligyeleti rendszere is. Ez, az
autondémidra épiilé rendszer azonban 1834-ben a kozoktatasiigyi miniszter,
Frangois Guizot intézkedései nyoman megvaltozott, mivel az 6 minisztériu-
ma a menedékhdzakat az als6foku iskolakhoz sorolta. Az allam ugy dontott
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tehat, hogy atveszi az iranyitast, és az oktatasi minisztérium feliigyelete ala
helyezi az 6vodakat: ettdl az idéponttdl kezdve a kozhatdsag fokozatosan
felvaltotta a mecénasi iranyitast. Ez egy tagabb, jobban kidolgozott szakmai
keretrendszer megval6sitasihoz nyitott utat, melynek része volt példaul a
gyermekekkel foglalkozé ,tanitonék” képzési rendszerének kiépitése is, ami
az 1840-es évek masodik felére valésult meg. Az dvodaiigyben addig eljaré
Le Comité des Dames (N6k Bizottsiga) az dllami dontést ugyan nehezmé-
nyezte, ugyanakkor legalabb annyit elértek, hogy jogot nyertek arra, hogy
beleszdljanak a ,taniténék” kinevezésébe és felmentésébe, ami végiil csak
1836-ig tartott, mert akkor a bizottsag feloszlott, és az 6nkormanyzat vette
at a menedékhazak iranyitasat és feliigyeletét (Bosq, é.n.). 1837-ben mar 260
6voda mikodott a nagyobb francia varosokban, amelyek 30 000 gyermeket
tudtak befogadni. Az 1837-es kiralyi rendelet ténylegesen elismerte az évo-
ddk hivatalos statuszat, amelyek egyrészt ,jotékonysagi intézmény” jelleget
oltottek, masrészt viszont attdl kezdve egyértelmtien a kozoktatdsi rendszer
részét képezték, ,ahova mindkét nemi gyermekek felvehetdk, hogy anyai
felugyeletet és gondoskodast, valamint elsddleges oktatast kapjanak” Ezzel a
rendelettel elismerésre keriilt az 6vodaknak az a kettds funkcidja, hogy nem
egyszerlen ,gyermekmegd6rzé” intézmények, hanem fontos pedagdgiai, ne-
velési feladatokat is ellatnak. Ez egyaltalan nem valtotta ki Mallet és az 6t
segit6 holgyek elismerését, mert 6k nagyon is ragaszkodtak ahhoz, hogy erés
legyen a menedékhazak (6vodak) szocidlis, segit6 funkcidja. A rendeletben
az 6véndk képesitésérdl és alkalmazasuk modjardl, az alkalmazott mddsze-
rekrdl és konyvekrdl is hataroztak. 1848-ban, a II. Koztarsasag idészakaban
egyértelmtien kimondtak, hogy a menedékhdz az iskolaztatas alapja. Ovoda-
nak (lécole maternelle) Franciaorszagban csak 1881-t6l nevezték az intéz-
ményt (Luc, 1997)

A franciaorszagi dvodaiigy esetében fontos megemliteni Marie Pape-
Carpentier (1815-1878) nevét és szerepét, aki La Fleche-ben 1834-ben
édesanyjaval mar vezetett egy olyan menedékhazat, ahol csaknem szdz, 2 és
6 éves kor kozotti gyermeket fogadtak. 1847-t6l 1874-ig & lett a parizsi ta-
niténé-kozpont vezetbje, Mallet segitségével és 6sztonzésére. Kora elismert
asszonya volt Pape-Carpentier, még a Sorbonne-on is tartott eléadast, és 6
szerkesztette az Ami de lenfance (A gyermekek bardtja) cimd, a menedékha-
zak szdmadra kiadott lapot (életérél lasd Klein, 2008).

Brunszvik Teréz és a legelsé francia 6vodaszervezdk a rank maradt forra-
sok tandsaga szerint kapcsolatban voltak egymassal. A Magyar Tudomanyos
Akadémia Kézirattaraban két olyan levél talalhat, amelyeket a grofné fran-
cia felad6tdl kapott. Ezeket els6 izben Kemény Ferenc mutatta be a Kisded-
nevelés 1928-as szamaban, és Hornyak Maria is irt réluk elemzést (2005). Az
egyik levelet a fentebb mar emlitett Emilie Mallet irta Teréznek 1835. majus
9-én, akkor, amikor még nem ismerték egymast, és amikor Brunszvik éppen
Italidban tartézkodott. Ebben Mallet adatokat kért a német Gvoddkrdl, az
azokban alkalmazott pedagégiai médszerekrdl. A masodik levél 1839. julius

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Kéri Katalin
20

18-4an kelt, és ahhoz az tinnepi tiléshez kapcsolédik, amikor Brunszvik Teréz
személyesen tett latogatast egy parizsi, a Ponthien utcaban 1évé gyermek-
menhelyen. A beszéd szovegében (Sophie Rey tolldbdl) a magyar évodator-
ténet ikonikus alakjanak a méltatasa olvashato, és utalasok arra vonatkozdan
is, hogy még Franciaorszagban is ismert volt az, hogy itthon milyen sokan
tamadtak, de legalabbis nem segitették 6t. A szoveg szerint ,Nincs még nd,
aki oly nagyszamu gyermekmenhelyet alapitott volna s méghozza ott, ahol
a népet még dologszamba veszik, s 6n el6tt még senki sem gondolt arra,
hogy azt nyers, miiveletlen allapotabdl kiragadja” és ,Nincs senki, aki na-
gyobb szamban latogatta volna meg a szegény gyermekeknek rendelt kiilfol-
di intézményeket, eltelve attdl a h6érzéstdl, hogy magat hasznossa tegye. E
tekintetben 6n, ahova csak ellatogatott, szamos kutatast végzett, okos meg-
figyelésekre tett szert; mindeniitt a jonak szentelte magat, mindeniitt kedves
emlékeket hagyott hatra” (idézi Kemény, 1928, pp. 241-242).

Itdlia

Itdlidban — melynek jelentds tertiletei dlltak 1815 utdn osztrak csaszéri fenn-
hatésag alatt — késébb, mar a 19. szazadban, hasonléan a francia 6vodaiigy
kezdeteihez, els6sorban az arra irdnyuld torekvések hivtak létre az elsé me-
nedékhdzakat, hogy a gondoskodasra szorulé gyermekeket védelemben, el-
latasban részesitsék. Az elsé ipari forradalom és a politikai értelemben vett
restauracié volt ennek a két f6 mozgatérugdja, és az els6 6vodaszervezdk a
katolikusok koziil keriiltek ki. A kezdeményezések nem minden régiora ter-
jedtek ki, hanem elsésorban az iparosoddsban élen jar¢ teriileteken, példaul
Lombardidban és Piemontban, mert ott a gyar-, és f6leg a textiliparban egyre
nagyobb szamban elhelyezked6 édesanyanak a munkavégzése ideje alatt sziik-
sége volt gyermekeik biztonsagos feliigyeletére (Barbieri, 2004). Az elsé ilyen
intézmény 1827-ben Cremondban nyilott meg, egy ottani pap, Ferrante Aporti
(1791-1858) kezdeményezésére, akinek az volt a {6 célja, hogy megakadalyoz-
za a gyermekek utcai csavargasat, koldulasat, emellett pedig valldsos szellemi
erkolcsi nevelésiiket tiizte ki célként. Ez az intézmény igen kevéssé adott teret
a jatéknak, inkdbb a felnétt életre kezdték elGkésziteni a gyerekeket: a fidkat
kézmiives tevékenységekre, a lanyokat pedig hdztartdsi munkakra tanitottak.
Ez mostani szemmel mar aligha érthetd, &m abban a korban, amikor a gyer-
mekek igen jelentés része egyaltaldn nem jart iskoldba, legaldbb valamilyen
ismereteket adott. Brunszvik Teréz Wertheimert6l mar a cremonai kisdedévo
megnyitasinak évében értesiilt annak hirérél. Lombardidban 1830-ban mér
négy 6voda mikodott Aporti ténykedésének koszonhetéen. Amikor 1834-ben
a grofnd ttra kelt, és végiil csaknem 8 hénapot toltott olasz helyszineken, az
volt a célja, hogy Réma és Népoly varosa is létesitsen évodakat. Mivel XVI.
Gergely papa kornyezetében tobben ellenezték az évodaalapitast, Brunszvik
Borghese hercegnéhoz fordult, aki végiil 1841-ben nyitotta meg szegény led-
nyoknak éllitott rémai 6vod4jat, és ugyanabban az évben létestilt Napolyban is
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kisded6vé. Brunszvik Teréz jart a legf6bb toscanai dvodaszervezénél, a svijci
szarmazdsi Matilde Calandrini (1794—1866) kisasszonynal is, aki mar 1833-
ban létrehozott egy vilagi 6vodat kislanyoknak Pisa varosaban (Vaj, 1999). Még
ugyanazon az évben Livornéban, majd 1834-ben Firenzében is létesiilt dvoda.
Toscandban kiemelkedd szervez6i munkat végzett az Accademia economico-
agraria dei Georgofili (Gazdasigi-mez6gazdasagi Akadémia) nevi egyesii-
let. Ennek egyik tagja, Raffaello Lambruschini Firenzében, Camillo Cavour és
Carlo Boncompagni pedig Torinéban tevékenykedett az évodatigy érdekében
(Wilson, 1979). Hornyédk Mdria egy tanulmanyaban kiemelte, hogy Brunsz-
vik 1835-ben Pisdban talalkozott Calandrinivel, akinek az évodéjat az altala
megismertek koziil a legkivdlobbnak emlegette, és szamos szakmai ismeretrdl
tudtak beszélgetni, hiszen a toscanai né szamos fontos italiai, svajci és francia
6vodaszervez6t ismert, még a francia Mallet-vel is j6 baratsagban volt (Hor-
nyak, 2005).

A Firenzei Izraelita Egyetem 1836-ban adott ki ,,Szabalyzat a szegény zsi-
dé gyermekek iskoldjarél” cimmel egy dokumentumot, amely elrendelte a
rossz korilmények kozott é16 3 és 6 éves kozotti gyerekek nevelését, meg-
oldva étkeztetésiiket is. Erre mar 1833 6ta késziilt az ottani k6zosség, és az
intézményben egy orvost is alkalmaztak, aki feliigyelte a gyermekek egész-
ségi allapotat. A gyermekek itt olasz és héber nyelvet, a zsidé vallas alapjait,
szamtant, anatémidt, természetrajzot tanultak, de énekeltek, jatszottak, kéz-
miiveskedtek is (Guetta, 2019).

Az italiai 6vodaztatasrol egy korabeli, 1842-ben kiadott atleirasbdl is ér-
testilhetiink. Paget Janosné Wesselényi Polixéna (1801-1878) erdélyi barond,
aki néként az elsé volt, aki magyar nyelven utleirast irt, az abban bemutatott,
1835-6s utazasai soran egy firenzei 6vodaba is eljutott. Az intézményt az
ottani holgyek alapitottak a varos legszegényebb részén, 6k tartottdk fenn és
felugyelték is, és heti rendszerességgel tettek latogatasokat az intézményben.
A magyar utazénd ugyanazt irta le, amit Aporti is gondolt korabban: amiatt
kell a munkaban 1évé kisgyermekeivel foglalkozni, hogy ne csatangoljanak
az utcdn, és ne legyenek kitéve ott mindenféle veszélynek. Az évodaba tor-
ténd belépés koriilményeirdl, az ott foly6é gondozd-nevelé munkardl azt irta,
hogy az olyan kisgyermekeket veszik fel az 6vodaba, akik tudnak mar jarni
és ,keveset dadogni’; és hétéves korukig jarhatnak oda, utana iskolaba men-
nek. Az évodai munkdrdl 6 is azt irta le, ami mas eurépai orszagok hasonlé
intézményeirdl akkoriban masutt is lejegyzésre keriilt: a {6 cél az erkolcsi
nevelés volt, a gyermekek engedelmességre és masok tiszteletére szoktatasa.
Feljegyezte, hogy a kicsiket mindig lekototték valamilyen tevékenységi for-
maval, hogy ne unatkozzanak vagy henyéljenek. A gyerekek ebédet is kaptak
az 6vodaban (aznap, mikor 6 ott jart, éppen rizskasabol késziilt levest és egy
darab hust ettek), és addig maradtak ott (este hétig), amig értilk nem mentek
a munkabol hazafelé tarté sziileik. Az ott folyd munka személyi és targyi
feltételeir6l, valamint a napirendrél, a mesélésrdl is részletesen szolt Wesse-
lényi Polixéna (Paget, 1842).
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Ausztria

Ausztridban a legels6é 6vodat (Bewahranstalt) 1828-ban Bécsben alapitot-
tak, Joseph Wertheimer, izraelita kereskedd és Johann Lindner, katolikus
pap. Fontos céljuk volt a szegény gyermekek segitése, az egészségiigyi koriil-
mények javitasa. Az 6voda alapitdsat, majd tovabbi intézmények létrehoza-
sat lelkesen tdmogatta Carolina Augusta csdszarné (1792-1873), ,,az orszag
édesanyja”. KésGbb , Ausztria szamos, sirtibben lakott telepiilésén is ilyen
intézmények virdgoztak fel, és ma is Karolina Augusztat dicséitik mint alapi-
téjukat és lankadatlan partfogéjukat” (Dederichs, 1962, p. 34.) Az osztrak f6-
varosban f6ként maganszemélyek adomdnyaibdl, més helyszineken inkabb a
katolikus egyhaz tdmogatasaval jottek létre az els6 6vodak. Weirtheimer volt
az, aki németre forditotta Wilderspin fentebb mar emlitett gyermeknevelési
miivét, és ezt a német nyelvii kotetet ismerte Brunszvik Teréz is. Az elsé
ausztriai évodaalapitasokhoz a gréfné jelentésen hozzajarult, kapcsolatot
tartott az ottani 6vodaszervezdkkel. Egyrészt levelek ttjan folyamatosan vé-
leményt cserélt Wertheimerrel, aki jart is a krisztinavarosi 6vodajaban, csak-
ugy, mint Lindner plébanos. Masrészt Brunszvik pedagdgus odakiildésével is
segitett. A Félszdzad életembdl cim(i, nyomtatasban 1926-ban kiadott me-
modrjaban a kovetkezéket irta: , E16sz0r tortént, hogy Bécs minket, magya-
rokat utanzott. Wertheimer javaslatara Als6-Ausztria kormdnya elrendeli,
hogy Brunsvik gréfné budai intézetének mintajara kisdedovok létesittesse-
nek! 6t gyermek részére szant hozzdjarulassal, vagyis 25 peng6 forinttal, én
magam nyitottam meg a gytjtést és Bécs magyar kiilvarosaban, Rennweg-
ben, létesiilt fényes sikerrel az elsé ilynem iskola. Rovid id6 alatt haromszaz
gyermeket szamlalt Kern Maté tanitd vezetése alatt. Kern Maté, valamikor
tanitvanyom, a tobbi el6varos, Linz, Graz, Laibach stb. részére nevelt tani-
tokat” (Brunszvik, 1926, p. 97) A szovegben emlitett Kern Maté a gréfnd
krisztinavarosi 6vodajabdl keriilt segitéként az osztrak févarosba, tulajdon-
képpen maga Brunszvik kiildte oda, hogy tapasztalataival segitse az ottani
intézmény elinduldsat és miikodését. Az ausztriai 6vodak fejlédése azonban
mar a kezdetektdl eltért a magyarorszagi intézményekétdl, mert ,az 1831-
ben megalakult Hauptverein fiir die Wiener Kleinkinderbewahranstalten
(Bécsi Kisdeddvo Intézetek Féegyesiilete) is, élén a mindenkori bécsi herce-
gérsekkel kozvetleniil a katolikus egyhaz irdnyitdsa alatt allt” (Vag, 1994, p.
101; idézi Hornyék, 2005, p. 6). Més helyszineken, példdul Grazban és Linz-
ben azonban jobban érvényesiilt a civilek, f6ként a jotékonykodd ndk sze-
repe. 1831-1832-ben Brunszvik nyolc levelet valtott Rosalie von Lopezzel
(1788-k.1835), aki az 6 hatdsira mert belevigni — tdmogatdk toborzdsaval
— az ottani 6voda megszervezésébe. Az végiil 1832-ben nyilt meg, és ebben
egyrészt a grofnének, masrészt Rehlingen Antalnak és Kern Méténak is fon-
tos része volt (részletesen lasd Hornydk, 2005). Lopez és Brunszvik 1833-ban
személyesen is talalkoztak, amikor utébbi Fels6-Ausztria tobb helyszinét is
felkereste, példaul Welst és Salzburgot: el6bbi varosban meglatogatta az ot-
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tani 6vodat, amirdl lelkesen szamolt be egy levélfogalmazvanyban, utébbi
helyen pedig mindent megtett, hogy létesiiljon 6voda, hiszen Mozart varo-
saban akkor még nem volt. Igyekezete akkor nem jart még sikerrel, Salzburg-
ban csak 1845-ben nyilott kisdedévé (Hornyak, 2005), ugyancsak a csaszar-
né anyagi és erkolcsi tdimogatasaval. ,Mig 1846-ban a két intézetben még
120 gyermekrdl gondoskodtak, addig 1852-re ez a szam mar 219-re emelke-
dett” (Rath, 1993, p. 123)

Német teriiletek

A német varosokban az 1830-as évektdl jelentek meg az évoddk, alapvetéen
két tipus, a Kleinkinderschule és a Bewahranstalt. Az elnevezések utalnak a
kétféle intézmény kozti killonbségre: az el6bbi a nevelésre és gyerekek szel-
lemi-erkolcsi fejlesztésére, az utébbi viszont inkabb a biztonsagos érzésiikre,
a gondozasukra helyezte a hangsulyt. Az 1848-as forradalmi idszakban a
frankfurti nemzetgytilés iilésein tobb csoport szerette volna, ha az 6voddk
jogilag is deklaraltan megkapjak az iskolael6készité szerepet, ezt azonban az
egyhdzak és a domindns konzervativ er6k nem tdmogattak. Brunszvik Teréz
a német, killonosképp a bajororszagi évodaalapitdsokhoz is nagyban hozzé-
jarult. Emlékiratai szerint 1833 3szétdl kezdve 6sszesen négy évig volt tavol
Magyarorszagtol, miincheni, drezdai, svéjci, rémai, napolyi, parizsi, londoni
utazast tett, és tobb, mint kétszaz féle nevelési intézetet latogatott meg ezalatt.
Miinchenbe Tschebuiz kisasszony meghivasdra ment. ,Megérkezése idején
a bajorok foldjén kevés 6voda létezett. Lajos kirdly orszdganak legkorabbi
kisded6vé intézete 1830-ban egy Fiirth melletti faluban (Burgfarrnbach) ke-
letkezett, a kovetkezé 6vodamegnyitéra pedig 1831-ben a kozeli Niirnberg-
ben keriilt sor” (Hornyék, 2005, p. 14) A févarosban, Miinchenben azonban
akkor nem volt még 6voda, igy nem véletlen, hogy Brunszvik Terézt sajat
leirdsa szerint a bajorok kozott nagy érdeklédés, Gszinte lelkesedés fogadta:
»Alig mondtam ki a m{ivelt holgyek el6tt ezt a szét: gyermeknevelés
és alig fejtettem ki elttiik, hogy e mt megalkotdséara a nék hivatottak, maris
minden tdarsadalmi osztalybdl gytltek korém az asszonyok. (...) Miivészek,
tudésok s miivelt holgyek raja buzgélkodott koriilottem. Es jottek a felszo-
litasok, hogy Miinchenben is alakitsak egyesiiletet” (Brunszvik, 1926, p. 94)
Tervéhez ott hatalmas segitséget kapott, uralkodé6i tdmogatast is, igy 1834
tavaszan megnyilott az els6 miincheni 6voda, és kiilon néi egyesiilet alakult a
raszoruld, szegény sorsu kisgyermekek taplalasara (ahogyan Brunszvik irta:
levesosztasra). Ezt kovetéen a grofné Augsburgba ment, ahol emlékiratai
szerint néhany nap alatt tudtidk ugyanazt véghezvinni, amit korabban Miin-
chenben. ,Hérom kisdedévé (Asyle) 1étesiilt, mindenikben egy fétanitéval
és egy felvigydzondvel. A fétanité a nagyobb gyermekeket oktatta 6ranként.
Wild ar rendkiviil nagyesz( és taldlékony szellemi tanité volt, olyan, mint
Wilderspin Anglidban. Kiildottségek jottek — mindenki részt akart venni a
munkéban?” (Brunszvik, 1926, p. 96) A Brunszvik Teréz 4ltal emlitett Wild
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valéjdban Johann Georg Wirth (1807-1851), a bajor 6vodaztatas kiemelke-
dé alakja volt, f6 miive, az Uber Kleinkinderbewahranstalten 1838-ban keriilt
kiaddsra. A gréfné tehat megélhette azt a német helyszineken, amire itthon
mindig is vagyott: szazaval alltak az ottani nék és férfiak az dvodaalapitdsok
tigye mellé. Wirth életével, az augsburgi, 1834-es évodaalapitassal kapcso-
latosan Erning egy tanulmanyaban kiemelte, hogy ,a korabeli gyakorlattdl
eltéréen az els6 augsburgi é6voda onkormanyzati iranyitas alatt jott 1étre, és
a varosi kozigazgatds ald tartozott, bar hamarosan egy erre a célra alapitott
ndi egyesiiletek vették at az iranyitast a varosi tandcs megbizasabdl. Ennek
oromteli kovetkezményeként gazdag és ilyen részletességi ritka iratanyag
maradt fenn az augsburgi vérosi levéltarban.” (Erning, 1980, p. 169)

A német teriileteken az 6vodaztatas Bad Blankenburgban, 1837-ben Fri-
edrich Frobel (1782-1852) munkdjanak koszonhetéen még jobban és mas
tartalmi-mddszertani alapokon éllva kibontakozott, késébb oridsi hatdst
gyakorolva nem csupan Eurdpa, hanem az amerikai kontinens orszagaira
is. Legels6 évodajat Frobel ,jatszé és elfoglald intézmény”-nek nevezte el,
késébb, 1840-ben azonban ezt megvaltoztatta ,gyermekkert”-re (Kinder-
garten). Olyan helyeket akart 1étrehozni, ahol az anyak elhelyezhetik gyer-
mekeiket, munka utdn pedig hazavihették ket (Musiani, 2016). Rousseau
tanitvanyaként Frobel osztotta a svdjci filozéfus elképzelését a kreativ gyer-
mekrdl és a jaték fontossagarol. Pedagogiai nézeteinek alakulasara jelentsen
hatott még Pestalozzi, akinek a tanitvanya is volt, valamint Fichte, Schel-
ling, Schleiermacher filozéfidja, tovabba a keresztény romantikusok (Habok,
2007). A forradalom utan a porosz kormanyzat betiltotta a Frobel-féle évo-
damodellt azzal, hogy évodaiban ateistava nevelik a gyerekeket, és sok, hala-
dé demokrata hagyta el az orszagot, tobben is Amerikdba tavoztak, igy Fro-
bel pedagdgidjanak ott lett igazi kibontakozéasa (Willekens — Scheiwe, 2020).

Portugdlia

1834-ben a Sociedade das Casas de Asilo da Infancia Desvalida (Hatra-
nyos Helyzetli Gyermekek Menedékhdzainak Térsasdga) és IV. Pedro kiraly
kezdeményezésére hoztak létre Portugdlidban az elsé olyan menedékhaza-
kat, amelyekben 2 és 7 éves kor kozotti gyermekeket fogadtak, mikézben a
sziileik dolgoztak. Ezekben az intézményekben a gyermekekrdl valé gondos-
kodas mellett a nevelés is fontos feladat volt. Nem tekinthetd véletlennek az,
hogy éppen ebben az évben szervezédtek meg ezek az intézmények, ugyanis
akkor volt az evoramontei konvent, melynek nyoman a liberdlisok kertiltek
hatalomra, akik a nevelés- és oktatasiigyre kiemelt figyelmet kivantak for-
ditani (Fernandes, 2000). A korabeli portugél forrdsokbdl jol latszik, hogy
a szegények és elesettek tigyében — kiilonosen is a kisgyermekek érdekében
— sokan megmozdultak, a probléméknak és az azokra adott megoldasi javas-
latoknak még olyan sajtéorganuma is volt, mint a Periédico dos Pobres (A
szegények lapja) cimd Gjsag, ebben tobbek kozott arra is buzditottak a néket,
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hogy francia mintdra, intézményesiilt médon gondoskodjanak a raszorulé
gyerekekrdl. Ennek hatasara létre is jott egy, a korabeli jegyz6konyvekben
tobbféle néven szerepld egyesiilet, a Sociedade Promotora das Escolas Gra-
tuitas de Primeira Infincia (Tarsasag az Ingyenes Ovodak Tamogatasaért),
Funchalban pedig Sociedade das Escolas de Infincia (Ovodak Tarsasaga)
néven alakult hasonld (Fernandes, 2000).

Spanyolorszdg

A 19. szazad elején Spanyolorszagban is kezdett gyokeresen megvaltozni a
gyermekkép és a gyermekek helyzete. Az 6vodai nevelés, a kotelez6 iskolaz-
tatds kiteljesedése, a gyermekgyogyaszat fejlédése és a gyermekbetegségek,
jarvanyok lekiizdésében tett kiizdelmek Eurépa délnyugati részén is napiren-
den voltak. Az 1830-as évektdl kertilt egyre jobban a kormdanyzati politika
latoszogébe is az intézményesiilt kisgyermeknevelés tigye, és példaként els6-
sorban az angliai 6vodaalapitasok szolgaltak. 1838-ban egy kiralyi rendelet
arra utasitotta a Sociedad Economica Matritense (Madridi Gazdasagi Egye-
siilet) nev( tarsasagot, hogy szervezzenek egy olyan egyletet, amelyik kifeje-
zetten nevelési-oktatasi kérdésekkel foglalkozik, és amely a kisgyermekkori
nevelésre is kiemelten figyel. Igy jott létre akkor a Sociedad para propagar
y mejorar la educacion del pueblo (Tarsasag a nép oktatdsinak terjeszté-
sére és fejlesztésére) nevd testiilet. Ennek az 6j egyletnek 582 tagja lett, és
6k szervezték meg az els6 spanyol évodakat. Ezek koziil a legelsé Virio név-
vel nyilott a madridi Atocha utcdban, melyet 1840-es mtivében Montesino y
Caceres mintaszeriinek emlit, olyannak, amely a sziil6k és az egyleti tagok
legnagyobb megelégedésére miikodik. Kiemelte még, hogy milyen nagyban
hozzdjarult az dvoda sikeréhez az azt vezetd José Bonilla és az 6t munkajaval
segit6 felesége tevékenysége. A spanyolorszagi 6vodak miikodéséhez fontos
alapot adott Pedro Pablo Montesino y Cdaceres (1781-1849) munkéssaga,
szakkonyviréi tevékenysége. Manual para maestros de pdrvulos (Ovodai
tanitok kézikonyve) cimd miive hosszti idére meghatarozé jelentdségtivé valt
az orszagban. Mar a m{ legelején kiemelte, hogy az 6voddk svijci, francia-
orszagi és angliai megjelenése és elterjedése nem a véletlen mitve volt. Sze-
rinte az 6voddknak a nevelést, és nem egyszeriien a gyermekek 6rzését kell
kozéppontba dllitani, ugyanakkor arrél is beszélt, hogy az évoddknak nem
iskolakként kell miikodniiik, mert a hét év alatti gyermekeknek masfajta ne-
velésre, mas foglalkozdsokra van sziikségiik, és a sajat korukra jellemz6 az
érdeklddésiik, a tanulési igénytik. Azt irta le, hogy a gyerekek az dvodaban
olyasmit tanuljanak, ami az 6k és méasok boldogsagat szolgdlja, igy kiemelten
fontos szerinte a j6 szokasok és a helyes erkolcsok kialakitasa, az dvoda tehat
a gyermeknek ,fizikai, erkolcsi és intellektudlis értelemben is (...) szabélyo-
kat és el6irasokat adjon, és mindenekelStt, amennyire lehetséges, formalja és
tokéletesitse az ember jellemét” (Montesino y Céceres, 1840, p. 8) Monte-
sino miivében felmertilt az a gondolat is, hogy egy igazsidgosabb tarsadalom
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érdekében fontos, hogy mindenki, szegények és gazdagok egyarant, hozza-
férjen az oktatashoz.

Az 6vodahdldzat kiszélesedése is fontos volt ahhoz, hogy 1857-ben meg-
jelenhessen a tankotelezettséget bevezetd, Claudio Moyano-féle, koznevelési
torvény (Ley de Instruccién Publica), amelynek nyomdn Spanyolorszéagban
is lendiiletet vett az iskolahdlézat béviilése. (Vega Gil, 1995) A szdzad ko-
zepén egyre nagyobb szamban megjelend, mar nem csupan a gyerekekrdl,
hanem a gyerekeknek készitett sajtétermékek és konyvek is jelzik mindezt.
Csak Madrid esetében elmondhaté, hogy az 1840-1850-es években olyan
idészakos kiadvanyok lattak napvilagot, mint példaul az El Mentor de la In-
fancia (1843-1845), az El Museo de los Nirios (1847—-1850), az El Mentor de
las Familias (1849-1851), a La Aurora (1851-1852) vagy a La Educacion
Pintoresca (1857—-1858). Ezek a lapok célkit(izésiik szerint nem csupéan ne-
velni szerették volna a kicsiket, hanem szdrakoztatni is, ezért szdmos (f6ként
moralizalé) mesét, rejtvényes feladvanyt, rajzot és gyerekjaték-leirdsokat tar-
talmaztak (Rabaté, 1993—1994).

Tovabbi orszdagok

Tanulmanyunknak ebben a részében a teljesség igénye nélkill még bemu-
tatunk néhany, tovabbi eurdpai orszag dvodatorténetébdl feltart adatot és
Osszefliggést, jelezve, hogy mindez tovabbi kutatasokat igényel.

Jollehet, az iparosodds Danidban kissé késébb bontakozott ki, mint Ang-
lidban vagy Elzdsz-Lotaringiaban, az 1820-as, 30-as évekre ott is vildgossa
valt, hogy a mind nagyobb szdmban munkat véllalé nék nem tudjak hova
tenni kisgyermekeiket, mig 6k maguk dolgoznak. Kiilonféle, magankezde-
ményezésbdl alakult jotékonysagi szervezetek jottek létre igy dan f6ldon is,
amelyeknek egyik legf6bb célkitlizése volt a gyermekek védelmének, ne-
velésének a megszervezése. ,1828-ban megnyilt az elsé napkozi otthon, az
asyl (menedékhely), amelyet tobb mas menedékhely és arvahdz kovetett. A
szdzad végére koriilbeliil 100 ilyen intézmény létezett, mindegyik 130-250
gyermeket fogadott be, nagyon kevés felnéttel és szigoru fegyelmezési gya-
korlattal dolgozott” (Gullav, 2012, p. 91). Itt ugyanaz allt a kozéppontban,
mint mas, mar bemutatott orszagok esetében: megdvni a kisgyerekeket az
utcai csavargastdl, a balesetekt6l, az éhezéstdl. A szazad kozepét6l Danid-
ban is hatottak Frobel dtmutatasai és 6vodai gyakorlata, 6 inspiralta példa-
ul Seren Serensent, aki 1854-ben nyitott egy ,jatszé- és el6készits” iskolat
(Williams-Siegfredsen, 2017), és az ugyancsak Frobel pedagégidjara alapo-
zott els6 6voda (bornehave) 1871-ben nyilt meg. Ebben mdr nagy figyelmet
forditottak a gyermekek tanitdsdra és nevelésére. 1885-ben évopedagogus-
képzé intézetet is alapitottak, ez 1904-t6l Frobelseminariet névvel miko-
dott. Sofus Bagger és felesége, Hedevig eréfeszitéseinek koszonhetéen 1901-
ben megnyilt az els6 folkebornehave (népi 6voda), amelyet a munkdsosztaly
gyermekeinek szerveztek, és ahol ugyancsak Frobel elképzelései alapoztiak
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a nevelést. A gyerekek itt sokat jatszhattak a szabad levegén, voltak udvari
jatékaik, és tartottak az évodaban tyukokat, kacsakat és libakat is, akikrdl a
gyerekek gondoskodhattak (Williams-Siegfredsen, 2017).

Svédorszagban 1836-t6l mar miikodott kisiskolds rendszerd ,6voda’
és 1854-ben nyilt meg az els6, leginkabb a mds orszagokban mar mikodo
»menedékhazak”-hoz hasonlé napkoézi otthonként miikodd, a szegény gyer-
mekekrdl gondoskodé intézmény. Frobel metédusa nyomadn viszonylag ké-
s6n, 1890-ben szerveztek 6vodat a skandinav orszagban (Kamerman, 2006).

Hollandidban az ipari kibontakozés csak az 19. szdzad utolsé 3—4 évtized-
ében kezdddott el, azt megel6zben a népesség jelentds része szegénységben
élt, és még a gazdasag felfutdsa idején is altalanos volt a munkanélkiiliség: az
1870-es évektdl egyrészt mar nem volt akkora sziikség a néi és gyermekmun-
kdra, mésrészt viszont sok né allt munkdba, mert a férfi keresete nem volt
elég a csalad fenntartdsahoz. Azok az édesanydk, akik munkaba alltak, sze-
rették volna kisgyermekeiket egész nap biztonsagos helyen tudni, igy az utol-
s6 negyedszazadban szaporodott a feliigyeletiiket biztositd, 6ket élelemmel
is ellaté ,6vodak” (bewaarscholen) szama. Az 6voddk fenntartéinak céljuk
volt az is, hogy fegyelemre szoktassak és erkolcsileg nemesitsék a gyerekeket,
mert féltek a lazadasoktdl, zavargasoktol (Clerkx & Ijzendoorn, 1992). Hol-
se, mind az 6vodak, mind a bolcs6dék alapitasa, miikodtetése és feliigyelete
szempontjabdl.

Ovodaik alapitasa a tengerenttilon

Amerikdban, hasonléan mint az eurépai orszagokban, mar az 1830-as évek-
ben létrejottek olyan napkozi otthonok (gyermekgondozasi kozpontok),
amelyek a dolgozé anyak gyermekeinek a gondozdasara szolgaltak, valamint
olyan ,6vodak’, amelyek programjaban kiemelt volt a gyermekek oktatasa és
nevelése (Kamerman, 2006).

Az 1848-as német forradalom miatt Amerikiaba emigralé németek vol-
tak azok, akik magukkal vitték a tengerentilra is a frobeli 6voda eszméjét.
Carl Schurz és felesége, Frobel tanitvanya, Margaretha Meyer Schurz (1833—
1876) Wisconsin allamba, Watertownba kertiltek, és az elsé dvodat a feleség
a sajat lakasukban nyitotta meg 1855-ben (More Muelle, é.n.). Egy véletlen
talalkozasnak koszonhetd, hogy egy amerikai pedagégusnd, Elisabeth Palmer
Peabody (1804—1894) megismerte Schurznét, és érdeklédni kezdett az évo-
daalapitas lehetdsége irant, részben Frobel irasait is megismerve. Peabody
igy 1860-ban Bostonban megnyitotta az els6 angol nyelvl amerikai évodat,
és késébb Németorszagba is elutazott, hogy Frobel eredeti elképzeléseit job-
ban megértve, az dvodijaban alkalmazott mddszereit tokéletesithesse. Ott
a legkivalobb 6vondének tartott, a német Frobel Tarsasagot is vezetd, Bertha
von Marenholtz-Biilow bar6né (1810-1893) altal vezetett Kindergarten Sze-
mindriumban tanult. 1868-ban magaval vitte Bostonba a baréné partfogolt-
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jat, Matilda H. Kriege-t, és ezzel vette igazan kezdetét az amerikai 6vodaiigy
kibontakozasa (More Muelle, é.n.). Kriege késébb, 1872-ben New Yorkban
szabad angol forditasban kiadta Marenholtz-Biillow mtivét, The Child, Its
Nature and Relations. An Elucidation of Froebel’s Principles of Education
cimmel, mely késébb tobb kiadast is megért.

Osszegzés

Tamaszkodva az d6vodaztatds torténetének forrasanyagara és szakirodal-
mara, Osszegzésként megallapithatd, hogy annak tobb szakasza — mas ki-
fejezéssel élve, a fejlédéstorténet dinamikajat érzékeltetve —, tobb hullama
volt. A torténeti mivekben egységes allaspont az, hogy az ipari forradalom
18-19. szazad forduldjara tehetd idészakdban a nék nagy szamban voltak
kénytelenek otthonukon kiviil, gyarakban, tizemekben, banyakban munkat
vallalni, és ugyanez részben a gyermekeket is érintette. Sosem latott mér-
tékben indultak novekedésnek az iparosodé teriiletek varosai, nagyon sokan
hagytak el vidéki, falusi kornyezetiiket és kerestek jobb megélhetési modot
a varosokban, ezzel kikeriilve a csaldd, a rokonok segité kozegébdl. Mindez
miatt szamos olyan, a gyermekeket (is) érint6, megoldasra var6é probléma
meriilt fel, amelyek korabban, mds gazdasagi-tarsadalmi koriilmények ko-
z6tt kevésbé, vagy szinte nem is léteztek. Az az igény, hogy a munkaéba 4ll6
édesanyak (sziil6k) szerették volna kisgyermekeiket biztonsagos helyen tud-
ni, mig 6k maguk dolgoztak, talalkozott az egész gazdasagot és tarsadalmat
megreformalni igyekvd, a nevelési kérdések irant is fogékony filantrép gon-
dolkoddk torekvéseivel. Az intézményesiilt kisgyermeknevelés kezdeti sza-
kaszaban leginkabb az volt jellemzd, hogy jotékony (gyakran néi) egyesiile-
tek vagy valamely egyhazi gyiilekezet tagjai karoltak fel a szegény csaladokat,
és biztositottak a gyerekeknek a napkozbeni biztonsagos feliigyeletet, az ételt
(levesoszto egyesiiletek is 1éteztek!), és tobb esetben a nevelés-oktatas kez-
detleges szintjét is. Brunszvik Teréz esetében is kozismert, hogy eleinte, az
1820-as években a pest-budai jétékony nbegyletekkel tartott kapcsolatot, az
6 segitségiikkel probalta pedagogiai elképzeléseit keresztiilvinni, nagyrészt
azonban csalatkoznia kellett, igy késébb el is fordult ezektdl a szervezédé-
sektdl. Eurdpai utazdsai soran azonban masutt igen pozitiv példakat is latott,
példaul Italiaban, Bajororszagban vagy Franciaorszagban.

A kovetkezd szakasz (hullam) mar valéban az évodatorténet kezdetét jel-
zi: azok az intézmények, amelyek Eurépa kiillonboz6 orszagaiban, leginkabb
a varosokban, sorra nyiltak a 19. szdzad elsé felében a kisgyermekek szama-
ra, mar kiemelt célnak tekintették azt, hogy oktatdsi-nevelési feladatokat las-
sanak el, olyan szinten, ahogyan ezt a csaladok a legtobb esetben nem tudtik
a gyermekeiknek nyujtani. Tobb esetben a neviikben is, programjaikat, fog-
lalkozasaikat tekintve is, ezek az ,,6vodak” kisgyermekiskoldk voltak, miként
Brunszvik Teréz 1828-as els6 és késébbi 6vodai is. ,Az egyhdz szamara — mi-
utan elfogadta az évodak altalanos elvét — az 6voddk olyan eszkozok voltak,
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amelyek felkészitették a gyermekeket a tarsadalomban valé felelGsségteljes
életre, mint egy vallasi kozosség tagjai. Az dllam szdmdra az évodak eszkozok
voltak (...) minden gyermek korai integracidjahoz, etnikai vagy tdrsadalmi
szarmazasuktol fliggetleniil, a nemzetallam altal iranyitott tarsadalomba. A
szlil6k és a nagykozonség pedig az 6vodaba jarast a legjobb felkésziilésnek
tekinthetik az iskolai életre és altalaban a kozosségi életre vonatkozéan” —
irtak tanulmanyukban, kifejtve még, hogy bar ezek a célok sokfélék és el-
lentmonddasosak is, abban kozosek, hogy minden gyermekre vonatkoznak, és
ez az, amiben a legjobban kiilonboztek a masodik hullam 6évodai az inkabb
csak a szegény gyermekekre irdnyuld, filantrép torekvésektsl (Willekens &
Scheiwe, 2020). Az 6vodak fejlédéstorténetének harmadik nagy szakasza a
20. szazad utols6 évtizedeire esik. Az 6vodaztatis kapcsan fontos kiemel-
ni azt, hogy mig a torténelem sordn a vilag legtobb helyszinén, kiillonb6z6
korokban is az volt a szokas, hogy a kora gyermekkori szakaszban a gyere-
kekrdl a szlikebb-tagabb csaldd tagjai gondoskodtak (kordntsem csupan az
anya, illetve a sziil6k és nagysziil6k, hanem a nagyobb testvérek, nagynénik,
nagybdcsik és mas rokonok), a 19-20. szdzadtol — a bolcs6dék és az dvodak
halézatanak kiépiilésével — ez jelentésen megvaltozott, hiszen onnan kezdve
a kisgyermekeket a csalddi kornyezetiikbdl kiemelve gondozzak és nevelik
szakképzett, erre felkészitett pedagogusok, kifejezetten erre a célra létesitett
intézmények keretei kozott (Willekens — Scheiwe, 2020).

Brunszvik Teréz életmiive, az dvodaztatdssal kapcsolatos, a torténeti Ma-
gyarorszag hatdrain tdlmutato, fontos tevékenysége egy olyan korszakban
bontakozott ki, amikor Eurépaban mindeniitt voltak hasonlé térekvések és
sikeres, jollehet, problémaktdl és ellentmondasoktél nem mindig mentes in-
tézményalapitasok. Ebben az irasban ehhez nytjtottunk a nemzetkozi szak-
irodalombdl és nyomtatott forrasokbdl feltart adatokat, komparativ kozeli-
téssel, ahol a forrasok lehet&séget adtak erre, kitérve a legelsé évodaalapiték
kozti kapcsolati halézat bemutatasara is. Ez a tanulmany szerzdje szandékai
szerint tovabbi, Brunszvik Teréz koranak és életttjanak, a magyar és eurdpai
6vodatorténetnek a korabbiaknal még részletesebb megismerésére iranyuléd
kutatdsok elinditéja lesz.
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Teréz Brunszvik and her era:
The beginnings of early childhood education in Europe

Countess Teréz Brunszvik was born 250 years ago, in 1775, in Pressburg
(today Bratislava). She is a figure whose life’s work is known not only in
Hungary but also internationally. Although she left behind few theoretical
pedagogical writings, her educational ideas can be reconstructed from
her memoirs, diaries, travel notes, annotations, official documents, and
correspondence. From the perspective of the history of education, her
practical achievements — particularly in the fields of early childhood
education and girls’ education — are of special significance. Brunszvik’s
educational aim was the realization of a humanistic, Christian-oriented
upbringing, placing self-sacrifice and the individual’s devotion to the
community and the nation at the core of her pedagogical ideals. Although
her organizational work in education was wide-ranging, in Hungary
she is still primarily known as an enthusiastic and successful organizer
of kindergartens: the founder of the very first Hungarian kindergarten,
which opened its doors in 1828, as well as of several similar institutions
subsequently. This study outlines the broader international context of the
institution-building efforts associated with the countess — initiatives that
were considered truly pioneering in the Western world and were significant
both at the time and later. It sketches how, by the turn of the eighteenth
and nineteenth centuries, Europe arrived at the institutionalization of early
childhood education, and examines the social, demographic, economic, and
educational changes leading to the opening and operation of the continent’s
first kindergartens, institutions that initially resembled schools more than
today’s kindergartens. The study also discusses Countess Teréz Brunszvik’s
professional connections in Hungary and across Europe, drawing
primarily on her own writings, and broadens the impact- and reception-
historical perspective by reviewing when and where kindergartens were
established in other countries during the same period, under what names
they operated, and according to which principles, aims, and programs. It
further highlights the diverse and dynamic network of relationships that
developed in the early period of kindergarten education — first within
Europe and later extending across the Atlantic to North America. Through
this overview, Brunszvik’s work in organizing kindergarten education and
child-rearing, as well as the structure and functioning of her professional
network, can be understood and situated more accurately in temporal and
spatial terms, thereby facilitating a more effective scholarly dialogue with
international researchers in kindergarten history.

Keywords:
history of kindergartens, history of childhood, nineteenth century, Countess
Teréz Brunszvik, comparative history of education
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Tematikus tanulmany

Kisérlet a pedagégusképzés integraciojara
Magyarorszagon — A pedagdgiai foiskola és
a tanitoképzés (1948-1953)

Gombos Norbert

Absztrakt:

A tanulmédnyban bemutatdsra keriil a pedagdgiai féiskola koncepcidjanak
megsziiletése (az azt megalapozoé vitak tiikrében), az intézmények létrejot-
te, a képzés tartalma (a f6iskoldk tantervének bemutatdsan keresztiil), az
Uj intézmények — elsésorban a tanitéképzés szempontjabdl jellemezhets —
kudarca, valamint a tanitoképzés ezt koveté — az 1950-es évek elsé felében
lezajlott — utkeresése, amely végiil az 6nallé fels6foku tanitéképzé intézetek
létrejottéhez vezetett.

Kulcsszavak:

tanitd, pedagdgiai f6iskola, tanterv, egységes képzés, tanitéképzés torténete

Bevezetés

A hazai pedagégusképzés torténete sok izgalmas és érdekes fordulatot rejte-
get, melyek — hosszabb-rovidebb ideig — meghatdroztdk a tanarok, tanitok,
6vodapedagogusok, gyogypedagogusok hivatdsra torténé felkészitését. E
fordulatok nem fiiggetlenithet6k hazdnk torténetének meghatirozé politi-
kai-gazdasagi véltozasaitdl, igy — kiillonosen — az adott korszak oktataspo-
litikai céljaitdl, torekvéseitél. Az adott idészak embereszménye, altalanos
értékstrukturdja, politikai, gazdasagi céljai mindenkor komolyan befolyd-
soltdk a kor oktataspolitikdjat, amely pedig meghatarozta azt a koznevelési
és pedagogusképzési strukturat, melyet az adott korban idedlisnak tartottak
(Dondth, 2004a).

A tanitéképzés kiillonosen gazdag ezekben a fordulatokban, mikézben a
tanitéi szakma folyamatosan kiizdott az érettségi, majd a felséfoku végzett-
ség elérésének lehetdségéért (Rozsondai, 1948). Az e6tvosi (allami) kozépfo-
ki képzok kiépiilése, a képzési id6 folyamatos béviilése, a tartalmi szabalyo-
z4s valtozdsai, a tanitoképz6 akadémidk tervezete mind-mind mérfoldkovet
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jelentettek azon az uton, amely végiil a fels6foku tanitoképzok létrejottéhez
(1958), majd ezen intézmények f6iskolava vélasdhoz (1974) vezetett (Néme-
th, 1990). E torekvések mindegyike hozzajarult ahhoz, hogy a tanitéképzés
napjainkra a felséoktatds meghatarozo részévé valt.

Jelen tanulmanyban arra teszek kisérletet, hogy a hossza és fordulatos
torténeti fejlédési folyamat egyik sajatos allomadsat, a pedagogiai féiskolak
kisérletét bemutassam. Arra a kifejezetten rovid torténeti idészakra kivanok
ravilagitani melyben a tanit6- és a tanarképzést egyetlen intézményi képzési
rendszerbe kivantdk integralni, illetve bemutatom a megvalésitas kovetkez-
ményeit — elsésorban a tanitéképzés szemszogébol.

Az altalanos iskola létrejotte

Az 1945-ben bekoszontott 4j torténelmi korszak a hazai oktatasi rendszer
reformja terén is rengeteg vitat hozott. A vallas- és kozoktatastigyi miniszter
20.200/1945. szamu rendelete lehet6vé tette ugyan a tovabbtanulni kivand,
és/vagy palyamddositasra késziilé tanitéjeloltek szamara a liceum negyedik
évfolyamanak elvégzését, valamint az érettségi vizsga megszerzését (Gom-
bos, 2011), azonban a tervbe vett — majd részben meg is valositott — val-
tozasok ennél jéval mélyrehatobbnak bizonyultak. Az ideiglenes nemzeti
kormdny miniszterelnoke 1945 augusztusaban alairta az altalanos iskola 1é-
tesitésérol szol6 6.650/1945. M. E. szamu rendeletét, mely kimondta, hogy
a népiskola I-VIIL., valamint a gimndzium és a polgari iskola I-I1V. osztalyai
helyett 1j, egységes iskolatipust kell 1étrehozni, altalanos iskola néven (Mé-
szaros, 1995). Az 4j intézménytipus nyolc évfolyamos lett, szerkezetében
két tagozatra épiilt: a korabbi elemi népiskola feladatait ellaté alsé tagozatra
(1-4. évfolyam), valamint az altaldnos miveltséget megalapozé felsé tago-
zatra (5-8. évfolyam). Az altalanos iskola létrejotte joggal tekinthet6 mér-
foldkének a hazai kozoktatas torténetében, hiszen napjainkig meghatdrozza
az alapfoku iskolaztatas rendszerét. Az Gj intézménytipus létrehozasa ko-
vetkezményeként Gjbdl napirendre keriilt a pedagogusképzés atalakitasanak
kérdése, ami immar sajatos irdnyt vett. Célként jelent meg az altalanos iskola
szamara pedagogusokat egységesen képzo 1j intézmény létrehozasa, ennek
révén pedig a fels6foku tanitoképzés — a tanitosag ,évtizedes alma” — meg-
valositasanak tarsadalmi tigye.

Vitak az egységes pedagogusképzésrol

Az altalanos iskola létrejottét kovetSen a pedagogusképzés atalakitasat szol-
galé reformmunkaélatok szinte azonnal megkezdddtek, komoly vitdkat ki-
valtva. E szakmai diszkussziok tobb tarsadalmi szervezetben folytatodtak,
hiszen ,a nevel6képzésre vonatkoz6 elképzelések sorat vetette fel az Or-
szagos Koznevelési Tandcs, a tanitdi tobbségli pedagdgus-szakszervezet, a
partok értelmiségi tagozatai, valamint a VKM (Vallds- és Kozoktatdstigyi
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Minisztérium) kozremiikodésével” (Dondth, 20044, p. 91). A szakmai vita és a
atalakitdsi feladatok irdnyitasat az Orszdgos Koznevelési Tandcs (tovabbiak-
ban: OKT) végezte, olyan neves szakemberek vezetésével, mint az tigyvezetd
alelnok Sik Sandor, illetve az igazgat6 Kiss Arpad. A szakmai szervezet tobb-
féle javaslatot is megfogalmazott. Egyrészrél felvetették a féiskolai szint( ta-
nitoképzés megvaldsitasat, amely a néptanitdk tobb évtizedes vagya volt. Ro-
zsondai Zoltan — aki a tanitdképzés tigyének elkotelezett szakembere volt és
ebben az idszakban a VKM tanit6- és 6voképzéssel foglalkozé tigyosztalyan
taniigyi osztalytandcsos osztalyvezetéként dolgozott — igy irt a néptaniték
évtizedes kiizdelmeirdl: ,,....a mult tairsadalmaban val6 alarendeltségi helyze-
tiik fokozatosan meg fog sziinni. Be kell kovetkeznie a hivatasuk fontossaga
alapjan megérdemelt tarsadalmi megbecsiilésiiknek. Kend6zés nélkiil meg-
mondhatjuk: a tarsadalmi felszabadulds iranti kiizdelmiik jogos kiizdelem
volt. A néptaniténak mindenki lelkivildga kialakitdsdban donté szerepe van,
kiilon-kiilon mindenki élete végéig magaban hordozza volt tanitéinak képét,
s a tarsadalom mégis lebecsiilte a néptanitét. Az Gr szemében félparaszt, a
paraszt szemében féldr volt” (Rozsondai, 1948, p. 172). A szakemberek tobb-
sége — éppen az el6bb emlitettek okan — egyetértett a tanitok képzési szint-
jének erdteljes emelésével. Ennek ellenére az OKT igazgatéja, Kiss Arpad
yhatdrozott tilzasnak” (Dondth, 2004b, p. 29) tartotta azt. A szakmai vita
valamennyi résztvevdje tisztaban volt azonban azzal — amiképpen arra Ro-
zsondai Zoltdn a fentiekben (ha éttételesen is) utalt —, hogy a tanitéi pro-
fesszio specialis gyakorlati készségekkel felvértezett szakembereket igényel.
Ezért a szakemberek korében tobb kétely meriilt fel az OKT masik javasla-
taval kapcsolatban, amely a részben vagy teljesen egységes pedagégusképzés
létrehozasara vonatkozott. A korabeli pedagégus szakszervezet, melyben a
tanitok hatarozott tobbségben voltak, a radikélis valtas mellett allt ki, azaz
a kozépfoku tanitoképzés megsziintetését és az érettségin alapulé fels6foku
tanitoképzés bevezetését szorgalmazta. Ennek komoly akadalyat jelentette
azonban az, hogy az egyetemek képtelenek voltak nagyszamu hallgaté befo-
gaddsara. Emiatt a pedagogus szakszervezet képvisel6i javasoltak az ,allami,
egyetemi jellegli nevel6képz6 f6iskolak” (Németh, 1990, p. 4) feldllitasat. A
szakmai vitdban igen komoly és meghatdrozé szerepet jatszott a neves pszi-
cholégus Mérei Ferenc, aki ekkoriban ,a MKP [Magyar Kommunista Part —
G. N.] kiilonb6z6 bizottsagaiban, ,aktivaiban” betoltott szerepe révén egyre
befolyasosabb” (Dondth, 2004b, p. 24) lett, és aki az egységes, altalanos isko-
lai nevel6képzés egyik harcos sz6szdléja volt (Donath, 2004b).

A szakmai vitdk és — az egyre erételjesebbé valé — politikai kiizdelmek
nyoman végiil a pedagégus-szakszervezet és Mérei Ferenc — az 6 személyén
keresztiil egyértelmiien az MKP — alldaspontja érvényesiilt. Az OKT, vala-
mint mas szervezetek és szakemberek (példaul Faragd Laszl6, Lukacs San-
dor, Somos Lajos) javaslatanak kovetkeztében az altalanos iskola szamara
pedagdgusokat egységesen képzé ,nevel6képzé féiskola” koncepcidja kertilt
ki gy6ztesen a vitakbol.
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A pedagdgiai foiskola létrejotte

A kordbban emlitett szakmai (és részben politikai) vitdk eredményeképpen
létrejott az Uj, egységes pedagdgusképzd intézmény, a pedagdgiai féiskola.
A pedagogiai f6iskolak jellemz4i az alabbiak:
« az altaldnos iskola neveldit egységesen képezték,
+ héarom évfolyamos keretben mikodtek,
+ akorabbi négy évfolyamos polgari iskolai tanarképzés, valamint az 6t év-
folyamos tanitéképzés egészét magukba olvasztottdk (Mészdros, 1995).

1947 novemberében két pedagdgiai féiskola kezdte meg miikodését, az egyik
Budapesten, a masik Szegeden majd a kovetkezé tanévben még két ilyen in-
tézmény alakult meg Debrecenben és Pécsett (A pedagdgiai féiskola feladata
és szervezete, 1948). Az 4j intézménytipusban elindult a szakmai munka,
amely felvallalta a tanité- és a tanarképzés azonos keretben torténé megva-
l6sitasat (Faragd, 1948).

Az dltaldnos iskola neveldit egységesen képzd ,nevel6képzé féiskolak”
feladata ,az dltalanos iskola neveldinek képzése [...] Olyan pedagégusok ki-
alakitasarol van szo6, akik alsé foku osztalytanitasra, felsé fokon pedig bizo-
nyos targycsoportok szaktanitdsara nyernek képesitést” (A pedagdgiai f6is-
kola feladata és szervezete, 1948, p. 149). A fenti feladatmegjel6lés magaban
hordozta azt az igen stlyos problémat, mely ezen intézménytipusnak mar
a kezdeti éveit is meghatarozta. Ki kell emelniink, hogy énmagéaban pozi-
tiv 1épésként értékelhetd az altaldnos iskola egészében torténd gondolkodas,
valamint a tanitok képzési szinvonaldnak emelésére val6 torekvés, azonban
kétségtelen tény az is, hogy gyakorlatilag lehetetlen véllalkozasnak tlinik a
korabbi négy évfolyamos polgari iskolai tanarképzés, valamint az 6t évfo-
lyamos elemi iskolai tanitoképzés teljes cél- és feladatrendszerének, képzési
spektrumdanak és tartalmdnak harom évbe torténd kényszer( ,bezsifolasa”
Az altaldnos iskola pedagdgusait egységesen képzé nevelSképzd féiskolak
létrejottérdl sziiletett végsé dontést — visszatekintve — joggal nevezhetjiik
atgondolatlannak, a koriilményeket nem kelléen mérlegelének, elsietettnek.
A kordbban idézett neves tanitéképzds szakember, Rozsondai Zoltdn nem
véletlenil figyelmeztetett a mar ekkor is megmutatkozé stlyos problémakra:
»A pedagogiai féiskola, a tanitoképzé intézetek elétt a ,lenni vagy nem len-
ni” kérdését vetette fel. A féiskola kifejlédésével a tanitéképzok — el6bb vagy
utébb — megsziinnek, vagy atalakulnak. Tanarsaguk eddigi, kozépiskolai
tanari rend munkateriilete is megsztnik. [...] Két pedagdgiai féiskola mar
megnyitotta kapuit. Nyilvdnvald, hogy amilyen mértékben terebélyesednek
a féiskolak, olyan mértékben sorvad el a jelenlegi tanitéképzés” (Rozsondai,
1948, pp. 174—183).
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A pedagogiai foiskola tanterve

A pedagégiai féiskoldkon megvaldsulé komoly és feszes tempérol leginkabb
az érintett felséfoku intézmények szamara késziilt tartalmi szabalyozas arul-
kodik.

Az 1. tabldzatban lathat6 a pedagdgiai f6iskolak oraterve.

1. tablazat

A pedagdgiai fGiskoldk oraterve (1948)
(Az adatok forrdsa: A pedagogiai fbiskola feladata és szervezete, 1948)

KOTELEZO TARGYAK | LEVFOLYAM | ILEVFOLYAM | IILEVFOLYAM
lélektan 2+2 4+4 4+4
pedagdgia 3+3 4+4 4+4
filozofia 2+2 2+2 2+2
szocioldgia 2+2 242 2+2
ének 3+3 3+3 -
rajz 242 2+2 -
testnevelés 2+2 2+2 -
kézimunka 2+2 2+2 -

SZAKTARGYAK L EVFOLYAM | ILEVFOLYAM | IILEVFOLYAM
magyar nyelv 4+4 4+4 -
magyar irodalom 4+4 4+4 -
é16 idegen nyelv 8+8 8+8 -
torténelem 4+4 4+4 -
foldrajz 4+4 4+4 -
természetrajz — ember élete 11+8 8+8 -
matematika 5+5 5+5 -
fizika 4+4 5+5 -
kémia 4+4 3+3 -
ének-zene 8+8 8+8 -
KIEGESZITO TARGYAK | L EVFOLYAM | ILEVFOLYAM | IIL. EVFOLYAM
rajz — mivészettorténet 6+6 6+6 -
testnevelés — tanc 6+6 6+6 -
héztartdstani ismeretek 4+4 4+4 -
gazdasagi ismeretek 4+4 4+4 -
muhelygyakorlat 4+4 4+4 -

(Az 6raszamok az egyes félévek szerinti bontasban értenddk. A hidnyzo draszamok meghatdrozasara késébb keriilt sor.)
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Az 1. tablazatban megjelend ératervbdél kittinik a hallgaték jelentés mértéki
leterheltsége, ami kiilonosen a féiskola képzési célrendszerének (tanitd- és
tanarképzés egyiitt) ismeretében valik egyértelmivé. A féiskola részben hé-
rom, részben négyszakos képzést folytatott az alabbi szakcsoportok szerint:

+ A szakcsoport: magyar nyelv — magyar irodalom — él6 idegen nyelv (angol,
francia, vagy orosz),

+ B szakcsoport: magyar nyelv — magyar irodalom — ének-zene,

+ C szakcsoport: magyar nyelv — magyar irodalom — torténelem,

+ D szakcsoport: foldrajz — természetrajz — az ember élete,

« E szakcsoport: matematika — fizika — vegytan.

Az A, C, D, E szakcsoportokra felvett hallgatoknak valasztaniuk kellett még
egy szakot az aldbbiak koziil:

o rajz,

« testnevelés,

o kézimunka,

« gazdasagi gyakorlatok,

+ haztartasi gyakorlatok,

+ kereskedelmi gyakorlatok (A pedagdgiai féiskola feladata és szervezete,

1948; Biz, 1965).

Egy matematika — fizika — vegytan szakos (E szakcsoportba tartozd) jelolt,
aki kiegészité targyként felvette a rajzot, az alabbi heti kotelezé éraszammal
szamolhatott:

o elsd év elsd félév: 37 Ora,

o elsd év masodik félév: 37 dra,

« masodik év elsd félév: 40 ora,

+ masodik év masodik félév: 40 6ra (A pedagdgiai f6iskola feladata és szer-
vezete, 1948).

A pedagdgusjeldltek terhelése tehat szinte elviselhetetlenné valt, ami mellett
gyakorlatilag lehetetlen volt a tanitdi szakmara torténé érdemi felkésziilés.
Mindezek mellett a tantervi szabalyozas nem jelenitett meg olyan fontos ele-
meket, melyek a kisiskolai (alsé tagozatos) nevel6- és oktatomunka eredmé-
nyessége szempontjabol meghatarozonak tekinthet6k (ide sorolhaté példaul:
az egészségtan, a kisiskolai tantargypedagdégia, a gydégypedagogiai alapisme-
retek, a napkozi otthoni nevelés pedagégidja vagy a gyermekirodalom). A
gyakorlati képzésnek a szervezett tanitoképzés korabbi évtizedeiben magas
szinvonalon kialakult rendszerét pedig e tantervben hiaba keressiik.

Az egységes pedagégusképzés kisérletének kudarca tehat hamar vila-
gossa valt a szakmai dontéshozok és a szakemberek korében egyarant. Bizé
Gyula — aki 1955-ben az oktatasiigyi tarca tanito- és 6voképzéssel foglalkozé
tigyosztalyanak élén éppen a korabban emlitett Rozsondai Zoltant valtotta —
a hatvanas évek kozepén publikalt irasaban pontosan jellemezte az integralt
pedagdgusképzés e kisérletének — leginkabb a tanitéképzés terén mutatkozé
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— kudarcat: ,[a pedagégiai foiskoldan végzettek — G. N.] felkésziiltségiiknek és
hajlamaiknak a leginkdabb megfeleld tdargyak tanitdsdt folytattdk, s harmadik
szakjukat csak elvétve oktattik. Altaldnos iskoldink 1-4. osztdlyaiban pedig
hidba keresndk éket” (Bizd, 1965, p. 428).

A pedagdgiai féiskola sajatos integracids kisérletének bemutatédsa mellett
azonban e helyiitt ra kell vilagitani arra a tényre is, hogy hazankban az 1945
utdni években lényegében valtozatlan formdban élt és miikodott tovabb a ko-
zépfoku tanitoképzésnek az a ,felemas” formaja — vagyis: a harom év liceum
és két év tanitoképzo — is, amely a hdmani reformnak az 1940-es évek elején
tortént ledllitasa kovetkeztében alakult ki (Dondath, 2001).

Utkeresés a tanitoképzésben

Az éltalanos iskola 1945-ben tortént létrejotte — az ideiglenes nemzeti kor-
many miniszterelnoke dltal alairt, mar emlitett 6.650/1945. M. E. rendelettel
(Mészaros, 1995) — ériasi kihivas elé dllitotta a hazai pedagégusképzést. A
koaliciés id6szak vitdiban kikristalyosodott, majd 1947 8szén életre hivott
Uj intézménytipus, az ,altalanos iskola pedagdgusait egységesen képzé »ne-
vel6képzé féiskola« koncepcidja” (Donath, 20044, p. 91) azonban — amint
lattuk — mar megsziiletése pillanatdban kudarcra volt itélve. A tanitéképzés
értékeinek megdrzéséért, megujitasaért kiizd6 szakember (Donath 2004b),
Rozsondai Zoltan — a vallas- és kozoktatasligyi minisztérium tanito- és 6vo-
képzéssel foglalkozé tigyosztalyanak vezetdjeként — folyamatosan figyelem-
mel kisérte e pedagogusképzési teriilet sorsanak alakuldsat, és torekedett
minden eszkozzel felhivni az oktataspolitika dontéshozoéinak figyelmét a pe-
dagégiai féiskola létrejotte kovetkeztében kialakult helyzet problémaira, va-
lamint annak megoldasi lehetGségeire. A Koznevelés cimii folydiratban, 1948
tavaszan megjelent — Donath Péter altal ,,emlékiratként” (Donath, 2004b, p.
99) aposztrofalt — A pedagdgiai féiskola és a tanitoképzé intézetek cimi ta-
nulmanydban (Rozsondai, 1948) kifejtette, hogy a tanitéképzés szaimara — a
pedagégiai féiskolak 1étrejotte miatt — harom lehetséges uit adédik a jovében.
Ezek a lehetséges fejlddési utak az alabbiak:

a) a tanitéképzés azonnali megsziintetése,

b) a képezdék valtozatlan allapotban torténé megtartdsa mindaddig, mig a
pedagdgiai féiskoldk rendszere teljesen ki nem épiil,

c) a tanitoképzés fokozatos megsziintetése, a jelenleg érvényben 1év6 kép-
zési rendszer dtmenetileg torténé atalakitisa mellett (Rozsondai, 1948).

Az alabbiakban érdemes idézniink a neves szakember véleményét a fentebb
vazolt lehetséges tovabbi fejlédési iranyokrdl: ,A tanitéképzés azonnali ledl-
litasa sulyosan érintené mindazokat a tanulékat, akik hivatdstudattal 1éptek
a tanit6i palyara. Szerzett jogokat sértene. A kozponti intézkedés tervsze-
riségébe vetett hitet, annak hitelét ingatnd meg, ami a tanitéképzd intézeti
— liceumi viszonylatban mar ugy is eléggé megtépazott. [...] A masodik le-
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hetdség valasztasat [...] szintén elvetenddnek tartjuk. A tanitéképzés [...] fo-
gyatékossagai régebben is égetden sziikségessé tették volna gyengeségeinek
megsziintetését. Ez mindenképpen érdeke a tanitéképzésnek és a tanitokép-
z6 intézetnek s talan egyetlen tanitéképzé intézeti tanar és gyakorléiskolai
tanité sem taldlhaté az orszagban, aki ezt mar régdta ne vallotta volna. A
tanitoképzd intézetek kérdéseinek megolddsara a harmadik lehetéség ma-
rad. [...] Az atalakitdsnak véleményiink szerint kettds iranyunak kell lennie:
az egyik a kozépiskolai szinvonalnak megfelel6 altalanos miveltség biztosi-
tdsa, a masik az eddigi osztalytanitdi képzésnek szakjellegti képzéssel valo
kiegészitése. A megoldas részben tantervi kérdés, részben a tanulmanyi id6
bévitésének kérdése” (Rozsondai, 1948, p. 184)

Rozsondai Zoltan tehat egyértelmtien allast foglalt a tanitoképzés atala-
kitdsa mellett, javasolta a képzési idé — hat évre torténd — felemelését, vala-
mint utalt a tanterv mddositasanak sziikségszertiségére is. Javaslatai azon-
ban nem talaltak meghallgatasra az oktataspolitika korében. Ortutay Gyula
vallas- és kozoktatasiigyi miniszter — aki e posztot 1947 marciusa 6ta toltotte
be (Mann, 2002) — 1948 tavaszan napvilagra keriilt — 160.950/1948. V. 2.
szamu hatdrozatdval (Dondth, 2004b) — elrendelte hazdnkban a kozépfokd
tanitéképzés fokozatos, vagyis felmend rendszerben torténé megsziinteté-
sét. Az 1948-ban — vagyis a politikatorténetben a ,fordulat éveként” ismert
esztendében — bekovetkezett atalakulas kiilon érdekessége, hogy egybeesett
az egyhazi tanitéképzdk allamositasarol sziiletett dontéssel.

A kozépfoku tanitoképzés megsziintetésének szakmailag kelléen at nem
gondolt mddja rendkiviil kusza helyzetet teremtett a hazai iskolarendszer-
ben. A pedagégiai f6iskoldkon folyé fels6fokt pedagdgus(tanitd)képzés
mellett az 1948/1949. tanévben ,koznevelésiink torténetében paratlanul
allé keverék iskolafajta kezdte meg miikodését: helyi tantervii human vagy
redlgimnaziumi I. osztaly, liceumi II-IV. osztdly és tanitoképzé intézeti V.
osztaly. A IV. osztaly tanuldi a tanév végén liceumi érettségi vizsgat, az V.
osztaly tanul6i képesitd vizsgat tettek. [...] A tanitoképzés ezek utani rend-
kiviili tantervi, tanulmanyi nehézségeinek, ellentmonddsainak, az altalanos
iskolai nevel6-utanpétlas komoly zavarainak legf6bb oka a tanitéképzé in-
tézetek elhirtelenkedett, megfontolatlan megsziintetésében keresendé” (Ro-
zsondai, 1952, p. 197). A tanitéképzés tigye irant elkotelezett szakember dltal
kittinGen jellemzett allapotokat még tovabb sulyosbitotta annak felismeré-
se — amely egyébként egy évvel a kozépfoku tanitéképzés megsziintetésérol
sz6l6 emlitett dontés utdn immar mindenki szdmara vilagossa vélt —, hogy
a pedagoégiai f6iskolak képtelenek lesznek megbirkézni azokkal a feladatok-
kal, aminek megolddsa érdekében tulajdonképpen életre hivtak ezt az intéz-
ménytipust. Vagyis: ,az altalanos iskolai neveldsziikségletet sem szamsze-
riien, sem az egy személyben mind az als6, mind a fels6 tagozatra alkalmas
nevel6k képzése tekintetében nem tudjak biztositani” (Rozsondai, 1952, p.
197). Mindezek kovetkeztében mar 1949 augusztusaban egy szakteriiletileg
illetékes miniszteri rendelet véget vetett hazankban a felséfoku tanitokép-
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zés igen rovid életd kisérletének, mely — minden problémdjaval egyiitt is — a
néptaniték egyik legfontosabb céljanak, a felséfoku tanitéképzésnek az elsé
gyakorlatban megval6sult formajat jelentette. A pedagégiai féiskolak felada-
ta kizarolag a szaktanarképzés lett, és az 1950. évi 21. szamu torvényerejii
rendelet a pedagdgiai féiskoldk képzési idejét két évfolyamra csokkentette
(Mészdaros, 1995).

A tanitéképzés teriiletén azonban egy ujabb — kés6bb ismételten irrea-
lisnak bizonyult — dontés sziiletett 1949 6szén. A politikai életben immar
egyeduralkodé Magyar Dolgozdk Partja (MDP) agitdcios és propaganda kol-
légiumanak javaslatara az ekkor kérvonalazédé kozépiskolai reform terve-
zetébe egy Uj tipust pedagdgiai kozépiskolat kivantak integralni (Donath,
2004b). A dontés eredményeképpen megnyilt a négy évfolyamos pedagdgiai
gimndazium, melynek ,kettds feladata volt: fels6bb egyetemi tanulmanyok
végzésére alkalmas, altaldnosan miivelt ember kialakitdsa és az altalanos
iskola alsé tagozataban valé tanitasra, illetve az 6vodakban, napkoézi ott-
honokban valé foglalkozésra alkalmas nevel6k képzése” (Rozsondai, 1952,
pp. 197-198). Mindez azt jelentette, hogy immar a gimnazium mveltségi
anyagat, valamint a tanitéképzés és az 6voképzés szakmai tananyagat négy
évbe kivantak koncentralni. E dontés nyilvanvald célja az volt, hogy oldjak a
tanitéknak a fels6foku képzés megvaldsitasanak kudarca felett érzett csalo-
dottsaganak legaldbb egy részét. A politikai dontés tovabbi célja volt, hogy
véglegesen felszamoljik a tanitéképzés — a mobilitasi lehetdségek tekinteté-
ben — ,zsdkutca” jellegét. Ezzel egyiitt azonban stlyos terhelésnek tették ki
a gimnazium tanuldit. A heti éraszamok 38—40-re emelkedtek — rendkiviili
feladatokkal még ennél is magasabbra (Rozsondai, 1952) —, ami gyakorlatilag
elérte, s6t nem egy esetben tul is szarnyalta a pedagdgiai féiskoldk hallgato-
inak terheltségét. Egyértelmien kijelenthet6 tehat, hogy a ,,pedagdgiai gim-
naziumok kettds, teljes értéki tantervi célkitlizéseinek megvaldsitasa silyos
maximalizmusnak bizonyult” (Rozsondai, 1952, p. 198). Tulajdonképpen ez
az intézménytipus mar megsziiletése pillanatdban ,elmulasra” itéltetett (Ro-
zsondai, 1952). Az Gjabb rapid és kapkod¢ véltoztatisra nem is kellett sokat
varni, hiszen ,immar az allamhatalom valamennyi eszkozével kézben tartott
pedagdgustarsadalommal szemben minden kiilondsebb kockazat nélkiil val-
lalhattdk a tanitéképzéssel kapcsolatos kordbbi tervek feladdsat, s6t annak
6diumat is, hogy a képzési id6 — a Horthy-korszakhoz képest — tartds csok-
kentésével, a tovabbtanulasi lehetdségeket sziikitd, szakiskolai jelleg erdsité-
sével négyéves tanitoképzo intézeteket hozzanak létre” (Donath, 2004a, p.
92). Biztosnak mondhat6 tehat, hogy 1950-ben a politikai dontéshozdék mar
nem voltak tekintettel olyan szempontokra, melyeket 1948—1949-ben még
esetleg figyelembe vettek. Mindennek kovetkeztében az Elnoki Tandacs 1950.
évi 43. szamu torvényerejii rendelete Gjjaszervezte hazankban a kozépfoku
tanitoképzést, létrehozva ismét a négy évfolyamos tanitoképzé intézetek
rendszerét. Az Gjabb dtalakitas tehat lényegében a harminc évvel korabbi
szintre csokkentette a tanitoképzés idejét (Gombos, 2011), azzal kiegészitve,
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hogy meghagyta a negyedik évet lezar6 érettségi vizsgat, ezdltal biztositva
némi lehetéséget a tovabbtanulasra, a mobilitdsra. Az emlitett torvényerejt
rendelet hatarozott arrdl is, hogy a negyedik évfolyamot egy un. ,gyakor-
16év” koveti, mely képesitévizsgaval zarul. Az érettségi és a képesitévizsga
kozti kapcsolatot — egyben a tovabbtanulas lehet6ségének részbeni meg-
Orzését — jol megvilagitjdk Rozsondai Zoltan alabbi sorai: ,Tanitéképzdink
négy évfolyamosak, a tanitoképzés azonban 6t év. A négyévi tanitéképzoi
tanulmanyt érettségi vizsgaval fejezik be a tanuldk. Azok, akik az altalanos
iskola als6 tagozatdban vald tanitasra kivannak képesitést szerezni, egy évig
altalanos iskolaban gyakorlé tanitéjeloltként tanitanak. A gyakorl6év eltelte
utan tanitoképesito vizsgat tesznek. Azok, akik nem kivannak tanitdi palya-
ra lépni, tanit6képzoi érettségi bizonyitvanyuk alapjan felsébb, egyetemi és
f6iskolai tanulményokat folytathatnak” (Rozsondai, 1952, p. 200)

A kordbbi — az 1938—1941-es homani (Dondath, 2001) —, valamint az itt
targyalt (1947-1950-es) ,reform — visszarendez8dés” kozotti egyik leglénye-
gesebb kiilonbségnek tehat azt tekinthetjiik, hogy az utébbi megdrzott vala-
mit a tanitok alapvetd torekvéseibdl: megtartotta az érettségi bizonyitvany
megszerzésének lehet6ségét, ugyanakkor a tanitéképzés tényleges képzési
idejét egy évvel csokkentette. Az atszervezést ,eleve sulyos fenntartasokkal
fogadd” (Dondth, 2004b, p. 120), ekkoriban a minisztériumi tigyosztélyon
ismételten féel6adoként (majd csoportvezetiként, illetve osztalyvezets-he-
lyettesként) tevékenyked6 Rozsondai Zoltan azonban egészen masban latta
az alapvet6 eltérést a mult és a jelen tanitoképzése kozott:

»A torvényerejl rendelet [1950. évi 43. szamu — G. N.] éles hatarvonalat
htz a letlint tdrsadalmi és az Gj tarsadalmi rendszer tanitéképzése kozott.
A volt kapitalista tarsadalmi rendszer tanitéképzésének vilagnézeti alapja
vallaserkolcsi volt. Uj tarsadalmi rendszeriinkben, a szocializmus épitésé-
nek korszakaban a tanitoképzés alapja a természettudomanyos vilagnézet,
a dialektikus materializmus lett. A két tanitoképzés alapjat egy egész vilag
vélasztja el. A mult tanitéképzé intézete és a ma tanitéképzdje kozott ez a
legdontébb kiilonbség” (Rozsondai, 1952, p. 199-200)

A minisztériumi szakember altal megfogalmazott médosuldsok hamaro-
san éreztették hatdsukat az wjjaszervezett kozépfoku tanitoképzé szamara
késziilt tantervben (1951) is, jelezve az 4j torténelmi korszak uralkodé ideo-
l6gidjanak alapvetd vonasait és az annak megfeleld legfontosabb kovetelmé-
nyeket (Gombos, 2006).

A fels6foku tanitoképzés megvaldsitasahoz az tjabb lendiiletet az UNES-
CO 1953. évi genfi kozgytlése hozta el, amely ajanlast fogalmazott meg az
eurdpai orszagok szamara a fels6foku tanitoképzés megvaldsitasarol (Fiile,
1956). Ez azonban mar egy 4j korszak elészele.
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Osszegzés

A torténtek bemutatdsa és elemzése nem kevés tanulsaggal szolgdl barmely
korszak szakmai és oktataspolitikai dontéshozéi szdmara is. Ezek koziil ki-
emelhet6 a rapid, szakmailag dtgondolatlan dontések hatdsa, melyek igen
hamar iitkéznek a pedagdgiai valosdaggal, raimutatva e dontések megvaldsit-
hatatlansagara. Az oktataspolitikai dontések szakmai megalapozatlansiga
sulyosan pusztité lehet az adott dgazat (témanknak megfeleléen a pedagé-
gusképzés) szamdra. A masik ilyen fontos tanulsidga a bemutatott torténé-
seknek a tanitoképzés szempontjainak hattérbe szoruldsa, adott esetben mas
pedagdgusképzési dgazattal (jelen esetben a tanarképzéssel) szemben, ami
komoly hatéssal volt a tanitoképzés fejlédésére. Végiil nem elhanyagolhaté
az a szempont sem, hogy az alapvet6en jo torekvések (egységes képzési kere-
tek, a tanitoképzés fels6foka szintre emelése) is eltorzulhatnak a nem kelléen
atgondolt, szakmai szempontokat figyelmen kiviil hagyé dontések révén.
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An experiment in the integration of teacher training in Hungary
— The pedagogical college and primary school teacher training
(1948-1953)

The study presents the birth of the concept of the pedagogical college (in
light of the debates that founded it), the establishment of the institutions,
the content of the training (through the presentation of the colleges’
curriculum), the failure of the new institutions — characterized primarily
from the perspective of primary school teacher training and the subsequent
search for a new path for primary school teacher training — which took
place in the first half of the 1950s. This eventually led to the establishment
of independent higher education institutes for primary school teacher
training.

Keywords:
primary school teacher, pedagogical college, curriculum, integrated training,
history of primary school teacher training
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Tematikus tanulmany

Pedagogusnézetek vizsgalata
képi metafora alkalmazasaval

Egy kutatasi eszkoz fejlesztése

Fenyddi Andrea’

Absztrakt:

A neveléstudomanyi kutatasokban a kutatok gyakran alkalmaznak metafo-
rat mint eszkozt, elsésorban kvalitativ jellegti adatgytijtéshez és elemzéshez.
Ezek éltaldban verbalis metafordk, ritkdbb a vizualis metafora, kép haszna-
lata. A tanulmdny azt a fejlesztési utat mutatja be, amely soran megalkottuk
egy etikapedagdgusok nézeteit és attittidjeit vizsgald kutatas egyik vizualis
eszkozét abbdl a célbdl, hogy segitségével a résztvevék metaforikus értel-
mezéseken keresztiil fogalmazzak meg nézeteiket a tantargyrol. A tiz rajzolt
képet tartalmazé eszkozt az etika specifikumaira szabtuk, és pilotvizsgala-
ton teszteltiik. A reflexidk alapjén a résztvevék szdmadra a képek motivaldak
voltak, metaforaként konnyen értelmezhetdk, az adatfelvételben megfelels
modon jelentek meg, és a kitlizott célt elértiik. A tanulmanyban kitériink a
{6 kutatds soran szerzett, az eszkoz haszndlatara vonatkozé tanulsagokra is.

Kulcsszavak:

metaforavizsgélat, képi metafora, etika tantargy, pedagégusnézetek, kvali-
tativ elemzés

Bevezetés

Doktori disszertaciom kutatasi célja az etika tantargyat altalanos iskolai év-
folyamokon tanité pedagégusok tantargyukra vonatkozé nézeteinek és at-
tittidjeinek feltardsa volt (Feny6di, 2024). Problémaként fogalmaztam meg,
hogy az etika bevezetése utan tiz évvel hianyoznak adatok arrél, hogyan fo-
gadtak az innovacidként, am megfeleld el6készités nélkiil bevezetett tantar-
gyat azok a tanitdk, tanarok, akik feladatként kaptak a tanitasat, hogyan vi-
szonyulnak hozzd jelenleg, és milyen tantargypedagdgiai elméletet alkottak
vele kapcsolatban. A kutatas eredményei altal kozvetve képet alkothatunk
az etika mint implementdci6 helyzetérdl is. Kutatasi stratégiaként integralt
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modellt alkalmaztam, amely kvantitativ és kvalitativ médszereket kombinalt
(Santha, 2009), és a parhuzamos triangulacios jellegl struktiranak megfe-
leléen a kvalitativ és kvantitativ megkozelités egyforma hangsulyt kapott
(Creswell, 2009). A kétféle adatgytjtés parhuzamosan tortént, az elemzés
eredményeit pedig részben leird, részben dsszefiiggés-vizsgal6 adatelemzési
stratégidval vetettem 6ssze (Falus, 2004).

A kutatas tervezése folyaman olyan modszereket valasztottam, melyek
biztositottak a strukturalt és strukturdlatlan adatok felvételét, igy a kvalitativ
és kvantitativ elemzést is. A f6 moédszer az irasbeli és szébeli kikérdezés lett.
Mint a nézetkutatasok gyakori médszerét, a metaforavizsgalatot is alkalmaz-
haténak taldltam, mert a kutatasi kérdések alapvetéen egy kozponti fogalom,
az etikatanitds koré szervezédnek. Ez az Osszetett sz6 vonatkozik a tantargy-
ra és a pedagdgus tevékenységére is, ezért feltételeztem, hogy az elShivott
metafora a két jelenség kapcsoldddsara is utalhat.

A metafora mint kutatasi eszkoz kapcsan a szakirodalom elsésorban verbé-
lis metaforakat emlit. Felmeriilt, hogy vizualis metafordkat is alkalmazhatnék,
hiszen egy nyelvtdl eltéré megjelenitési mod alkalmazasa megfelelébb lehet a
valaszaddk egy részének, valamint a mddszertani triangulciot is erdsiti.

A metaforavizsgalatok tervezésekor alapkérdés, hogy a résztvevo a kuta-
té altal megadott metaforak koziil valaszt, vagy 6 maga hozza létre bizonyos
instrukcidk, esetleg metaforaprovokécié alapjan (Trentinné Benkd, 2015; Va-
mos, 2001). Szintén kérdés, hogy a metaforikus elem (verbdlis kifejezés, kép,
3D-alkotas) mellé a kutatd kér-e a résztvevotdl magyarazatot, melyet késébb
felhasznalhat az elemzésnél, vagy sajat maga — esetleg kulturalis konszenzus
alapjan — hozza létre a metafora értelmezését. Jelen kutatas kétféle megkoze-
litést alkalmazott: az irdsbeli kikérdezés sordn (a kérd6iv részeként) hidnyos
mondat segitségével a valaszaddk alkottak meg a verbdlisan kifejezett me-
taforat; a képi metaforavizsgalatnal pedig az interju résztvevoéi a kutaté altal
prezentalt képekbdl valasztottak. Mind a két esetben kértem magyarazatot is,
mivel igy tarultak fel a személyes nézetek. A képi metafordak alkalmazasat azért
kapcsoltam a félig strukturalt interjihoz, mert igy e sajat fejlesztést eszkozrol
részletesebb leirast kaphattam, és mas megfigyeléseket is tehettem.

A metaforaképek megalkotasakor az etika tantargy el6zményeit, tantar-
gyi koncepcidjat, médszertanat és korabbi kutatasokat is figyelembe vettem.
Az eredmény tiz metaforakép lett, melyekbdl az interjik 22 résztvevoéje va-
lasztott.

Elméleti hattér

Verbdlis és képi metaforak

A metaforat a figurativ nyelv mds tipusaihoz — példaul hasonlat, megszemé-
lyesités, metonimia, analdgia, szimbélum — hasonléan az jellemzi, hogy a
nyelvi elemeket nem elsddleges jelentésiik alapjan, hanem azon tdlmutatva,
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atvitt értelemben kell a fogadénak értelmezni. A metafora a gorog ‘atvitel’
sz6bol ered, és két fogalom bizonyos jellemzéinek hasonlésagan alapulé sz6-
képre utal, mig a metonimia (‘névcsere’) esetében két fogalom térbeli, id6beli
vagy ok-okozati kapcsolata alapjan az egyik fogalom neve utal a masikra, a
nyelvi kifejezés pedig csak ezt tartalmazza (az osztdly leiilt — ‘az egy osztaly-
ba tartozé didkok’ leiiltek). A hasonlat szintén két fogalmat kapcsol Ossze,
viszont a hasonldsag alapjan torténd kapcsolatot direkt médon, legtobbszor
az ,(olyan), mint” kifejezéssel jelezve.

A metaforikus nyelvi kifejezések tehat egy haromelem fogalmi strukta-
rara épililnek. Az egyik elem az a fogalom, amelyet attételesen ki akarunk
fejezni, a masik az, amellyel megjelenitjiik. Ezeket a szakirodalom kiilon-
bozéképpen nevezi: azonositott—azonosito, jelolt—jelols, targy—hordozo. A
harmadik elem az alap: az a jellegzetesség, amely alapjan a kapcsolat létre-
hozhaté. Ez utébbi azonban a metafordban nem fejezddik ki nyelvileg (nagy-
néném egy angyal), a hasonlat viszont tartalmazhatja a beszél§ dltal kivé-
lasztott hasonldsagot is (nagynéném olyan, mint egy angyal — nagynéném
olyan jé, mint egy angyal). Ez a forma értelmezhetd a legkonnyebben, hiszen
mindhdrom elem explicit>.

A hasonlat és a metafora kozel azonos fogalmi struktaraja régéta felveti
a kérdést, vajon ugyanannak a gondolatnak a kétféle nyelvi megjelenitésérol
van-e sz6, vagy mélyebb kiillonbségek is vannak a két alakzat kozott. Az el-
méleti és empirikus kutatasok eltéréseket tartak fel mind a fogalmi strukta-
rdaban, mind a befogadé értelmezési mddjaban (példaul Croft & Cruse, 2004;
Glucksberg, 2003; Ruiz de Mendoza Ibafiez, 2023; Tirrel, 1991). Ezek szerint
nem minden hasonlat alakithatdé at metaforava és metafora hasonlattd, il-
letve a befogaddk a hasonlat értelmezésekor a fogalmak kozott konkrétabb,
észlelhetd vagy altalanosan ismert tulajdonsagokra asszocialnak, mig a me-
taforaba rejtett hasonldsag feltarasahoz a fogalmak atvittebb, gyakran kultu-
ralis kontextus szerinti értelmezését alkalmazzak.

A metafora fogalma el3szor a retorika, ezen belill a stilisztika eszkoztara-
ban jelent meg, és ennek megfelel6en fontos kérdés volt, hogyan és milyen
hatast érhet el vele a koz16. A fogalmak kozotti sajatos kapcsolat megjelenité-
se az élénkséget, szemléltetést vagy érzelmi-hangulati hatas keltését célozza
meg (Szathmadri, 2010), a nyelvi megfogalmazds pedig mintegy azonositja a
két fogalmat, ezzel erételjesebb hatdst érhet el (Glucksberg, 2003). E hatas
azonban mindig a befogad¢ értelmezésétdl fiigg, és ahogy a kognitiv szemlé-
let tért nyert, a kutatasokban egyre nagyobb hangsuly keriilt a metaforaértel-
mezési folyamatra, amely mar jelentéskonstrualasként jelenik meg, és fiigg
a befogadé tudasatol, a kiils6 és belsé kontextustdl és annak értelmezésétdl

2 Szathmdri (2010) teljes metafordnak nevezi az azonosit6t és az azonositottat is tartalmazé
kifejezést, és egyszer(i metafordnak, amely csak az azonositét jeleniti meg, igy a befogadénak
az azonositottat is meg kell fejteni a kontextusbdl.
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(Deli & Németh, 2019; Ott & Dickinson, 2009). igy a metafordk vizsgélata®
egyre inkabb a kognitiv folyamatok és tartalmak modellezését célozta meg.
Ebben az elméleti keretben a kifejezend6 fogalom megnevezése az igyneve-
zett céltartomdny, melyekhez konkrétabb forrdstartomdnyt kapcsolunk, mi-
vel a metafora mentalis eszkozként valé alkalmazdsa azt a célt is szolgalhatja,
hogy a beszél6 konnyebben fejezzen ki kiillonb6zé elvont dolgokat, mintegy
format, ‘képet’ 1étrehozva e célbdl. A tartomdny sz6 utal arra, hogy egy-egy
fogalom komplex mentalis struktarakat tartalmaz, és mas fogalomrendsze-
rekhez is kapcsolédik. Az elme a két tartomany kozotti tartalmi vagy struk-
turdlis hasonlésagokat képez le (Szamarasz, 2014).

A metaforaroél valé gondolkodést Lakoff és Johnson (1980) wjitottak meg,
amikor kimutattak: a metafora nem egy kevesek dltal és ritkan hasznalt nyel-
vi eszkoz, hanem a hétkoznapi nyelv része is. A magyar nyelvben példdul a
‘felnézek rd, ‘szétrobban a fejem; ‘kozeledik a karacsony’ vagy a ‘valaszithoz
érkezett’ mind metaforikus kifejezések. Kovecses (2002) modelljében a sok-
féle formaban megjelend metaforikus nyelvi kifejezések mogott van a fogal-
mi tartomdny, sokszor implicit formdban, és csak kovetkeztetni tudunk ra.
Példaul a ‘megvédte az igazat, ‘védhetetlen allaspont, ‘megnyertem a vitat’
metaforikus kifejezéseket elemzve feltarhatjuk A viTA HARC fogalmi metafo-
rdt, ahol a vITA a célfogalom, a HARC a forrasfogalom, bar ezeket a szavakat
explicit médon nem hasznaljuk.

A metaforak lehetnek konvencionalisak vagy Gjszertiek, az el6bbiek a nyelv-
hasznaldk szamadra tobbé-kevésbé egyértelmd, lexikalizalt jelentéssel birnak,
az utobbiak egy-egy beszél6 dltal megalkotott kifejezések, amelyek vagy elter-
jednek és kozhasznalattiak lesznek, vagy nem épiilnek be a nyelvhasznalatba
(Croft & Cruse, 2004). A konvenciondlis metaforakat vizsgalva kidertil, hogy
egyes forrastartomanyok tobb céltartomanyt is elérnek, illetve egy céltarto-
manyt tobb forrastartomany is leképezhet, és ez nyelvenként is kiilonbozhet.
Példaul a magyar nyelvben a SZERELEM céltartomany kapcsolédhat a 10Uz, a
MAGNES vagy a JATEK forrastartomdnyhoz is (Kovecses & Benczes, 2016).

A metaforak értelmezési folyamatanak feltarasa is a kutatasok fokuszaba
keriilt (vo. Leder et al., 2004; Steen, 1994, 2007). Feltételezhetjik, hogy hét-
koznapi nyelvi konvencionalis metaforakat a szokincs részeiként sajatitjuk el,
a beszél6 szamara j, egyedi metaforak értelmezését pedig a kulturalis kont-
extus, példaul a mivészetoktatds is segitheti. A végsé értelmezés azonban, a
konstruktivista episztemoldgia szerint mindig egyedi, melyet befolyasol az
értelmez6 személyes tuddsa vagy attitiidje.

A metafora fogalma kiterjed a vizudlis észlelés teriiletére is. Elsdsorban a
kommunikaciéelmélet és a vizudlis retorika teriiletén vizsgaljak azt, milyen

3 Mivel a metafora nyelvi megjelenitésérdl a hangsuly a mentdlis fogalmi struktdrara és a fo-
galmak kozotti leképezésre keriilt, felvethetjiik, hogy a hasonlatok vizsgalata is feltarhatja a
gondolkodasnak ezen aspektusat. Igy a két nyelvi jelenség megkiilonboztetése kevésbé fon-
tos, kiilonosen akkor, ha a hasonlat nem fejezi ki az alapot.
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modon értelmezik a befogaddk a vizudlis metaforakat, kiilondsen, ha a meta-
fora kozl6jének célja a befogadé figyelmének felkeltése és meggy6zése valami-
lyen allaspontrol (Deli & Németh, 2019; Ott & Dickinson, 2009; Virag, 2019).
Egyes mivészeti alkotasok szintén funkciondlhatnak metaforaként, de ilyenkor
a befogaddk értelmezései sokkal széttartobbak lehetnek. Erdekes kombindcio,
amikor a vizudlis alkotasok szoveget is tartalmaznak, ilyenek lehetnek példaul a
karikatardk vagy a reklamok. Ott és Dickinson (2009) szerint a képek masként
hatnak a befogadéra, mas kognitiv struktirdkat aktivalnak, mint a nyelvi ele-
mek, és er6sebb érzelmi hatassal birhatnak. A kozvetiteni kivant tizenet vizualis
megjelenitésekor az alkoté figyelembe veszi feltételezéseit a befogad¢ tudasarél,
tapasztalatairdl, valamint egyes vizualis elemek kulturalis értelmezésérol.

A vizudlis metafordk — hasonléan a nyelvi metaforakhoz — fogalmi tudas-
hoz, fogalmakhoz és az ezek kozotti kapcsolathoz kotédnek, tehét a fent leirt
harmas struktarat vonatkoztathatjuk rajuk. E struktira részei a céltartomany
és a forrastartomany, és gyakran mindketté megjelenik a képen. Egy kép tobb
metaforat is abrazolhat, igy komplexebb célfogalmakra is utalhat. Szerepel-
hetnek olyan forrastartomanyok, melyek kulturalisan konstrualt tartalmakkal
birnak, amelyek akar szimbdlumnak is tekintheték (Virdg, 2017). Ilyenkor fel-
tételezhetd, hogy a befogaddk hasonl6an értelmezik a latottakat, am ennek is
elofeltétele a meglévo kulturalis tudds, az ahhoz kapcsolddé attitiid, és mivel
ezek killonbozhetnek, a nézék interpretacidi itt is eltérhetnek. A vizudlis alko-
tason a szinek, arnyalatok, formak is hatassal lehetnek az értelmezésre.

A képi abrazolasu metaforak feldolgozasanak folyamatara vonatkozéan a
kutat6k tobb modellt dolgoztak ki, melyek f6 részei a vizudlis percepcié (Mit
latok a képen?), a latottak értelmezése (Mit jelent? Mi torténik?), a metafora
észlelése majd értelmezése (Mire utal?) Felhivjak a figyelmet arra, hogy az
interpretacié ciklikus folyamat, a megfigyelt képelemekhez tarsitott értel-
mezés ismételten atstrukturalédik. Egy kiils6 forrasbol érkezé informacié —
példaul, ha a kép cimét is elolvassa a befogadé — tjraindithatja a metaforikus
értelmezést (Kuuva, 2007; Leder et al., 2006; Steen, 2007; Virag, 2017).

Metafora a kutatdsokban

A metaforak vizsgalata a 20. szdzadban a kognitiv szemlélet elterjedésével
azért valt fontossd, mert hasznélatanak és megértésének kutatasa altal a tu-
dés és a gondolkodds mélyebb struktaraiba is betekintést nyerhetiink (Sza-
marasz, 2014). Ezért a metaforaelemzés mint kutatdsi mddszer is megjelent.
Vamos (2003) szerint ezt ,,azok hasznaljék, akik szerint a metafora hozzafé-
rést biztosit olyan jelenségekhez, amelyekrél nehéz, vagy masként nem lehet
vildgosan beszélni” (p. 28). Ez a hozzaférés azonban tovébbra is korlatozott,
hiszen a metaforikus kiemelés miatt a céltartomanynak csak néhdny aspek-
tusat tarjuk fel, és nem deriil ki, adott helyen és idében miért éppen ez az
aspektus emelkedett ki. Ezenkiviil a kutaté gyakran magyarazatokat is kér
a metafordkhoz, vagyis a résztvevét fogalmi tuddséanak verbalizasara kéri,
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ami a valaszaddk egy részének nehéz lehet, csakiigy, mint maga a verbalis
metaforaalkotés. Bullough és Stokes (1994) javasoljak a képek beemelését a
metaforakutatasba, mivel ez segitséget adhat azoknak az interjialanyoknak,
akik verbdlisan nehezebben fejezik ki magukat vagy erésen vizudlis tipusu-
ak. Kisgyermekek gondolkodasanak vizsgalatanal is jol alkalmazhatdk a képi
metaforak (Ellis & Ibrahim, 2021).

A metaforat eszkozként hasznalé kutatasok soran a résztvevok vagy meg-
adott metaforikus képi vagy verbalis konstrukciékat értelmeznek, vagy 6k
alkotnak metaforat. Ez utébbi esetben a kutaté vagy korabban irt szovegek
tartalomelemzésével keres metafordkat (Oxford et al., 1998), vagy a metafo-
raalkotés direkt utasitasra torténik (Arva et al., 2024; Trentinné Benkd, 2015).
A célfogalmat dltaldban megnevezi a kutatd, Vamos (2003) szerint azonban a
célfogalmat nem kell minden esetben meghatarozni, példaul pedagégiai té-
méju szovegek elemzésekor tobb célfogalmat taldlhatunk (gyermek, tanulds,
nevelés, neveld). Mind a résztvevéi, mind a kutatéi metaforaalkotds ered-
ménye lehet konvenciondlis és Gjszeri metafora is, azonban az adatelemzés
soran figyelembe kell venni, hogy a konvencionalis metaforak mogott is le-
hetnek egyedi leképezések. Mivel ezekben a kutatasokban a vizsgélat targya
elsésorban a fogalmi leképezés — ezen keresztiil a résztvevék gondolkodasa,
nézetei —, a nyelvi megfogalmazas tekintetében figyelembe vessziik az egyéb
alakzatokat, els6sorban a hasonlatot* (Vamos, 2001).

A metaforak elemzése altalaban kvalitativ jellegli. A kutat6 egyenként ér-
telmezi, kodolja a metafordkat, majd nagyobb halmazokba rendezheti 6ket.
A metaforakban megjelend hordozon keresztiil tarja fel a forrastartomanyo-
kat, Osszeveti a céltartomdnnyal, majd értelmezi a leképezést. Az elemzés
menete tobb szint( lehet: a kédolas soran forrasfogalmakat alkotunk, majd
ezeket Gjabb kategdriakba rendezhetjiik. Amennyiben nem lehetséges tovab-
bi 6sszevonas, az igy kapott kodok tekintheték generikus forrdsfogalmaknak
(Vamos, 2001). A kédolds egyes szintjein kvantifikdciora is lehetdség van. A
leképezés pontosabb értelmezését segiti, ha a résztvevé magyarazatot fizott
a metafordhoz (...azért, mert...).

Az etika tantargy

Az etika tantdrgyat 2013-ban erkolcstan néven az éltalanos iskola nyolc év-
folyamdn felmend rendszerben vezették be a kozoktatdsba.® A bevezetést
el6készitetlenség és bizonytalansag kisérte, mely érintette a pedagogusokat,
a tanuldkat és a sziil6ket egyarant. Az etika tanitdsanak nem volt feltétele a
megfelel szakos egyetemi végzettség, csak a fels6 tagozaton volt kotelezd

* Mondatbefejezési technika alkalmazdsakor a vélaszad6 szdmdra egyértelmiibb lehet, hogy
valamilyen leképezé fogalmi kapcsolatot kell keresnie, ha hasonlatot haszndlunk (,A tanitds
olyan, mint...”), mint ha metaforat (,A tanitds...”).

5 A tantdrgy el6zményeit, torténetét és jelenlegi helyzetét 1lasd részletesen: Fenyddi, 2024, pp.
12-24.
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egy 60 6ras tovabbképzés elvégzése. A korabban csak fels6 tagozaton valaszt-
haté6 modulként tanitott etika, emberismeret tantargyak nem biztositottak
elegendd el6zetes tapasztalatot a pedagégusok szamara; a tankonyvek gyor-
sitott folyamatban késziiltek, és tobbszoros atdolgozason mentek keresztiil.
A pedagoégusok 6nképzés révén és a gyakorlatban alakitottak ki pedagdgiai
nézeteiket és gyakorlatukat. A tanérdk megszervezését bonyolitotta, hogy
altalaban parhuzamosan kellett a hit- és erkélcstan érakat is megtartani.

Tartalmi tekintetben az etika igen gazdag: a 2012-ben kiadott Nemzeti alap-
tanterv alapjan irt kerettantervek 6tvozik az Onismeretet, a kozosségi-tarsas
kapcsolatok jellemzdit a tarsadalmi és vildgismerettel, mindehhez etikai refle-
xi6t illesztve (51/2012. (XII. 21.) szamdi EMMI rendelet mellékletei, Erkolcstan
kerettanterv, 2012). Az etikaérakon egyrészt a mas tantargyak révén tanultak
reflexidja, személyessé tétele torténhet, masrészt a tantargyakba nem illeszthetd
vagy nem illesztett témak is az etika fékuszdaba keriilhetnek. A tantervi ajanlasok
szerint az elsddleges tanuldsi modszerek a beszélgetés, vita, a tanulok személyes
véleményének megfogalmazasa, emellett gazdag, interakciot és kreativitast, il-
letve kollabordcidt igénylé mddszertani paletta alkalmazhaté (Alexandrov et al.,
2015; Fenyédi, 2015; Homor, 2015). A széles tartalmi fékusz lehet&séget ad a pe-
dagoégusnak a rugalmas dravezetésre és tematikus épitkezésre, valamint aktualis
esetek, a tanuldkat leginkabb foglalkoztaté kérdések megbeszélésére. Az etika
osztalytermi gyakorlatdnak meghatarozé kérdése azonban az, hogy mennyire
~vezesse” a pedagogus a tanulokat a véleményformaldsban, illetve at tud-e lépni
a pedagdgus az ‘irdnyitobdl a “facilitatori’ szerepbe (Fenyddi, 2017).

A képi metaforik tervezése és alkalmazasa

A képi metaforak tervezése

A kutatds soran alkalmazott képek tervezésekor tobb szempontot vettem figye-
lembe. Az elméleti fogalomkeret alapjan a forrastartomanyt az abrak jelenitették
meg, a céltartomanyt pedig nevesitettem a résztvevék szamara az instrukcioban:
»Kérem, valasszon egy képet, amely az 6n szamara valamilyen mddon kifejezi az
etika tanitdsat, majd indokolja, miért!” Ez a megfogalmazads azt is érthet6vé tette,
hogy az ébra metaforikus jellegli, nem realisztikusan kell értelmezni.

A képek megalkotasa tulajdonképpen a kutaté altal kivalasztott forras-
tartomdanyok megjelenitése volt. El3szor a forrasfogalmakat kellett megha-
tarozni, melyeket az etika torténete, a pedagégusokkal folytatott személyes
kommunikacio és egy 2015-ben lezajlott kutatds® segitett megtaldlni. Ebben
a pedagdgusok nyilt végl kérdésekre adott valaszainak kédoldsa soran kiraj-
zolodtak a nehezité tényezdk, de az a pozitiv, a pedagdgus attitlidjét befo-
lyasolé tapasztalat is, hogy az etika kotetlenebb, mint mas tantargy, ezért se-

62015-ben, két évvel az erkolcstan bevezetése utan vizsgaltam a pedagdgusok 4j tantarggyal
kapcsolatos tapasztalatait, attitdjeit. Az eredményeket nem publikaltam, de a doktori kuta-
tdsom tervezésénél felhasznaltam Gket.
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giti a mélyebb kapcsolat kialakitasat a tanuldkkal, illetve sokféle témat lehet
megbeszélni, és gazdagabb mddszertani tudast fejleszt. Emellett megjelent
az a nézet is, hogy a tanar fontos feladata a megfelel6 erkolcsi nevelés, de az
iskolai-tarsadalmi kornyezetben ez nehezen megvaldsithato.

A tervezés soran el6szor kevesebb, de altalanosabb fogalmat vélasztottam:
nehézség, haladds, vezetés, segitség, egyiittmiikodeés, sokféleség. A nehézség az
etikatanitast nehezité tényezdkre utalhat, melyek szdrmazhatnak a tantargy
gyors bevezetésébdl, szervezetlenségébdl, a megfelel taneszkozok, valamint a
pedagdgiai tudas és a tarsadalmi tamogatas hianyabdl. E tényezéket a nemzet-
kozi implementdciokutatdsok is meghatarozénak tartjak a pedagogusattittidok
kialakuldsaban (példaul Cheng et al., 2022; Kwok, 2014; Waugh & Godfrey,
1993). A haladds fogalma ellentételezheti a negativumokat: vonatkozhat a pe-
dagdgus sajat szakmai fejlédésére, a tanuldkkal kozos haladasra vagy a tanul6
fejldésére. A kovetkezo fogalmak a tanitasi helyzetre iranyithatjak a fokuszt: a
vezetés-segitség-egyiittmiikodés az etika tanitasaban megjelend lehetséges pe-
dagdgusszerepekre vonatkozhatnak, ugyanakkor a két utébbi a tanulék kozotti
kapcsolatra is. A vezetést tekinthetjiik irdnyitasnak vagy gondoskodasnak is. A
sokféleség a tantargyi koncepcioban leirt tartalmi és mddszertani véltozatos-
sagra, valamint a gyerekek személyiségére is utalhat, és a pedagégus megélése
szerint lehet gazdagito érték, vagy okozhat nehezen kezelhetet6 helyzetet.

A kovetkezd 1épés a forrastartomany megjelenitése volt, tehdt a helyzet,
amely a képen lathaté. Célom volt, hogy az abrak

+ képi elemei realisztikusak legyenek, ne legyen olyan, amit kiilon értel-
mezni kell;
« valtozatos helyzeteket dbrazoljanak;
+ legyen rajtuk felnétt és gyerek is, egy vagy tobb ember is;
+ tobb forrasfogalmat jelenitsenek meg;
+ tobbféleképpen értelmezheték legyenek, akar pozitiv, akar negativ kon-
notacidval’.
A fogalmak kombindcioi tiz abratervet eredményeztek. A kovetkezékben az
abra rovid leirasa mellett az altalam lehetségesnek tartott fogalmi asszocia-
cidkat is felsorolom:

1. ‘hatizsakos né dll a hegytetén’ — nehézség/ siker/ lehetéségek/ célok/
magany

2. ‘férfi all atjelz6tablak el6tt” — bizonytalansag/ segitség/ valasztasi lehe-
téségek/ célok

3. ‘ajandékdobozt kibonté né’ — bizonytalansag/ rejtély/ meglepetés

4. ‘sotétben lampat tarto férfi' — nehézség/ bizonytalansag/ keresés/ segitség/
haladas

7 Ez ut6bbi szempontot gyakran hangstlyozzuk az etika mddszertandban, mivel a képek al-
kalmazdsanak célja val6jaban a tanul6k gondolkodasanak segitése, a beszélgetés elinditasa.
A technikdt asszocidcidk, elzetes tudés el6hivasara hasznaljuk (Alexandrov et al., 2015; Fe-
nyédi, 2015).
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5. ‘rendetlen szobédban 4ll6 férfi’ — nehézség/ bizonytalansag/ célok/ magany

6. ‘autouton atkel6 kacsacsalad’ — gondoskodas/ cél/ 6sszhang/ veszély/
segitség/ vezetés

7. ‘tavon evezd csoport iranyitéval’ — egyiittmiikodés/ 6sszhang/ cél/ ira-
nyitas/ lehet6ségek

8. ‘parkban madarakat eteté né’ — gondoskodas/ sokféleség/ vezetés/ bi-
zalom

9. ‘ko6z0s festményt alkotd fiatalok’ — egyiittmiikodés/ cél/ siker/ vezetés/
sokféleség

10. ‘sajat festményt alkoté fiatalok’ — cél/ siker/ sokféleség/ lehetéségek

A leiras alapjan a képeket Oravecz Gergely grafikus rajzolta meg, aki mar
tobb etikatankonyv illusztralasdban szerzett tapasztalatot, igy a végsé valto-
zatban 6 javaslatait is figyelembe vettem. A rajzokon lathaté személyek vona-
sai, ruhdzata részletszegények, arcuk érzelemmentes, hogy ne sugalmazzon
pozitiv vagy negativ attit(idot, és fiatal felndtteknek tinnek azért, hogy a ta-
ndrt vagy a tanul6t is megszemélyesithessék. Vegyesen jelennek meg férfiak
és nok, de erdteljes nemi jelleg nélkiil, hogy ez ne befolyasolja az azonosu-
last. Ot képen egy szerepld volt, 6t képen tobben jelentek meg. Két képen
allatok is lathaték. Monokrém szineket hasznaltunk, tompébb arnyalatban
(vildgoszold, sarga, barna, kék, piros/lila). A helyszineket, tereptargyakat is
csak nagy vonalakban jelenitettiik meg.

1. dbra

Az elkésziilt metaforaképek
(Oravecz Gergely rajzai)
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A képi metaforak alkalmazasa

A pilotvizsgdlat tapasztalatai

A képi metafordk alkalmazasat egy négy személlyel késziilt pilotinterju-soro-
zatban vizsgaltam el8szor, majd a kutatas részeként 22 pedagogussal zajlott
szobeli kikérdezés. Mindkét vizsgalatbdl lehetett kovetkeztetéseket levonni.

Az adatfelvétel az interju els fazisaként valosult meg, a kutatis bemutatdsa
és az adatvédelmi tdjékoztatds utan. Az interjuk online zajlottak, ezért a tiz kép
elrendezése fontos volt. Az instrukcié elhangzédsa utén (,Kérem, véalasszon egy
képet, amely az 6n szdmara valamilyen médon kifejezi az etika tanitisat, majd
indokolja, miért!”) a résztvevé attekintette az dsszes képet, majd ranagyitottam
az egy-egy sorban 1évé képekre (lasd 1. dbra), hogy a részletek jobban lathatok
legyenek. A nem megszokott adatfelvételi technika, a vizudlis eszkoz felkelthette
a résztvevlk érdeklddését, igy egyfajta ,rahangold” funkcidval aktivalta a téma-
ra vonatkozd elsédleges gondolataikat. A pilotinterjik végén reflexiot kértem a
képekre és az adatfelvétel modjara. Az dbrakat minden valaszadd megfelelének,
esztétikusnak talalta. Erdekes megfigyelés volt, hogy ketten jelezték, bizonyos
szineket nem kedvelnek, és el6szor ez hatott rajuk, utina figyeltek a tartalomra
(hasonl6 problémadt emlitett egy madarfobids résztvevd: benne elészor a konkrét
félelem jelent meg). A képek szama megfelel6 volt szamukra: dttekinthet6 meny-
nyiség, ugyanakkor megfelel6 valasztasi lehetéséget adott.

A vialaszaddk mindegyik képet kapcsolni tudtak az etikdhoz, elinditotta a
gondolataikat. Ketten megjegyezték, hogy a Dixit jatékra emlékezteti 6ket, és
hasonlé technikat 6k is alkalmaznak a tanitasban. Szintén ketten emlitették,
hogy mindegyik kép mast és masképpen szoélithat meg, és kivancsiak lenné-
nek arra, masok mit mondanédnak. Ez felvetheti a képek fékuszcsoportban
torténd alkalmazasat is. Hasznosnak talaltdk, hogy igy indult az interji, mo-
tivalé szakasz volt. Egyikiik megfogalmazasaban:

»Szerintem azért jé ez a kezdés, mert a képeknek sokszor nagyobb gon-
dolatindité ereje van, mint egy szimpla kérdésnek, és ha megkérdezted volna,
hogy nekem mit jelentett a tantargy, akkor valészintileg mindenfélérél beszél-
tem volna, de a lényegrdl talan pont nem”

A pilotvizsgéalatban az adatfelvétel médjanak tobb valtozatat prébaltam ki,
ezek mindegyikére reflexiot is kértem. Az els6 valtozatban, miutén a részt-
vevl kivalasztotta a képet, amely szamara megjelenitette az etikatanitast,
megkértem, hogy fogalmazza meg a metaforat (példaul: az etikatanitas sza-
momra ‘fény a sotétben’/’k6zos alkotas’). A tapasztalat az volt, hogy a vélasz-
addk nehezen fejezték ki egy-két szoval, hogyan értelmezik metaforikusan a
képet. Mivel gyorsan valasztottak a képek kozill, feltételezhetd, hogy a képek
megjelenitették szamukra fogalmi szinten a forrastartomanyt, tehat viszony-
lag gyorsan megtortént a leképezés, majd konnyedén megfogalmaztik a ma-
gyarazatot is, de magat a metaforat nem tudtdk verbalizalni.
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Fontos kérdés volt, hany képet valaszthatnak a résztvevék. Az utasitds egy
képre vonatkozott, de mindenki jelezte, hogy tobbet is tudott volna vélasz-
tani. Egyik résztvevé két képet kapcsolt Ossze: igy érezte teljesnek a nézetei
megjelenitését. Felvet6dott olyan gondolat is, hogy valamilyen lényeges elem
hianyzott a valasztott képrdél. Ez alapjan felmeriilt, hogy a metaforaképeket ugy
is hasznalhatnank, hogy a résztvevé moddosithatna, kiegészithetné az altala
valasztott rajzot. Rakérdeztem arra is, van-e olyan kép, melyet semmiképpen
nem valasztananak, de ezt nem mindenki tudta konnyen megvalaszolni.

A f6 kutatds tapasztalata és eredményei

A pilotinterjik alapjan a kutatdsi adatfelvételben az instrukci6 tovabbra is
egy kép valasztasara vonatkozott, de a résztvevé reakcidjat figyelve felkinal-
tam tovabbi valasztast, ha példaul nem tudott két kép koziil valasztani, vagy
rogton kettét emlitett. Nem kértem a negativ valasztast — tehat azt, melyik
kép all legtavolabb az etikatanitdsi elképzeléseitdl —, de el6fordult, hogy a va-
laszadé ezt magatol megtette. Hatan valasztottak egy képet, tizen kett6t, és
hatan hdrmat: 0sszesen tehat 44 szovegszegmenst elemeztem. Tovabbi kuta-
tasokban érdemes lehet kiprébélni, hogy mar az instrukciéban is a tobbszo-
ros (0-10) valasztasra adunk lehetdséget. A valaszok gazdagnak tekinthetdk,
2-7 Osszetett mondatot tartalmaztak.

A képek valasztasi gyakorisagat a 2. dbra mutatja be. A tiz kép koziil egyet
nem valasztott senki: az 1. szamu, ‘Hegymaszé képet. Ennek oka nem de-
riilt ki, de a pilotinterjuban erre vonatkozott egy megjegyzés, miszerint ,a
né egyedill van’, és ,a hegyre egyiitt kell felmenni [a gyerekekkel]” A legel-
lentmondasosabb képnek a ‘Kacsacsaldd’ bizonyult, mivel a nyolcbél harom
valasztas negativ volt. Az ‘Evezd csapat’ és a ‘Madadretetd né’ képe is kapott
egy-egy negativ vélasztast. Ez igazolja, hogy egy-egy kép értelmezése soran
ellentétes jelentésii vagy attitidtartalmt gondolatok is sziilethetnek.

2. abra
Metaforaképek vdlasztdsi gyakorisdga (N = 22)

K6z6S KEP FESTESE
KACSACSALAD
EVEZO CSAPAT

UTIELZOK
MADARETETES
RENDETLEN SZOBA
AJANDEKDOBOZ

LAMPAS

EGYENI KEP FESTESE

o
-
N
w
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[
o
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©
©
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A képi metafordk értelmezése

Az interjuk résztvevdi ltal valasztott metaforak és a hozzajuk kapcsol6dé ma-
gyarazatok elemzésének célja annak feltdrasa volt, milyen nézeteket alkottak,
milyen tapasztalatokat szereztek az etikarol, annak tanitasardl. Az etikatanitds
céltartomanya komplex: beletartozik a pedagdgus; a tanulé; a tantargyi tarta-
lom; a célkitlizések; a tanulas koriilményei; a taneszkozok; a human kornyezet;
a human szerepl6k kapcsolata és viszonyuldsai, valamint nézeteik. A metafo-
rikus leképezésben ezek koziil barmelyik, akdr tobb is megjelenhet. Az elem-
zés feltart értékel6 és attitlidjellegti viszonyuldsokat is. Az adatelemzés tisztan
kvalitativ jellegli volt. A sz6veges magyardzatokat az interju részeként rog-
zitettem, majd ATLAS.ti program segitségével kodoltam. A kdédok kijelentd
mondatok formdjaban kertiltek rogzitésre. Ezutan a céltartomany struktardja-
ban 1év6 elemek szerint csoportositottam a kddokat. Az etika [mint tantargy]
csoportba 30 kdd, a pedagdgus csoportba 49, a tanulé csoportba 48 kod keriilt.
Amely kéddokban a tanulé és a pedagdgus is megjelent, azokat hozzarendeltem
a pedagogus és tanulo csoporthoz is. Ezenkivill a vildgra vonatkozott 4 kdd.

Jelen tanulményban ennél részletesebb eredményeket nem kozlok, de be-
mutatom a kodolasi folyamat végén 1étrejott abrat.

3. dbra

A vdlaszadok tanuldra, pedagogusra és az etikdra vonatkozo értelmezései a képi
metafordkon keresztiil (N = 22)

A tanulé maga értelmezi
a pedagﬂ a &2
I s tanulo e 3

egyiittmikadik. : _ Az etika lényege az
: - e egyiittmkodés.

_ Atanulok =
gondolkodasmdédia egyeéni. . Az etika valaszokat adhat a

tanulénak.

i A tsnulénak kérdései A pedagégus t8bb Iranyt |
va mutat a tanuiénak. | )
A tanuléknak NEM kell ‘ & A pedauoyu& vezetia ‘ . g 0
kbvelnls a peda i it 3 4
A paﬂagogus nevella W} LR
tanul | £ i Az etika pﬁtnl]a a A pedag6gus az
e csaladi nevelést. egymﬂnﬂkﬁd@st koordinélja.

I _ Afiatal tanulok felnéznek a

Al T Az stika 08tadE Avilagban zavar van. }
pedagdgusra.

és = -

; tanulonak. . Az etikatanitas része

: : : _ Az etika meglepetést

2 okoz.

_ Afiatal tanul6kat a i
kel

L _ Az etika keretet ad Az etika az egész . A pedagogus célja az
- e és vilaggal
I _ A pedagégus mintat mutat ‘ egymas .
2 Az aﬁka segit _ A pedagogus a szakmai
utjat keresi.

A geuggagug segitia allgazndnl az életben.
tanulot.

I Atanula belsé vilaga I Pedagdgus és tanuld Az etika meg a
4 agag lnmyas tudast.
Az etika szabadsagot ad
a pedagogusnak.
sz

Forrds: ATLAS.ti — sajdt elrendezés. A kodok szinei és a helyzetiik a siilyukat jelzik: a fent lévék
(pirosas szinekkel) a leggyakrabban emlitett tartalmak. Az elsé oszlop a tanuléra, a mdsodik a
pedagogusra és tanulora, a harmadik az etikdra, a negyedik a pedagdgusra vonatkozik. Egyes
kédok tobb oszlopba is tartozhatnak, ezeket két oszlop kozé helyeztem.

A pedag6gus munkaja
Inéna
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A kddolas soran megfigyelhet6 volt, hogy bar nem kértem az explicit metaforat,
forrasfogalmat megnevezni, a magyarazatok tobbszor tartalmaztak metaforikus
kifejezéseket. Ezek egy része gyakori a hétkéznapi nyelvhasznalatban, de kap-
csolodtak az adott kép elemeihez is, és keveredtek a realisztikus lefrasokkal.

,En azért is szerettem az etikat, mert a gyerekek is tudtdk, hogy ez most annak
az ideje, hogy megismerjiik egymast, ok itt megnyilhatnak, erre most itt van idé
meg lehet6ség. Olyan érdekes volt kibontani 6ket, hogy kiben mii is rejlik igazan? (3.
‘Ajandékdoboz’ képrol)

»A felsésokkel inkdbb partneri viszony van koztiink. Sokkal jobban hagyat-
kozom arra, hogy 6k befolydsoljak egymast. Moderalom a kérdéseket, hogy ki-
csit terelgessem dket. Mégis, egy kicsi ldmpdsként ott vagyok, hogyha valami olyan
torténik, mégiscsak bele kell olyan szinten is sz6lnom, hogy merre is menjiink” (4.
‘Lampas’ képrol)

»Amikor tanitéként nagyon kicsikkel foglalkozunk, akkor olyanok vagyunk,
mint egy ilyen kacsamama, és jonnek utdnunk a kiskacsdk, meg kovetik az utat,
amit kitaposunk el6ttiik. Es ez azért fontos, mert az etikadra eléggé tag keretet ad
arra, hogy én ott mit csindlhatok és mit nem [...], igy sokkal szabadabb, de emiatt
van egy felel6sség is rajtam, hogy merre viszem a kicsiket, vagy ott mit adok dt nekik”
(6. ‘Kacsacsalad’ képrol)

»Lényleg csapatban dolgozunk, és ha valaki nem dgy dolgozik, akkor mdsfelé
megy a hajo, és azt nagyon észre lehet venni ezen az 6ran. ..megjelenik az, hogy
ott korilotte az egész vildg latszodik, csak azon belil elmegyiink egy adott irdnyba.
Es szerintem valami ilyesmi zajlik ott éppen. Mindig van egy konkrét dolog, amirél
beszéliink, de megprobaljuk az egész vildgot ldtni” (7. ‘Evez csapat’ képrol)

»Az én feladatom az, hogy valahogy ezt a harmincegy embert kicsit segitsem
abban, hogy csapat legyenek, akik egy hajéban eveznek. Az iskolai éveikben, de akar
az egész életen at is, merthogy mindig csapatban dolgozunk, csak dtiiliink mds ha-
jokba, és az etikdnak az egyik nagyon fontos célja, hogy megtanuljanak a diakok
egymds irant elfogaddan viselkedni, egymast meghallgatni, kozosen dolgozni” (7.
‘Evez6 csapat’ képrdl)

,En amugy is ilyen tyiikanyd vagyok a csaladban is, meg az iskoldban is. Ami ne-
kem van, azt igyekszem megosztani veliik Ggy, hogy abbodl nekik is hasznuk legyen,
és hogy tdpldlja dket, szellemi értelemben meg erkolcsileg” (8. ‘Madaretetd’ képrol)

»Latszik a képen, hogy tébbféle madar van, és mindenki ugyanugy részt vesz a
buliban. Llletve van itt kettd, aki még csak ropkod, de én szeretném azt hinni, hogy
kozelebb repiilnek, nem tdavolabb, és hogy 6k is majd részt vesznek ebben a torténet-
ben’ (8. ‘Madadretetd’ képrol)

»Kotetlen beszélgetéseknél is érdekes volt, hogy a gyerekek hogyan kozelitik meg
a témat. Mindenki egy kicsit a sajat médjan, mds részletet fest bele. Mindenki egy
picit a sajat médjan lat, mindenki mds részletet rak bele. Kiben mit hoz el6 az adott
téma, hogy értékeli &t magéban, hogy gondolkodik. (9. ‘K6z0s kép festése’ képrol)
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,En gy gondolom, hogy mondjuk én vagyok, aki ott csipére tett kézzel 4ll, és
akkor diktalom, mondom, hogy gondoltdk sokan eléttiink masok vagy én hogyan
gondolom, de alapvetéen mégis a gyereknek kell ezt dsszedllitania a képet sajit ma-
gdban' (9. 'Kozos kép festése’ képrél)

A metaforakép-leiras utdn a résztvevok valaszoltak a félig strukturdlt interja
kérdéseire, melyek szintén az etikatanitashoz kapcsol6dd nézeteikre, véle-
ményiikre vonatkoztak. Megfigyelhet6 volt, hogy a metaforaképekhez al-
talanosabb, lényegre torébb és személyesebb, ugyanakkor elvonatkoztatott
magyarazatok sziilettek. Tovabbi vizsgalatokban Ossze lehetne hasonlitani,
hogy egy interjualany azonos témara vonatkozo, de két szakaszban felvett
valaszai milyen mértékben koherensek, vagyis az elvonatkoztatds, a metafo-
rikus kifejezésmadd eltér-e a realisztikus leirastol.

A tovabbiakban Osszesitve attekintem azt, hogy az interju résztvevéi mi-
lyen médon értelmezték az egyes képeket, illetve azok meghatarozé eleme-
it, tehat hogyan kapcsoltdk dssze a forrastartomany (kép) és a céltartomany
(etikatanitas) fogalmait.

1. tablazat
A képi metafordk értelmezési varidcioi (N=22)

oz o)

1. ‘hatizsakos no all a hegytetén’ — Nem valasztotta senki
2. ‘férfi all atjelzétablak elétt’

aférfi « a tanuld, aki ‘vélaszut’ el6tt 4ll;

« a tanuld, akinek kérdései vannak: Ki vagyok én? Merre
menjek?;

« a pedagbgus, aki etikatanarként a sajat atjat keresi;

az Gtjel- | « a kérdéseket jelenti, amelyre védlaszokat keresiink;

z6 tdbla | « a pedagdgus irdnymutatdsat jelenti a tanuldk szdmara;

« a lehetséges valaszokat jelzik, mindenkinek mas
valasz lehet j6;

« az etikat jelenti, amely inspirdlja a gondolkodast,
eligazitast ad a vilag dolgaiban.

3. ‘ajandékdobozt kibonté né’

and « a tanulo, aki érdeklédve varja az érat;
« a pedagogus, akit meglepetés ér az 6rén;

adoboz | « az érdekes tevékenység, téma, amit a pedagogus
mutat az érdn;

« a gyermek, akirdl tobb minden deril ki az 6ran,
‘megnyilik’;

« olyan tartalom van benne, amire méskor nincs id6 az
iskoldban;

« informdcid, amit eddig nem tudtak (példaul egy
gyermekrél);

« a tanora, amely eltér a tervezettdl.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



60

Feny6di Andrea

4. ‘sotétben lampat tartoé férfi’

aldmpa | « a megértés a tanulok szamdra;

[fény] « a valédi mély megértés a tanulok szdmadra, a ‘14tds’;
« avalasz egy kérdésre;

a férfi « a pedagégus, aki vélaszt ad;

« a pedagdgus és a tanuldcsoport, akik kozosen keresik
a megértést.

5. ‘rendetlen szobaban allé férfi

’

L =N

arendet- | « a gyerekek tuddsa, gondolatai;
len szoba | « a kornyezd vilag;
a férfi « a pedagogus, aki meg akar tanitani valamit;

« a pedagégus, aki tandcstalan.

6. ‘auténton atkel6 kacsacsalad’

o

a nagy « a pedagégus;
kacsa « a pedagégus, aki irdnyitja a tanulékat;
« a pedagogus, akinek nagy a felel3ssége;
a kiska- | « a fiatal tanulok (elsé osztélyosok);
csak « a tanulok, akik felnéznek a pedagdgusra;

« a tanulok, akik bizalommal vannak a tanité iranyaba;
« a tanuldk, akiknek feltétleniil kovetni kell a pedagé-
gust [negativ].

7. ‘tavon evezd csoport iranyitéval’

az evezés | « egyiittmiikodés kozos célért;

az evez | « a tanuldk;

szemé- « csapatot alkotnak;

lyek « mind felelések a kozos munkaért;

az ira- « a pedagégus, akinek feladata az 6sszhang biztositdsa;

nyité « a pedagbgus, akinek feladata segiteni a csapattd vélast;

« a pedagogus, aki parancsokat ad, amit kovetni kell

[negativ];

avizés | «akornyezd vilag;

a tdj « az etika témai.
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8. ‘parkban madarakat etet6 né’

ané

« a pedagégus;

a mada-
rak

« a tanulok;

« kiillonbozdek;

« keresik a helyiiket;
«» szabadok;

anéésa
madarak

« is lehetnek a tanuldk;

az etetés

« a tanitds;
« segitség;
« a kész tudés dtaddsa [negativ].

9. ‘kozos festményt alkoto fiatalok’

a kozos « az etikadra;
alkotas + az etikadrai projektmunka;
« a kreativitas;
az alko- | «atanuldk;
tok « a tanul6k és a pedagdgus;
bal oldali | « a pedagdgus;
személy
akép « a képhez mindenki személyisége alapjan tesz hozzd;

« avildg, ahogyan a tanuldk latjak.

10. ‘sajat festményt alkot6 fiatalok’

az alko-
tok

« a tanuldk;

a képek

« az egyéni gondolkoddsok;
« az egyéni életek;

» mindenki sajat meglatasa alapjan hozza létre;

«» killonbozdek, de mind értékes.

Kovetkeztetések

A pedagégusnézetek és -attitidok feltdrdsaban a kutatdk dltal ritkdbban
haszndlt eszkoz a képi metafora. Kutatdsomban kisérleti jelleggel terveztem
meg és hasznaltam egy tiz képbdl allé készletet. Az eredmények alapjan el-
mondhat6, hogy az eszkoz a kutatdsban jol funkcionalt, mivel

+ a résztvevok pozitivan viszonyultak hozza (megfelel$ volt a vizulis ki-

alakitds);

+ arésztvevik a feladatot gyorsan teljesitették (megfeleld volt a képek tar-
talmi komplexitdsa, szama, elhelyezése);
+ arésztvevék metaforaként értelmezték az dbrakat; jol ossze tudtak kap-
csolni a két fogalomtartomanyt; konnyen és valtozatosan értelmezték a

tartalmat;
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+ a képekhez flizott magyardzat tomor, dltalanositd jellegi volt, ugyanak-
kor komplex fogalomrendszert mutatott be;

« az eszkoznek az interju elején motivald, érdeklédést felkelté hatasa is
volt;

+ az eszkoz bevezette az interju f6 témajat, tehat aktivalta a résztvevé els-
zetes tudasat.

Az a megfigyelés, hogy a kutat6 altal alkotott metaforaképeket a valaszadék
konnyedén kapcsoltak a célfogalomhoz (etikatanitds) igazolja, hogy mind a
valasztott és abrazolt forrastartoméanyok (példdul rendetlen szoba), mind a
hozzajuk kapcsolédé forrasfogalmak (nehézség, bizonytalansag) értelmez-
het6ek voltak szamukra is. Ugyanakkor a tovabbi tesztelések soran kiilon fi-
gyelmet kell forditani az 1. szamu képre, amelyet senki nem valasztott, annak
érdekében, hogy megtudjuk, miért lehet nehéz ebben az esetben a leképezés.

Az eszkoz fejlesztésének tovabbi szakaszdban a pedagdgusok altal alko-
tott képi metaforakat is sziikséges figyelembe venni. A kutato altal alkotott
képek alkalmazhatoék tugy is, hogy a résztvevé kiegésziti vagy mddositja ket
(lasd a pilotvizsgdlat tapasztalatai). Ezzel egyrészt megkonnyithetjik, vala-
mint személyesebbé tehetjiik a vdlasztast, masrészt a timogatott metafora-
alkotas révén uj otleteket kaphatunk, melyekkel tovabb bévithetd az eszkoz-
készlet. Metaforaképek beilleszthet6k kérdéives vizsgalatokba is, egyszeres
vagy tobbszoros valasztassal és nyilt végt kérdéssel kisérve. Egy erre foku-
szald, nagyobb mintat elérd vizsgalat adatai a képek tovabbfejlesztésében is
hasznélhatok.

Ujabb, mar a pedagégusok gondolatai alapjan altal kredlt képi metaforak
létrehozasahoz és kiprébalasahoz j6 adatbazis lehet az a 488 verbdlis me-
tafora, melyet a kutatds irasbeli kikérdezésének keretében, mondatbefeje-
zés-technikdval gy(jtottem, és 171 kéd (forrastartomany) ald csoportositot-
tam. Ezeknek nagy része azonban, éppen metaforajellegénél fogva, nehezen
abrazolhato [lélek felfedezése, falra hanyt borsd], tulsagosan specifikus [tiz
matekdra, hamburger, manké], vagy éppen tul dltaldnos [természet, élet]. Ha
ajelenlegi koncepciot szeretnénk béviteni, akkor olyan metaforakat érdemes
valasztani, amelyek embert jelenitenek meg valamilyen kérnyezetben. A me-
taforagytjteményben azonban sok targy, helyszin vagy anyagnév is szerepel,
igy kidolgozhaté egy olyan képsorozat is, amelyen ezek lathatok [tiszta lap,
oazis, viragbimbé, iranytd, lufi, s, viz, hald, szivarvany]. Barmely vizsgalatot
azonban ugy érdemes tervezni, hogy a valaszaddnak lehetdsége legyen meg-
indokolni a valasztast, hiszen e médon tarulnak fel a célfogalommal kapcso-
latos nézetei.

A metaforakép mint eszkoz vizsgélata jelenleg egy szlik mintan (N = 22)
zajlott, melyrdl az adatelemzés soran kideriilt, hogy — feltehet6en 6nszelek-
ci6s torzitas miatt — alapvetéen pozitivan viszonyul az etikatanitédshoz. Igy
nem deriilt ki, a képek alkalmasak-e a negativ értékitélet vagy emocié el6-
hivésdra, vagy hangsulyosabb utalast kell ezekre tenni, példaul az instrukci-
6ban. A verbalis metaforak 7%-anak a konnotacioja tekintheté negativnak
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[szélmalomharc, tengerbdl kanallal vizet merni, idérablas, viharban esernyd,
zabhegyezés], vagyis egy nagyobb mintaban (N = 488) mar megjelennek ezek
az erételjesebb megfogalmazasok.

A tanulmanyban bemutatott metaforaképeket kifejezetten az etika tan-
targy sajatossagaira és ra vonatkozo6 kutatdsok eredményeire alapozva hoz-
tam létre, eddigi alkalmazasuk is ebben a kontextusban tértént. Tovabbi
irdny lehet mds tantargyak kontextusaban is kiprébdlni és fejleszteni 6ket.
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Exploring teachers’ beliefs with visual metaphors:
The development of a research tool

Researchers often use metaphor as a tool in educational research, primarily
for qualitative data collection and analysis. These are usually verbal
metaphors, linguistic formulations, or — less often — visual metaphors
and images. The study presents a process for developing a visual tool
for examining the views and attitudes of ethics teachers, with the aim
of helping participants formulate their views on the subject through
metaphorical interpretations. The tool, which contains ten drawn images,
was tailored to the specifics of ethics and tested in a pilot study. As indicated
by the reflections of the participants, the images were motivating, easy to
interpret as metaphors, appeared in the data collection appropriately, and
the specified goal was achieved. The study also discusses the conclusions
reached regarding the use of the tool, which were gained from the main
research.

Keywords:
metaphor study, visual metaphor, Ethics subject, teachers’ beliefs, qualitative
analysis
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Tematikus tanulmany

A kreativitas és érzelmek kapcsolata:
az érzelmi kreativitas fogalma és

7 e

neveléstudomanyi implikacio

Révész Jozsef?!

Absztrakt:

A kreativitds és az érzelmek kapcsolatdnak neveléstudoményi értelmezése
egyszerre érinti (1) az érzelmek szerepét a kreativ teljesitmény, motivacio és
tanuldsi kitartds alakuldsdban, valamint (2) a kreativ folyamat érzelmi mi-
néségeit (példdul 6rom, frusztracié, ambivalencia) és pedagdgiai kezelésiik
feltételeit. A nemzetkozi szakirodalomban mindkét iranyhoz kapcsoldédik az
érzelmi kreativitds (emotional creativity, EC) konstrukciéja, amely az érzel-
mi tapasztalatok ujszer(, hatékony és hiteles alakitasat, illetve az érzelmi tu-
dés és reflektivitds szerepét hangstilyozza (Averill & Thomas-Knowles, 1991;
Averill, 1999, 2000, 2005). A tanulmany elméleti szintézisre vallalkozik: az
EC fogalmi keretének bemutatasat és 0sszekapcsolasat a kreativitds rend-
szerszemléleti megkozelitésével (személy—tartomdny—mezd; Csikszentmi-
halyi, 1996, 2014), majd az ebbdl kovetkez6 neveléstudomanyi implikacidk
megfogalmazasat adja kozre. A kézirat hozzdjarulasa abban ragadhat6 meg,
hogy az érzelmi kreativitdst nem kizarélag individualis kiillonbségként tér-
gyalja, hanem pedagdgiai szempontb6l mez6- és normativan érzékeny je-
lenségként értelmezi: az osztalytermi érzelemnormadk, a visszajelzési kulta-
ra és a pedagogus érzelmi munkdja olyan strukturalis feltételek, amelyek az
EC megjelenését és fejleszthetéségét alakitjdk (Vincent-Lancrin et al., 2019).
A tanulmdny tdblazatos Osszegzésekkel tdmogatja a fogalmi integraciot, és
kutatdsi—fejlesztési iranyokat jelol ki, timaszkodva a kézelmult nemzetkozi
attekintéseire és alkalmazott vizsgalataira (Kuska et al., 2020; Gonzalez-Za-
mar & Abad-Segura, 2021; Cabelkovd et al., 2022).

Kulcsszavak:

kreativitas, érzelmek, rendszerszemlélet, érzelmi kreativitds, pedagdgus-
képzés
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Bevezetés

A kreativitas kutatdsa, megértése és fejlesztése a neveléstudomdanyban és az
oktataspolitikdban egyarant kiemelt jelent6ségii, mivel a késé modern tarsa-
dalmakban felértékel6dnek azok a kompetencidk, amelyek az Gj problémak
értelmezését, a rugalmas alkalmazkodast, valamint az innovativ megolddsok
létrehozasat és legitimalasat timogatjak (Lorenz & Lundvall, 2009). A nem-
zetkozi szakpolitikai diskurzusokban a kreativitas és a kritikai gondolkodas
az iskolai tanulds kozponti célteriileteiként jelennek meg (Vincent-Lancrin
et al., 2019). Neveléstudomdanyi értelemben ugyanakkor a kreativitas jelen-
tésége nem sziikithet6 teljesitmény- vagy versenyképességi dimenzidkra: az
alkot6 tevékenység a tanuldi identitdsformalédas, a kulturdlis részvétel és a
tarsas bedgyazodas horizontjan is értelmezheté (Vitanyi, 2000; Csikszent-
mihalyi, 2014). A hazai pedagégiai-pszicholdgiai irodalomban is megjelenik
a kreativitas és a beilleszkedés, illetve az iskolai miikodés Osszetett viszonya
(Gyarmathy, 2011; Téth, 2008), ami a kreativitas fejlesztésének érzelmi és
tarsas feltételeire irdnyitja a figyelmet. A kreativitds fogalmi meghatdrozasa
tartds vitdk targya: eltéré hangsilyok jellemzik a kognitiv (példdul problé-
mamegoldas, divergencia), a személyiség- és motivacios, a fejlédéslélektani,
valamint a tarsas-kulturdlis megkozelitéseket (Simonton, 2000; Glazer, 2009;
Pléh, 2010). A kulturdlis-torténeti genealdgidban kiillonésen meghatarozo a
romantikus ,zseni” és az esztétikai autondmia hagyoménya (Doorman, 2006;
Tatarkiewicz, 2000), mig a modern pszicholégiai és neveléstudomanyi ku-
tatds erételjesen hangsulyozza a gyakorlds, a szakértelem és a tanulési kor-
nyezet szerepét (Ericsson, 2005; Pléh, 2010). A kreativitds mérésmetodikai
kérdései (Zétényi, 2010) és a pedagdgiai alkalmazdsok (T6th, 2000; Mezd,
2015) egyarant arra utalnak, hogy a kreativitas nem kizarélag individudlis tu-
lajdonsagként, hanem kontextusfiiggé teljesitményként és tarsas elismerési
folyamatként is megragadhat6. E felismerést teszik elméletileg koherenssé a
rendszerszemlélet(i kreativitismodellek, amelyek a kreativitast a személy—
tartomany—mez6 kolcsonhatasaként értelmezik (Csikszentmihalyi, 1996,
2014). Ebben a keretben a kreativ produktumok és cselekvések nem pusztan
egyéni kognitiv teljesitmények, hanem kulturdlis tudaskészletek (tartomény)
és intézményes/normativ legitimdciés mechanizmusok (mezd) kozegében
valnak ,kreativitasként” elismerhetévé. Nevelési kontextusban mindez azt
jelenti, hogy a kreativitds fejlesztése nem redukalhat6 készségtréningre: a
tanuldsi feladatok, a visszajelzés és értékelés normai, a tanuldi részvétel lehe-
téségei, valamint az osztalytermi klima a kreativ probédlkozasok kockazatval-
laldsét és tarsas elfogadhatdsdgat alapvet6en befolydsoljak (Vincent-Lancrin
et al., 2019). A rendszerszemléletii értelmezésben gyakran héttérbe szorul,
hogy a kreativ tanulasi folyamatot érzelmi dinamika szervezi: a kivincsisag,
az 0rom, a bizonytalansag, a frusztracio, illetve a tarsas megitéléstdl valod
fliggés a kreativ cselekvés tipikus tapasztalatdhoz tartozik. Személyiségpszi-
choldgiai perspektivabdl ezért indokolt ugy tekinteni a kreativitdsra, mint
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amelyben az egyéni diszpozicidk és a tarsas viszonyok mellett érzelemsza-
balyozasi és jelentésalkotasi folyamatok is miikodnek (Asendorpf & Neyer,
2012; Mirnics, 2006). A pedagdgiai térben mindez kiilon kérdéssé valik, mert
az érzelemkifejezés normai, a tanul6i 6nkifejezés mozgastere, valamint a pe-
dagdgus érzelmi munkaja strukturalja, hogy a kreativ prébéalkozasok milyen
érzelmi koltségekkel és milyen legitimacios esélyekkel jarnak. Az érzelem-
kreativitds kapcsolat fogalmi megragadasdhoz a nemzetkozi szakirodalom-
ban meghatdrozé az érzelmi kreativitds (emotional creativity, EC) konstruk-
cidja, amely az érzelmi tapasztalatok Gjszert, hatékony és hiteles alakitasat,
valamint az érzelmi tudds és reflektivitas szerepét hangsulyozza (Averill &
Thomas-Knowles, 1991; Averill, 1999, 2000, 2005). Averill értelmezésében
az érzelmek részben kulturdlisan tanult és tarsasan szabélyozott jelentésfor-
mak; ennek megfelel6en az érzelmi kreativitds nem azonos a normak nélkiili
impulzivitassal, hanem a kontextusérzékeny, reflektalt érzelmi jelentésalko-
tas és kifejezés képességével. Az érzelmek a kreativ aktivitasban egyszerre
lehetnek medidtorok és produktumok (Averill, 2005), ami neveléstudomanyi
szempontbdl lehet6vé teszi, hogy a kreativ tanulast ne csupan kognitiv telje-
sitményként, hanem érzelmi-tarsas folyamatként is targyaljuk. A kozelmult-
ban az EC kutatasa b6viilé nemzetkozi trendeket mutat: megjelentek meta-
analitikus és integrativ attekintések (Kuska et al., 2020), miivészetpedagogiai
Osszegzések és trend-elemzések (Gonzalez-Zamar & Abad-Segura, 2021),
valamint alkalmazott vizsgalatok a megkiizdés, a mentalis egészség és krizis-
kontextusok dsszefiiggésében (Orkibi & Ram-Vlasov, 2019; Zhai et al., 2021;
Cabelkova et al., 2022). Ugyanakkor az oktatdsi targyi EC-szakirodalomban
viszonylag ritkdbban jelenik meg a rendszerszemléletti kreativitaismodellek-
kel val6 6sszekapcsolas, kiillonosen olyan formaban, amely az EC-t pedagé-
giai szempontbdl mez6- és normativan érzékeny konstrukcidként értelmezi.
A tanulmany célja ezért elméleti szintézis: bemutatni az érzelmi kreativitds
fogalmi keretét és mérési iranyait (Averill, 1999; Ghadiri & Abdi, 2010; K6-
vary et al., 2014); az EC-t 6sszekapcsolni a kreativitas rendszerszemlélet(i
értelmezésével (Csikszentmihdlyi, 1996, 2014); és ebbdl neveléstudomanyi
implikacidkat levezetni az 6vodai és iskolai nevelés, a miivészetpedagogia
és a pedagogusképzés szamara (Mez6, 2015; Kéhalmi, 2019; Kévary, 2020).
A kézirat elméleti jellegli: nem kozol sajat empirikus adatokat, hanem olyan
fogalmi és modellkapcsolatokat dolgoz ki, amelyek késébbi kutatdsokban
operacionalizélhatdk.

Elméleti és fogalmi keret

A kreativitas definici6i rendszerint két kritérium koré rendezédnek: az 4j-
donsag (eredetiség) és a hasznossag/érték (a kontextusban értelmezett re-
levancia vagy miikodéképesség) dimenziéi koré (Simonton, 2000; Glazer,
2009). A pszicholégiai terminolégidban a kreativ gondolkodds tipikusan
rugalmas otletképzéshez, problémamegoldashoz és felfedezéshez kapcsolo-
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dik; ezt a szemléletet 6sszefoglalok és szétari meghatdrozasok is titkrozik
(Frolich, 1996). Neveléstudomdnyi nézépontbdl azonban lényeges, hogy a
kreativitds nem meriil ki kognitiv miveletekben: motivacios, személyiség- és
tarsas tényezdk is alakitjak, tovabba a kreativ teljesitmény ,értékké valasa”
tarsas elismerési folyamatokhoz kotott (Asendorpf & Neyer, 2012; Mirnics,
2006). A kreativitas kulturélis-torténeti diskurzusai killonosen hangsilyoz-
zak a romantikus rendet, amely a ,zseni” és az eredetiség fogalmat normativ
keretbe szervezte (Doorman, 2006), valamint az esztétikai fogalomkészlet
azon elemeit, amelyek az alkotast autoném és kivételes tevékenységként irjak
le (Tatarkiewicz, 2000). Pedagégiai szempontbdl ez kettés hatdst: egyrészt
inspiral6 mintat adhat az onkifejezésre, masrészt olyan implicit elvarasokat
erésithet, amelyek a kreativitast ,ritka” jelenségként kezelik, és ezzel szi-
kithetik a fejleszthetéség horizontjat. A modern pszicholdgiai kutatas ezzel
parhuzamosan a kreativ teljesitményben a szakértelem és a strukturalt gya-
korlas szerepét emeli ki (Ericsson, 2005; Pléh, 2010), ami neveléstudomanyi
értelemben a tanuldsi kornyezet, a visszajelzés, a gyakorlasi lehetdségek és az
értékelési kultura jelentéségére mutat rd (Téth, 2000; Mezd, 2015). A kreati-
vitds mérésmetodikai kérdései (Zétényi, 2010) és iskolai osszefiiggései (Toth,
2008; Gyarmathy, 2011) szintén a konstruktum kontextusérzékenységét ers-
sitik meg. Ezeket a szempontokat integralja a kreativitds rendszerszemléle-
tl értelmezése: a kreativitas a személy—tartomany—mez6 kolcsonhatdsaban
nyer tarsas értelemben vett statuszt (Csikszentmihalyi, 1996, 2014). A tar-
tomany a kulturalis tudasok, eszkozok, mifajok és szabdlyok rendszere; a
mez6 a tarsas elismerés/legitimacié hélézata (normaék, értékelési kritériu-
mok, kapudri mechanizmusok); a személy pedig a motivacid, tudas, kész-
ségek és diszpozicidk konfiguracidja. Nevelési kontextusban a mez6 opera-
ciondlisan megragadhaté az osztalytermi és intézményi normdkban: abban,
hogy milyen tipust ,4jdonsag” nyer visszajelzést, milyen kockazatokkal jar a
szokatlan megoldas, és miként szervezddik a hibahoz, a bizonytalansaghoz
és a kisérletezéshez fiz6d6 kulturalis viszony (Vincent-Lancrin et al., 2019).
A rendszerszemlélet pedagdgiai relevancidja akkor valik teljessé, ha a krea-
tivitas érzelmi dimenzidjat is bevonjuk. A kreativ tanuldsi epizddok érzelmi
szempontbdl gyakran ambivalensek: az exploracié 6rome, a bizonytalansag,
a frusztracié és a tarsas megitéléstdl vald fiiggés valtakozva jelenhet meg.
Ezért a kreativitas pedagdgiai timogatdsa sziikségképpen érinti az érzelem-
szabalyozasi és jelentésalkotasi folyamatokat, valamint azt, hogy a pedagégi-
ai tér normadi milyen érzelmi mintazatokat legitimalnak vagy szankcionalnak
(Asendorpf & Neyer, 2012; Mirnics, 2006). A kérdés neveléstudomanyi tétje
kiillonosen vilagos gyermeknevelési kontextusban, ahol az érzelemkifejezés
és -szabalyozas fejl6dési sajatossagai kozvetleniil taldlkoznak az intézményi
elvarasokkal. E fogalmi térben helyezhetd el az érzelmi kreativitas (EC) ave-
rilli konstrukciéja. Averill és Thomas-Knowles (1991), illetve Averill (1999,
2000, 2005) nyoman az EC az érzelmi tapasztalatok ujszer(, hatékony és
hiteles alakitasat jelenti, amelyet érzelmi tudas és reflektivitas tamogat. Az
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EC kiindulépontja, hogy az érzelmek részben kulturdlisan tanult és tarsas
normak altal szabdlyozott jelentésformak; ennek megfeleléen az érzelmi
kreativitds nem azonos a konvencidk felragasaval, hanem a kontextusérzé-
keny, reflektalt érzelmi jelentésalkotassal és -kifejezéssel. Averill (2000) az
intelligencia, érzelem és kreativitds integraciojat hangsulyozza, mig Averill
(2005) kifejezetten kiemeli, hogy az érzelmek a kreativ aktivitasban egyszer-
re lehetnek mediatorok és produktumok. E belatds pedagégiai relevancia-
ja abban all, hogy a kreativ tanulds nem csupan kognitiv teljesitmény, ha-
nem érzelmi-tarsas folyamat, amelyben a tanuldk j jelentéseket alkotnak
onmagukrdl, a feladatrol és a kozosségi elvarasokrél. Az érzelmi kreativitas
kutatasdaban meghatarozé eszkoz az Emotional Creativity Inventory (ECI);
Averill (1999) a konstruktum szerkezetét és korrelatumait is targyalja, mig
validacids kisérletek kulturdlis érzékenységi kérdéseket is felvetnek (Ghadiri
& Abdi, 2010). Neveléstudomanyi és alkalmazott kutatdsok szamara kiilo-
nosen jelent6s a hazai adaptacié (K6véry et al. 2014), amely lehet6vé teszi az
EC mérését magyar nyelvi-kulturalis kontextusban. Az EC kapcsolatban all
az érzelmi intelligencia fogalmaval, ugyanakkor nem azonos vele: mig az EI
sok értelmezésben az érzelmek percepcidjara, megértésére és szabalyozasara
helyezi a hangsulyt, addig az EC az érzelmi tapasztalatok innovativ, szemé-
lyesen hiteles és tarsas szempontbdl mikodSképes alakitdsat emeli ki (Ave-
rill, 2000; Ivevec, Brackett, & Mayer, 2007). A kozelmult nemzetkozi trendjei
az EC interdiszciplindris nyitottsagat erdsitik: meta-analitikus és integra-
tiv attekintések (Kuska et al.,, 2020), mivészetpedagdgiai trend-elemzések
(Gonzdlez-Zamar & Abad-Segura, 2021), valamint alkalmazott vizsgélatok
trauma, megkiizdés és mentalis egészség Osszefiiggésében (Orkibi & Ram-
Vlasov, 2019; Zhai et al., 2021), illetve felsGoktatasi kontextusban az adaptiv
innovécié motivaciés hatterével kapcsolatban (Cabelkova et al., 2022). E ki-
tekintés a jelen tanulmanyban nem enciklopédikus céld; arra szolgél, hogy
jelezze: az EC pedagdgiai relevancidja a kreativitas és érzelmek kapcsolatarél
sz6l6 diskurzusban mind elméleti, mind alkalmazott irdnyban erésodik.

Szintézis: az érzelmi kreativitas elhelyezése
a kreativitas rendszermodelljében

A kreativitas rendszerszemléletli modellje (Csikszentmihalyi, 1996, 2014)
és az érzelmi kreativitds averilli kerete (Averill & Thomas-Knowles, 1991;
Averill, 2005) akkor kapcsolhaté dssze koherensen, ha az érzelmeket egy-
szerre tekintjik (1) kulturdlisan tanult jelentésformaknak (tartomdany), (2)
individudlis szabdlyozasi és jelentésalkotdsi folyamatoknak (személy), és (3)
tarsas normdk altal szabdlyozott, legitimaciot igényl6 megnyilvanuldasoknak.
E kapcsolodas pedagdgiai tétje, hogy az EC fejlesztése nem kizardlag egyéni
~képességfejlesztés’, hanem sziikségképpen érinti az osztalytermi normak és
visszajelzési kultura alakitasat is.
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EC-komponensek és rendszerelemek megfeleltetése

1. tablazat

Az érzelmi kreativitds (EC) és a személy—tartomdny—mezd modell kapcsoldddsi

pontjai
Tartomany érzelmi székincs, kulturdlis érze- | érzelmi tudds és reflektivitds, a krea-
(domain) lem-forgatokonyvek, narrativ és | tiv érzelmi jelentésalkotds kulturdlis
mivészeti kifejezési formak alapjai (Averill, 1999; Tatarkiewicz,
2000)
Személy érzelemszabalyozds, motivdcid, | Gjszert érzelmi értelmezések és
(person) differenciélt érzelmi élmények, sze- | valaszmintdzatok, hitelesség és on-
mélyiségdiszpoziciok reflexié (Asendorpf & Neyer, 2012;
Mirnics, 2006)
Mez6 osztalytermi normak, visszajelzés | az érzelmi megnyilvdnuldsok tar-
(field) és értékelés, legitimacid/szankciok, | sas elfogadhatésiganak feltételei, a
intézményi klima kreativ érzelembkifejezés ,megenge-
dettsége” (Csikszentmihdlyi, 2014;
Vincent-Lancrin et al., 2019)

A megfeleltetés nem pusztan terminoldgiai. Pedagogiai értelemben azt al-
litja, hogy az érzelmi kreativitas kibontakozasa (és fejleszthetdsége) a tanu-
lasi kornyezet kulturalis repertodrjatdl (érzelemnyelv, narrativ és miivészeti
mintdk), az egyéni érzelemszabalyozasi és reflexiv képességektdl, valamint
az osztalytermi legitimacios szabalyoktol (mit jutalmaz és mit szankcional a
kozosség, illetve az értékelési rendszer) egyidejiileg fiigg. Ez a rendszerszem-
1életti integracio lehetévé teszi, hogy az EC-t ne kizarodlag személyiségvalto-
z6ként kezeljiikk, hanem pedagdgiai beavatkozasi pontokat azonositsunk a
mez6 és a tartomany szintjén is. A pedagégiai gondolkodés szamara hasznos
lehet az EC szint- vagy fejlédési jellegli targyaldsa, amely nem binaris tu-
lajdonsagként tekint az érzelmi kreativitasra. A reprodukciéo—modifikacié—
transzformacié logikaja a kulturalisan bevett érzelmi sémak adaptiv haszna-
latatdl a reflektiv alakitason at az Gj érzelmi jelentések létrehozdsdig vezethet
(Averill, 1999, 2005).

2. tablazat
Az érzelmi kreativitds lehetséges szintjei és pedagogiai értelmezésiik.

Szint Leiras Pedagdgiai implikacio

(példak)

érzelmi szdkincs és alapér-

L. Reprodukcié6 / adaptiv kulturdlisan bevett érzelmi

alkalmazas sémak helyzethez igazitott | zelem-szabalyok tanitasa,
alkalmazasa helyzethez illeszked$ ér-
zelemkifejezés  gyakorldsa

(Téth, 2000)
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II. Modifikécié / reflektiv
finomitas

meglévé érzelmi mintazatok
tudatos alakitdsa célok és
kontextus szerint

perspektivavaltas; érzelem-
szabdlyozdsi stratégidk tu-
datositdsa, konfliktushely-
zetekben alternativ érzelmi
valaszok kiprébéldsa (Asen-
dorpf & Neyer, 2012)

II1. Transzforméci6 /
innovativ jelentésalkotds

Uj érzelmi jelentések és ki-
fejezési mddok létrehozasa,
amelyek tdrsas térben is ér-
telmezhet6vé valnak

kozosségi ritusok és egyiitt-
mukodési normék kreativ
Ujraszervezése; muvészeti és
projektalapti tanuldsban uj

érzelmi jelentések teremtése
(Gonzélez-Zamar & Abad-
Segura, 2021; K6halmi, 2019)

A szintek pedagégiai olvasata azt sugallja, hogy az érzelmi kreativitas fejlesz-
tése nem kizardlag az ,érzelmek szabalyozasarél” sz6l, hanem a jelentésal-
kotas kulturalis és kozosségi dimenzidirdl is. Kiilonosen a transzformdcios
szint esetén valik lathatéva a mez6 szerepe: Gj érzelmi jelentések csak akkor
stabilizalodnak, ha az osztdlytermi kozosség és a pedagégus legitimacios
gyakorlatai (visszajelzés, értékelés, normak) lehetévé teszik azok elfogadasit.

Neveléstudomanyi és pedagogiai implikaciok

A rendszerszemléletd integraciébdl az kovetkezik, hogy a kreativitds fejlesz-
tésének pedagogidja nem valaszthatd el az érzelmi jelentésalkotastdl és az
osztalytermi normarendszert6l.

Osztdlytermi normdk és legitimdcio. A kreativ cselekvés és az érzelmi
kreativitds egyarant tdrsas legitimdcidt igényel: az osztalytermi normak ha-
tarozzdk meg, hogy a bizonytalansag, frusztracid, ambivalencia vagy inten-
ziv érzelemkifejezés a tanulasi folyamat természetes részének tekinthet6-e,
vagy ,nem megfelel” viselkedésként szankcionalédik. A rendszerszemlélet
alapjan ezért a kreativitdsfejlesztés pedagdgidja sziikségképpen érinti a visz-
szajelzési és értékelési kultarat is (Csikszentmihalyi, 2014; Vincent-Lancrin
et al,, 2019). Gyermeknevelési kontextusban mindez fokozott jelentdségt: a
gyermekek érzelemkifejezése és -szabdlyozasa fejlédési mintdzatokat kovet,
ezért a pedagogiai kornyezet normai kozvetleniil alakitjak az exploracio és
onkifejezés érzelmi biztonsagat.

Pedagogusképzés és pedagogusi érzelmi munka. A pedagogusképzésben
az érzelmi kreativitds értelmezhet$ olyan célteriiletként, amely az érzelmi
reflektivitast, a kreativ tanuldsi helyzetekhez kapcsolddé ambivalens érzel-
mek pedagoégiai kezelését, valamint az osztalytermi normak tudatos alakita-
sat integraltan fogja 6ssze (K&vary, 2020; Téth, 2000). A pedagogus a mezd
szempontjabdl részben ,kapudri” szerepld: visszajelzéseivel és értékelési
gyakorlataival alakitja, hogy a kreativ és érzelmileg tjszeri megnyilvanu-
lasok legitim, tanulasként értelmezhetd tapasztalatokként jelennek-e meg
(Csikszentmihalyi, 2014). Ebbdl az kovetkezik, hogy a pedagogusképzésben
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indokolt olyan reflektiv modulok kialakitasa, amelyek az érzelemnormakat
és a kreativ kockazatvéllalast nem kiilén, hanem 6sszekapcsolva targyaljak.

Ovodai-iskolai gyakorlat: élménypedagdgia, miivészetpedagdgia, narrativ
tanulds. Az 6vodai és alsé tagozatos nevelésben az érzelmi kreativitas fej-
lesztése természetes mddon kapcsolodhat a jaték, a dramatikus és miivészeti
tevékenységek, illetve a narrativ tanulds vilagahoz, ahol az érzelmek megne-
vezése és kreativ megformaldsa a tanulasi folyamat része (Mez6, 2015; Gon-
zélez-Zamar & Abad-Segura, 2021). A miivészetpedagégiai hagyomanyok
ugyanakkor implicit normakat is kozvetitenek arrél, mi tekinthetd ,hiteles”
kifejezésnek (Tatarkiewicz, 2000), és a romantikus rend 6roksége (Doorman,
2006) hatassal lehet arra, hogy a kreativitast mennyiben tekintjitk minden-
napi, fejlesztheté kompetencidnak. A hazai neoavantgard pedagdgiai inspi-
racidk (Kéhalmi, 2019) ezzel szemben a kreativitast részvételi, kisérletez6 és
kritikai pedagégiai modellként értelmezik, ami kedvezhet az EC transzfor-
mativ szintjeinek.

Kutatdsi operacionalizdcio és méréstani megfontoldasok. Az EC pedagégi-
ai vizsgalatanak egyik utja az ECI alkalmazasa (Averill, 1999; Kévary et al.,
2014), kiegészitve olyan kvalitativ eljarasokkal, amelyek az érzelmi jelentésal-
kotds kulturdlis és tarsas dimenzidit is megragadjak (példdul narrativ elem-
zés, osztalytermi interakcidelemzés). A nemzetkozi vizsgalatok ramutatnak
a faktorstruktura és kulturalis érzékenység kérdésére (Ghadiri & Abdi, 2010;
Kuska et al., 2020), ami kiilondsen 1ényeges gyermek- és iskolai mintak ese-
tében. A krizis- és megkiizdéskonteksztusokbdl szarmazé eredmények (Or-
kibi & Ram-Vlasov, 2019; Zhai et al., 2021; Cébelkova et al., 2022) évatosan
jelezhetik, hogy az EC kozvetitd valtozé lehet adaptiv innovacid és jollét 6sz-
szefliggéseiben, de a gyermeknevelési transzferhez célzott, életkori és intéz-
ményi sajatossagokra érzékeny kutatdsok sziikségesek.

Kovetkeztetések, korlatok és tovabbi kutatasi iranyok

A tanulmany amellett érvel, hogy az érzelmi kreativitas (Averill & Thomas-
Knowles, 1991; Averill, 1999, 2005) termékeny fogalmi keretet kinal a kre-
ativitas és érzelmek kapcsolatinak neveléstudomanyi értelmezéséhez, kii-
lonosen akkor, ha a kreativitast rendszerszemléletl jelenségként kezeljiik
(Csikszentmihalyi, 1996, 2014). Az EC nem redukalhaté sem a pozitiv ér-
zelmek fokozdsdra, sem a negativ érzelmek csokkentésére, és nem azonos az
érzelmi intelligenciaval sem: lényege az érzelmi tapasztalatok Gjszerd, hiteles
és tarsas szempontbdl miikodéképes alakitisa (Averill, 2000; Ivevec et al.,
2007). A rendszerszemlélet(i integracio alapjan az EC pedagdgiai fejleszthe-
tésége egyszerre fiigg (i) a kulturdlis repertoartdl (érzelemnyelv, narrativ és
mivészeti formdk), (ii) az egyéni reflexiv és szabalyozasi képességektdl, és
(iii) az osztalytermi legitimacios feltételektdl (normak, visszajelzés, értéke-
1és). A tanulmany hozzajarulasa ennek az integracionak a kidolgozasa, vala-
mint olyan kutatasi és fejlesztési agenda kijelolése, amely a kreativitasfejlesz-
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tést és a gyermekek tarsas-érzelmi nevelését egymast erdsité médon képes
osszekapcsolni. A kézirat elméleti jellegébdl kovetkezéen korlatja, hogy nem
kozol sajat empirikus adatokat, és az EC rendszerszemléletli operacionali-
z4cidjat nem validdlja empirikusan. Tovébbi kutatdsokban indokolt lehet
longitudinalis vizsgalatokat folytatni az EC fejlédési mintazatairdl gyer-
mek- és serdiilémintakon; elemezni az osztalytermi és intézményi normak
(mezddimenzio) hatdsit az EC megjelenésére (Vincent-Lancrin et al., 2019);
intervencids kutatasokat tervezni a kreativitdsfejlesztés és a tarsas-érzelmi
nevelés integracidjardl; valamint mivészetpedagdgiai és élménypedagogiai
programok vizsgalatat elvégezni, ahol az érzelmi jelentésalkotds és kreativ
kifejezés természetes egységet alkot (Mez6, 2015; Gonzélez-Zamar & Abad-
Segura, 2021). Mérésmetodikai szempontbdl kiilon feladat az ECI invarian-
cia-vizsgalata és a kvalitativ—kvantitativ triangulacié kialakitdsa (Kévary et
al., 2014; Kuska et al., 2020).
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The relationship between creativity and emotions: The concept of
emotional creativity and its implications for educational science

Educational research on the creativity—emotion nexus addresses (1) the
role of emotions in creative performance, motivation, and persistence,
and (2) the emotional qualities of creative processes and their pedagogical
regulation. Both lines of inquiry connect to emotional creativity (EC),
conceptualized as the novel, effective, and authentic shaping of emotional
experience, supported by emotional knowledge and reflexivity (Averill
& Thomas-Knowles, 1991; Averill, 1999; Averill, 2000; Averill, 2005).
This theoretical paper synthesizes EC and links it to systems-oriented
models of creativity (person—domain—field; Csikszentmihalyi, 1996;
Csikszentmihdlyi, 2014), achieving educational implications. The paper’s
contribution is to frame EC not merely as an individual-difference
construct but as a field- and norm-sensitive educational phenomenon
shaped by classroom emotion norms, feedback cultures, and teachers’
emotional work (Vincent-Lancrin et al., 2019). The synthesis is supported
by integrative tables and a research—development agenda informed by
recent reviews and applied studies (Kuska et al., 2020; Gonzélez-Zamar &
Abad-Segura, 2021; Cébelkova et al., 2022).

Keywords:
creativity, emotions, systems perspective, emotional creativity, teacher
education
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Tematikus tanulmany

Szocialis kompetenciak fejlesztése
multikulturalis nevelés segitségével

Kovdcs Patricia’

Absztrakt:

Munkamban a multikulturélis nevelés elméletét és annak gyakorlati haszno-
sithatésagat mutatom be az olvasdsdra keretein beliil. A kutatas célja a mul-
tikulturdlis nevelés fontossaganak és hatékonysdganak ismertetése a szlova-
kiai oktatdsi program témdba vagé kereszttanterve tiikrében. A szlovakiai
kozoktatds a 2008-as tantervreform ota kiemelt figyelmet szentel a kom-
petenciafejlesztésnek, és a kompetenciaalapu kritériumorientéalt pedagdgi-
ai szemlélet hatdrozza meg a jelenleg tesztelés alatt all, 2026-t6l érvénybe
1épé iskolareform Gj tantervrét is. A tanulmany a szocidlis kompetenciak
fejlesztését mesefeldolgozasok segitségével mutatja be; a mesepedagdgiai
kutatdsok (Kadar, 2013; Nagy, 2017; Hansagi et al., 2017, 2018; Hermann
et al, 2021) ugyanis igazoltdk, hogy a rendszeres mesebefogadds szdmos
kulcskompetencia fejlédését kedvezGen tamogatja. Vizsgalatom soran Az
allatok beszéde cimd magyar népmesének olvasdsoérai feldolgozasara kina-
lok médszertani javaslatot. Az 6ratervekben példat talalunk a multikultura-
lis nevelés gyakorldsara: a tarsadalmi tdvolsagok, kilonbségek felmérése, a
perspektivavaltis elémozditdsa — a tanult attitid és értékrend dtalakuldséra
— és a tolerancia, empdtia fejlesztésére.

Kulcsszavak:

multikulturdlis nevelés, mesefeldolgozas, olvasaséra

Bevezetés

A tanulmadny célja egy olyan jégyakorlat bemutatasa, amely a multikulturalis
nevelés olvasaséran torténd alkalmazasat szemlélteti. A témavalasztast elsé-
sorban az a cél motivalta, hogy a multikulturalis és az interkulturalis nevelés
egyre novekvo fontossdggal bir globalizalt viligunkban, ahol elkeriilhetetlen
a kiulonbozé kulturdk taldlkozasa. Ezért fontos, hogy a tanuldk részesiilje-
nek multikulturélis nevelésben, amely tobbek kozt eldsegiti a mas kultarak
iranti tolerancia és empatia fejlesztését. A kutatds célja a multikulturdlis ne-
velés fontossidganak és hatékonysdganak bemutatasa a szlovakiai kerettan-
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terv titkkrében. A dolgozat a multikulturalis nevelés szellemében egy magyar
kultarat kozvetité mesefeldolgozast ismertet.

A tanulmany hat {6 egységbdl épiil fel. Az elsé harom fejezet a multikul-
turalizmus és a multikulturalis nevelés elméleti megalapozasat szolgalja: be-
mutatja a kultdra, a multikulturalizmus, az attittid és a tolerancia pedagégiai
értelmezését, valamint targyalja a multikulturalis és interkulturélis nevelés
nemzetkozi kontextusat, tovabba céljait és feladatait az alsé tagozatos okta-
tasban, a szlovakiai oktatasi program tiikrében.

A negyedik fejezet a célcsoport kijelolésének indoklasat tartalmazza. Az
kovetkez6 fejezet egy, a multikulturalis nevelést megalapozé bevezetd 6ra-
tervezetet ismertet. Az utolsé fejezet Az dllatok beszéde cim magyar nép-
mese hanganyagra épiil6 olvasasérai feldolgozasat és az RJR-modellre (ra-
hangolédas, jelentésteremtés, reflektalas) épiilé oratervezetet mutatja be.

A foglalkozastervek — melyek egy nagyobb ivii foglalkozassorozat részét
képezik — célja a kulturalis sokszintliség elfogadasanak elGsegitése, a toleran-
cia és az empdtia fejlesztése, valamint a tanulék kulturdlis identitdsanak eré-
sitése.

A multikulturalitashoz kapcsolédé alapfogalmak

A modern tarsadalom kihivasai kozott egyre nagyobb hangsulyt kap a kultu-
ralis sokszintiség. A multikulturalizmus napjaink egyik legfontosabb tarsa-
dalmi, oktatasi kérdésévé valt vilagszerte. A globalizacié kordaban az emberek
és az informaciok konnyen dramlanak hatarokon at, a kiilonb6z6 kultarak és
identitasok egyre inkabb 6sszefon6dnak és kolcsonhatasba lépnek egymas-
sal. Ez a folyamat jelentds kihivasokat és lehetGségeket is rejt magaban, kiilo-
nosen az oktatds terén. A multikulturalizmus kihivasai kozé tartozik példdul
az identitds kérdésének koriiljarasa, a diszkrimindcid és az elGitéletek lekiiz-
dése, valamint az integracio és az egyiittmiikodés elésegitése kiilonbozo kul-
tarak kozott. Ebben az Gj kornyezetben a kultira és a multikulturalizmus
megértése és tisztelete kulcsfontossagu tényezové vilt a tarsadalmi osszetar-
tozas és a béke meglrzésének szempontjabol. Az iskola — mint a témat érintd
szamos szintér egyike — tobb tantargy keretében is teret biztosit a kulturalis
killonbségek megjelenésének és feldolgozasanak, valamint a tanuldk kozotti
interakciok, vitak és problémamegoldasok is lehet6séget teremtenek erre.

A kultara az anyagi és szellemi értékek egyiittese, melyeket az egyén az
enkulturdcié révén szerez meg. Az enkulturacié kollektiv tanulasi és fej-
16dési folyamat, amelynek soran az ember elsajatitja az adott tarsadalom-
ban elengedhetetlen kulturalis alapokat és alapképességeket.. Ez a folyamat
annak a szocidlis kornyezetnek a hatasa alatt torténik, amelyben az egyén
felnd, és fokozatosan atveszi az adott kornyezet kultdrajat annak értékeit,
anélkiil, hogy ezt tudatositana. Ez tulajdonképpen az egyén sajat kulturajaba
torténd integralodasat jelenti (Cabanova, 2006, pp. 27-28). Ez az értelmezés
killonosen fontos a gyermekek vildganak megértéséhez, hiszen a szocidlis
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kornyezet, amelyben felnének, meghatarozza kulturalis beagyazottsagukat
és értékrendjiiket. A multikulturalizmus fogalmat ebbdl kiindulva nemcsak
a kultarak sokféleségeként, hanem az egyiittélés killonb6z6 mddjaiként is
értelmezem — az egymds mellett éléstdl a tolerancidn at a parbeszédig és
az egylittmiikodésig (vo. Banks & Banks, 2001; Priicha, 2001; Mistrik, 2006;
Mistrik et al., 2008; Rattansi, 2011; Chin, 2017; Banks, 2021; Conners &
Capell, 2024).

A multikulturalitas fogalmat szdmos szerzé a multikulturalizmushoz szo-
rosan kapcsolédo, részben atfed értelemben hasznalja. Eredete a globalizalt
vilag kultirdinak viszonyabdl és a kultarak kozotti dinamikébdl kévetkezik,
a tobbségi nemzet, a kisebbségek, a faj, az etnikum és a szociokulturalis cso-
portok viszonyat érinti. Napjainkban a fogalom tovabbi témakkal béviilt:
nemi hovatartozas, szexudlis preferencia, a fogyatékossaggal él6 egyének
tarsadalmi helyzete (Rattansi, 2011, pp. 15-20; Banks, 2021).

A multikulturélis nevelés fontos eszkoze a pluralista tarsadalom kialaki-
tasanak, amely tobb szociokulturdlis csoport szamara teszi lehet6vé a békés
egymas mellett élést. A multikulturalizmus kiillonb6z6 iranyzatabdl — ame-
lyek a pedagdégusok hozzaallasaban is megnyilvanulnak — kovetkezik, hogyan
észlelik, értékelik a tobbség és a kisebbségek egyiittélését. Feischmidt Margit
megallapitasa szerint ,a pedagégiai multikulturalizmus az interkulturélis ne-
velés eszméjébdl kiindulva, alapvetéen mordlis érvekre tdmaszkodva kivanja
kialakitani a kiilonb6z6 kultarak kolcsonos tiszteletét” (Feischmidt, 1997, p. 9).

Tehat a multikulturalizmus tobb, egymastdl eltéré kultira egymasra ha-
tasanak, atfedésének, a koztiik kialakulé konfliktusoknak a folyamata. Ez a
multikulturdlis nevelés kulcsfogalma, amely a multikulturalizmus elmélyiilé-
sének kozvetlen kovetkezményeként alakult ki.

Attitiid és tolerancia

Az attitid és a tolerancia szorosan Osszefiigg, mindkettd jelentds szerepet
jatszik az egyén és a tarsadalom életében. Az attitlidok az egyén belsé alla-
potat, hozzaallasat és értékeinek Osszességét jellemzik, mig a tolerancia az
attitidok egyik kifejez6dési formaja, amely a kiillonbozéségek elfogaddsa-
ra és tiszteletben tartdsara utal (Atkinson, 1999, pp. 699-704). Keményné
Katalin szerint ,az attitiid (vagy bedllitodds) olyan tartés viszonyuldsi mod
tdargyak, helyzetek, illetve személyek irdant, amely tapasztalatokon keresztiil
szervezddik, s amely irdnyité vagy dinamikus hatdst gyakorol az egyénnek
e tdrgyakkal, helyzetekkel, illetve személyekkel kapcsolatos reagdldsra.” (Ke-
ményné, 2007, p. 22).

A modern pedagoégiai szemlélet, igy példaul a kompetenciaalapti oktatas
szerint az iskoldban folyé pedagdgiai tevékenység f6 célja a gyermeki szemé-
lyiség tudatos fejlesztése. Az attitiidok alakitdsa és megvéltoztatasa lehetévé
teszi a tolerancia és az elfogadds elémozditdsat, valamint a befogaddbb tar-
sadalmi kornyezet kialakitasat.
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Az attittidoket kognitiv, affektiv és viselkedési Osszetevok egyiitteseként
fogjak fel a pszicholégia teriiletén kutaté szakemberek, mint példaul At-
kinson — kutatasaik kézéppontjdban az emberi viselkedés dll. Pszicholdgiai
szempontbdl az attitlidok kulcsfontossaguiak az egyén életében és viselke-
désében, mivel befolyasoljak a gondolkoddasmaédot, az érzelmi reakcidkat és
a cselekvéseket. Az attitlidok meghatarozzak, hogyan értelmezziik és rea-
galunk a kiils6 vilagra, és befolyasoljak a dontéseinket és viselkedésiinket.
Multikulturélis szempontbdl a beallitédasok nagy jelentéséggel birnak, mi-
vel befolyasoljak a kiillonbozé kultirakhoz és kisebbségekhez val6 viszonyu-
lasunkat, tobbek kozott hogyan értelmezziik mas kultarak értékeit, normait
és hagyomadnyait. Fontos megérteni és tanulmanyozni ezeket az attitéidoket,
hogy elésegitsiik a toleranciat és az elfogadast a killonb6zé kulturalis csopor-
tok kozott (Eagly & Chaiken, 1993; Atkinson, 1999; Fishbein & Ajzen, 2015).

Az attittidvaltozas akkor kovetkezik be, ha az attitlid egyik oldala megval-
tozik, s ez magaval vonzza a tobbi oldal megvaltozasat is. Az attitlidvaltozas
kiillonosen jelentds, ha ez a valtozas a személyiséget érzelmi oldalrol éri. Fes-
tinger az attitdvaltozast kiegészitve kisérleteiben alatamasztotta, hogy az
attitid kiilsé megvaltoztatasa akkor sikeres, ha az egyén sajat valasztasként
éli meg. Abban az esetben, ha mindez kényszer hatdsara (biintetéstél valo fé-
lelem, erkolcsi nyomads) torténik, az attitlid nem mdédosul (Keményné, 2007,
p. 24).

Seiler és Seilerova elmélete szerint a tolerancia tulajdonképpen a kultd-
rak gazdag sokszintiségének, az emberek megnyilvanuldsi formadinak és élet-
modjanak tisztelete, elfogadasa és elismerése. Ez voltaképpen harménia a
sokszintiségben, a kiillonbo6zéségben. Tudassal, nyitottsaggal és kommunika-
cioval fejleszthet (Seiler & Seilerova, 1997).

A multikulturalis nevelés nagyon kozel dll a toleranciara valé neveléshez,
amellyel azonos a kiindulépontja (az emberek egyenldsége, az egyén értéke),
és azonosak a f6 céljai — a tolerancidra val6 nevelés, a békés egyiittmikodés.
A multikulturalis nevelés kiillonlegessége abban rejlik, hogy kulturalis ala-
pon a békés egyiittmiikodés és a mas kulturak iranti tolerancia kialakitasat
tamogatja. A toleranciara val6 neveléshez szorosan kapcsolddik az emberi
jogok teriiletére iranyulé pedagdgiai szemlélet, amely felkésziti a tanuldkat
arra, hogy tudatositsak és alkalmazzdk emberi jogaikat és kotelességeiket,
mikozben tiszteletben tartjak masok jogait és kotelességeit. Mind a multikul-
turalis, mind a tolerancidra valé nevelés az emberi jogok mély tiszteletébdl
indul ki, és a mas kultdra iranti megbecsiilésén keresztiil mas személyiségek
respektalasara, egyszéval egyenléségre szocializal. A tolerancia és a multi-
kulturalis nevelés tarsitasa eldsegiti a pozitiv kulturalis identitas kialakulasat,
a diszkriminacidé és az intolerancia csokkentését, valamint a tarsadalmi 0sz-
szetartozas és a béke elémozditasat. Ennek fényében a tolerancia adaptalasa
a multikulturalis nevelésbe elengedhetetlen a hatékony oktatasi programok,
gyakorlatok kialakitasahoz és megvalésitasahoz (Banks &Banks, 2001; Tor-
gyik & Karlovitz, 2006; Mistrik, 2011; Banks, 2016, 2021).
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A multikulturalis és interkulturalis nevelés
nemzetkozi kontextusa

A multikulturdlis nevelés torténeti kiindulépontja a 20. szazad masodik felé-
re tehetd, és a migracids valamint kisebbségpolitikai fordulataihoz kotédik —
ezekbdl keriilt at az oktatdspolitikaba, majd a pedagdgiai dokumentumokba
mint a tarsadalmak etnikai-nyelvi-vallasi pluralizalédasara adott, intézmé-
nyes valasz. A multikulturalizmus programjanak elsé hivatalos megnyilva-
nuldsa 1971-ben Kanadaban zajlott, ekkor valt a kulturalis sokféleség allami
prioritdssa, majd a koncepcié elemei fokozatosan terjedtek Ausztraliaban,
az Egyesiilt Allamokban és Eurépa tobb orszagaban is (Brosseau & Dewing,
2018, p. 4). Eurépaban a folyamat nem egyetlen datumhoz kotheté: a ven-
dégmunkas-migracio, a posztkolonidlis mozgasok és az 1989 utani kelet—
nyugati mobilitasok egyiittesen novelték a kulturalisan és nyelvileg hetero-
gén tanuldi csoportok aranyat, mikozben az iskolarendszerek hosszu ideig
inkabb asszimildcids vagy kompenzacids keretben kezelték a jelenséget (Eu-
ropean Commission/EACEA/Eurydice, 2019, pp. 131-159).

Fontos kiemelni, hogy a multikulturalis nevelés fogalma mellett vagy he-
lyett — els6sorban az eurépai szakpolitikai nyelvhasznélatban — megjelent az
interkulturdlis nevelés fogalma is. A szakirodalom — példaul Welsch (1999) —
kiillonbséget tesz a két terminus kozott: az interkulturdlis nevelés a kultarak
kozotti interakciot, mig a multikulturdlis nevelés inkabb az egyazon tarsa-
dalmon belilli egyiittélést és kolcsonos megértést hangstlyozza. Pedagogiai
szempontbdl mindkett6 a sajattdl eltérd kultirak megismerésén keresztiil
kivanja tdmogatni az elfogad¢ attittidok és az egyiittmiikodés kialakulasat
(Mihaly, 2001; UNESCO, 2006, pp. 15-16), az eurdpai oktataspolitikai do-
kumentumokban és tantervekben mégis vilagosan korvonalazhat6 a két fo-
galom kozti kiillonbség: az interkulturalis nevelés fogalmaval azokat a peda-
gogiai célokat és fejlesztési teriileteket jelolik meg, amelyek a multikulturalis
nevelés tagabb keretébe, vagyis a jogegyenlGség, diszkrimindcidellenesség,
tarsadalmi kohézi, nyelvi-kulturdlis sokféleség elfogadasiba és biztosita-
saba is beilleszthet6k (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019, pp.
140-143). Az eurdpai oktataspolitikai diskurzushoz igazodva a szlovakiai
tantervi szabdlyozas terminolégidja is atalakuléban van: a 2008-tél érvény-
ben 1év6 ISCED 1-ben még a multikulturalis nevelés fogalma szerepel, vi-
szont a 2026-t6l érvénybe 1épé szlovakiai oktatasi reform mar interkultura-
lis nevelést emlit, vagyis atveszi a nemzetkozi terminolégiat. Munkdmban
a jelenleg érvényben lévé szlovakiai dllami pedagédgiai dokumentumokhoz
igazodva a multikulturalis nevelés fogalmat hasznalom, mely alatt olyan, az
egész iskolarendszert érint6 pedagdgiai koncepciodt értek, amely a kulturalis
sokszintiséget értékként kezeli, és célja az egyenld hozzaférés és a tarsadalmi
igazsagossag elémozditdsa. A multikulturdlis nevelés fogalma melletti don-
tést modszertani szempontok indokoljak. Az empirikus kutatasba bevont
tanuldk ugyanis a jelenleg érvényben 1évé ISCED 1 tanterv szerint tanul-
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nak, igy a fogalommal is ebben a szabélyozasi keretben taldlkoznak. Ennek
megfeleléen a vizsgalat terminoldgidja és értelmezési horizontja is ehhez a
kontextushoz igazodik.

Nemzetkozi szinten az UNESCO standardalakité tevékenysége biztosi-
tott normativ és jogi keretet a multikulturalis/interkulturalis nevelés allami
programként valé megalapozasahoz. Az UNESCO a multikulturalis nevelést
a tarsadalmi kohézié és a békés egyiittélés eldémozditasanak oktataspolitikai
eszkozeként targyalja, 0sszekotve azt az emberi jogi nevelés globalis prog-
ramjaival és a diszkrimindcidellenes normdkkal (UNESCO, 2006, p. 16). A
2000-es évektdl ez a szemlélet az eurdpai integraciés és inkluziv szakpoli-
tikakban is visszakoszon: a megkozelités nem kiegészité elemként, hanem
az iskola egészét érint6 keretként — példaul tanterv, tananyag, pedagdgus-
képzés, dontéshozatal, iskolai kornyezet, nyelvi timogatas — jelenik meg (vo.
UNESCO, 2006, p. 16; European Commission/EACEA/Eurydice, 2019, pp.
131-159).

Az eurdpai programok elterjedésének iddszaka kiilonosen az 1980-as,
1990-es évekre tehetd, amikor tobb orszagban célzott iskolai kezdeménye-
zések indultak, és egyre inkdabb megfogalmazédott, hogy a multikultura-
lis fejlesztésnek altalanos nevelési feladatnak kell lennie. A megkozelitést
ugyanakkor politikai vitak is kisérik: a kritikai allaspontok gyakran a kohézio
gyengiilését és az elkiiloniilés er6sodésétdl valé félelmet hangstlyozzak, mig
a tdmogatd értelmezések az esélyegyenldség, antidiszkriminacié és emberi
jogi szemlélet kovetkezetes érvényesitésének pedagdgiai eszkozét latjak ben-
ne (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019, pp. 131-159).

Az Eurépa Tandcs dokumentumai szintén fontos kiindulépontot jelen-
tenek az interkulturalis nevelés eurdpai fogalmi kereteinek kijeloléséhez: a
szervezet a 1970-es évektdl vallal szerepet a teriilet er6sitésében, és a 2008-
as Fehér Konyv (White Paper on Intercultural Dialogue) az interkulturdlis és
multikulturdlis oktatast a sziikséges cselekvési teriiletek kozé sorolja (Barrett
et al, 2014, pp. 10-11). E megkozelités kiemeli, hogy az interkulturalis kom-
petencia nem automatikusan alakul ki, hanem tudatos fejlesztést és fenn-
tartast igényel, amelyben az oktaték kulcsszerepldk (Barrett et al., 2014, pp.
10-11).

A jelenlegi eurdpai gyakorlatban a multikulturalis/interkulturalis célok
tipikusan harom, egymassal kombindlhaté médon épiilnek be a tantervekbe:
kereszttantervi témaként; allampolgari/értékorientalt tantargyi teriilet ré-
szeként; illetve az iskolai életet athaté elvként — igy példaul mint projektek,
egylittélési programok vagy kozosségi partnerségek (vo. European Commis-
sion/EACEA/Eurydice, 2019, 140-159).

Multikulturalis nevelés az alsé tagozaton, Szlovakiaban

Szlovéakiaban a multikulturalis nevelés a 2000-es évek kozepétdl jelenik meg
kiillonféle szakmai dokumentumokban és médszertani anyagokban, kezdet-
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ben még nem a kotelezd tantervi szabalyozas részeként. A tantervi intéz-
ményesités elbtti szakaszban a multikulturalis szemlélet f6ként pedagdgiai
diskurzusokban és gyakorlatorientalt kezdeményezésekben formalédott.
Ennek példai a témat értékalapként és iskolai feladatként targyal6 pedagdgiai
irasok, illetve civil/szakmai szervezetek iskolai felhaszndlasra szant segéd-
anyagai, amelyek a gyakorlati implementdcié korai igényét jelzik (Klatikova,
2004; Naddcia Milana Simecku, 2006).

2008 6ta a multikulturalis nevelés a szlovakiai allami oktatasi program ré-
sze mint kereszttantargy® az ISCED 0, ISCED 1, ISCED 2, ISCED 3 szintjein.
Az allami oktatasi program szerint a multikulturélis nevelés célja olyan ne-
velési és oktatasi tevékenységek megvaldsitasa, melyek a kiilonféle tradicidk,
kultarak, szubkultirak megismerésére és elfogaddsara iranyul. Legfontosabb
része ennek a megismerési folyamatnak a tolerancia és a proszocialis viselke-
dés kialakitdsa. Az oktatasi-nevelési tevékenység arra iranyul, hogy az iskola
és az oktatds igazsagos rendszerként miikodjon, ahol minden tanulé egyenl6
esélyt kap sajat sajat lehetdségeinek fejlesztésére. A tanuldk sajat kultarajuk
mellett megismerik mds nemzetek kultarajat, szokdsait és egyenrangtként
fogadjak el, képesek konstruktiv kommunikaciéra, valamint egyiittmiiko-
désre. Ahhoz, hogy a kittizott célokat elérjék, a pedagégusnak a mar atvett
oktatdsi-nevelési elvarasokra kell épitenie, és folyamatosan torekednie kell
azok magasabb szinti megvalositasara.

Jan Pricha elgondolasa alapjan a multikulturalis nevelést két alapvetd
koncepcié jellemezi: nevelési folyamat, illetve mtivel6dési program. A multi-
kulturalis nevelést folyamatként értelmezi, amelyben az egyén megtanulja a
sajat kulturdjatol eltérd kulturdlis rendszerek befogadasanak és értékelésének
modjat, mindezt pozitiv attittiddel, ami lehet6vé teszi sajat viselkedésének
iranyitasat mas népek képviseldivel kapcsolatban. Emellett a multikulturalis
nevelést miivel6dési programként is értelmezi, amely biztositja az etnikai,
faji, vallasi és mds kisebbségek tagjai szamara az olyan tanulmanyi kornyeze-
tet és tanmenetet, amelyeket a tanulék egyedi nyelvi, 1élektani és kulturalis
igényeihez igazitottak (Pracha, 2001, p. 43).

Erich Mistrik és munkatarsai kiemelik, hogy a multikulturélis nevelés
targyat a kulturalis diverzitds — az eltérések és a kiillonbségek képezik. A
kozéppontban azok a szocidlis csoportok allnak, amelyek kulturdlis szem-
pontbdl kiilonboznek egymastdl, tehat kiillonb6z6 szimbdélumokat és jeleket
hasznalnak, valamint eltéré szokdsokat és ritualékat gyakorolnak. Elismerik
a masfajta hagyomanyokat, a sajat életiikhoz kiillonb6z6 intézményeket hoz-
nak létre (Mistrik et al., 2008, pp. 26—28).

2 A nevelés-oktatds tartalmanak kotelezd részét képezik a kereszttantervi témadk, amelyek
rendszerint athatjak a mtveltségi teriileteket. A kereszttantargyak tobbféle formdban valé-
sithatok meg: a miiveltségi teriiletek és a megfeleld tantdrgyak tananyagdnak integralt része-
ként; 6ndllo tantargyként a kibévitett 6rak keretében (az iskola profilja szerint).
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A multikulturdlis nevelés céljait Hencelova és Kosak (2009) tugy fogal-
mazzak meg, mint multikulturdlis kompetencidk elsajatitasat, amelyek éltal
az ember képes mads kultirabdl szairmazé személyekkel kommunikalni. Ezek
olyan kompetencidk, készségek, attitlidok és informacidk, amelyek lehet6vé
teszik az ilyen jellegli kommunikdciét. Ebben a szemléletben a multikultura-
lis nevelés céljai:

o “mads kultirak megismerése,

« az Onreflexio és a sajat kultdra reflexidjanak fejlesztése,

+ empatia fejlesztése a vilag mas szemszogbdl torténd érzékelésére és elté-

r6 programok érzékelésére,
+ tiirelem masokkal szemben,
o képesség az egyiittmiikodésre és koopericidra” (Hencelovda & Kosdk,
2009, p. 6).

A tanulmdany tovabbi részében Hencelova és Kosdk (2009) multikulturalis
kompetencidk fontossagardl és céljairdl alkotott célmegfogalmazas alapjan
fejtem ki gondolataimat. A multikulturalis nevelés kiemelt feladata, hogy
olyan kompetencidkat fejlesszen ki az egyénekben, amelyek lehetévé teszik
szamukra, hogy hatékonyan kommunikaljanak mas kulttrdkbdl szarma-
z6 emberekkel, hiszen a megfelel6 kommunikacié elengedhetetlen minden
kultdraban és tarsadalmi kontextusban (lasd a feljebb irottakat). Az dltaluk
megfogalmazott célok, mint példaul mas kultirdk megismerése, az onrefle-
xié és a sajat kultdrara vonatkozé reflexiv készség fejlesztése, az empatia és a
tiirelem masok irant, valamint az egyiittm(ikodés képessége mind kulcsfon-
tossaguak a multikulturalis kompetenciak kialakitdsdban és fejlesztésében. A
megfeleld felkésziiltség és tudatossag ezeken a teriileteken lehet6vé teszi az
egyének szamara, hogy megfelel6 médon reagaljanak és alkalmazkodjanak a
kiiléonb6z6 kulturalis helyzetekhez és kihivasokhoz. Ezaltal hozzdjarulhatnak
egy olyan tarsadalom létrehozdsdhoz, amely tiszteletben tartja és értékeli a
kiilonb6z6 kultarakbdl érkezé emberek sokszintségét. A kultarak kozotti
kommunikacié relevans a multikulturalis kornyezetben, mivel segit abban,
hogy 6sszekapcsolddjunk, megértsiik egymast és egyiitt dolgozzunk a kozos
célok eléréséért. A megértés, az egyiittmiikodés és a kapcsolatok kiépitése
mellett fontos szerepet jatszik a konfliktuskezelésben. A kommunikacid segit
konstruktiv mdédon kezelni, de még inkdbb megel4zni az esetleges nézetel-
téréseket és fesziiltségeket. Emellett a megfelel6 kommunikaci6 lehetéséget
nyujt arra, hogy fejlessziik kulturalis érzékenységiinket és tudatossagunkat.
Azdltal, hogy az ember nyitott mds kultirak és nézépontok irdnt, képes gaz-
dagabb és befogad6bb tarsadalmat teremteni.

A multikulturdlis nevelés a Nyelv és kommunikdcié, a Természet és a
tarsadalom, az Ember és az értékek, valamint a Mtivészet és a kultira ok-
tatési teriiletén keresztiil valdsulhat meg a leghatékonyabban, mivel fleg a
kulturalis, személyi, szocidlis és kommunikdcids kompetencidkat fejleszti. A
kereszttantervek témai — igy a multikulturdlis nevelés is — az emberi élet

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Kovacs Patricia
86

individualis értékeibdl, a kozosség értékeibdl indulnak ki, amely az ember
szamdra a legtermészetesebb kozeg. Tovabbi céljai, hogy respektdljak az
alapvet6 torvényt, az emberek egyenjogusaganak gyakorlasat.

A multikulturdlis nevelés megvaldsitasiban természetesen figyelembe
kell venni a helyi adottsagokat, egyiitt kell miikodni a helyi szervezetekkel az
adott régiéban. Az iskola oktatasi-nevelési tevékenysége a multikulturalitas
teriiletén akkor a leghatékonyabb, amikor az egész kornyezet és az iskola lég-
kore érzékenyen és egységesen fejleszti a kulturdlis specifikumokat (Mistrik,
2011, p. 19).

A multikulturalis nevelés folyamataban a f6 célok kozott szerepel a sa-
jat szociokulturalis kornyezet megismerése és megértése, valamint a sziik
kornyezet kulturalis sokszintiségének a respektalasa. A részcélok tamogat-
jak a tanulé mitveltségének, onbizalmanak és egyiittmiikodési készségének
fejlesztését, valamint a problémamegoldé és kommunikaciés képességek
és egylittmikodésnek fejlesztését mas kultarak képviselivel kapcsolat-
ban. Fontos, hogy a tanuldt a kornyezete iranti nyitottsagra 9sztonozzik,
és megértd attitlid kialakitasara torekedjiink a gyenge és hatranyos helyze-
ti emberekkel kapcsolatban. Emellett kiemelkedé cél elfogadni a kulturalis
sokszinliséget mint tarsadalmi valésagot, respektalni a tarsadalom termé-
szetes sokszinlségét és megismerni egyes kultirak, szubkulturak kilonfé-
le tradicidit. A részcélok kozé tartozik tovabba az onreflexié és a kritikus
gondolkodas megalapozasa, a békés konfliktuskezelés, illetve a nonverbalis
kommunikacié fejlesztése és megértése. Fontosnak tartott tovabba a sajét jo-
gokkal vald élés és masok jogainak elfogadasa (Mistrik, 2011, p. 20). E célok
elérése érdekében a multikulturdlis nevelés leghatékonyabb moédszerei kozé
az élményalapu oktatds, tapasztalatgyjtés tartozik, amely megalapozza a ta-
nuldk kritikai gondolkodasat is.

A célcsoport kivalasztasa

A munkam gyakorlati részének megvalositasat egy délnyugat-szlovakiai kis-
varos altalanos iskoldjanak negyedik osztalyos tanuléi segitségével végeztem
el. Az oraterveket osztalytermi tanorai foglalkozasként készitettem el, me-
lyet 2024 marciusaban hat tanéra keretén beliil probaltam ki.

Az osztaly 16 tanulébdl all, amely 8 fiibdl és 8 lanybdl tevédik ossze. Az
osztalykozosséget kellemes és csalddias hangulat jellemzi. A tanterem jol
felszerelt, a falon kiilonféle segédanyagok lathatéak, valamint a gyerekek
munkadi teszik szebbé a termet. A tdgas tanteremben a gyermekek kedviik-
re pihenhetnek, beszélgethetnek a tanérak kozotti sziinetekben. A tanulék
jo kapcsolatot dpolnak mind az osztalytarsaikkal, mind az osztalyfénokiik-
kel. Az osztalyban négy integralt tanulé — két tanuldsi zavarral rendelkezé,
egy tobbszorosen sériilt: latas- és mentalis zavarral (értelmi akadalyozottsag
vagy értelmi fogyatékossag), valamint egy tanulé6 kommunikdcids zavarral
rendelkezik — is van, akikkel kiemelt médon foglalkozik az osztalyfé6nok.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Szocialis kompetenciak fejlesztése multikulturalis nevelés segitségével -

Mind a négy tanulé egyéni tanterv szerint halad, mely lehet6vé teszi a tanu-
16k differencidlasat és egyéni képességeiknek figyelembevételét. A tehetséges
tanulékkal az osztalyfénok szintén kiilon foglalkozik, példdul kiilonféle isko-
lai és tanulmanyi versenyekre késziti fel a gyerekeket.

A negyedik osztaly kivéalasztasa célcsoportként az aldbbi érvekre épiil:

« Fejlett kognitiv és szocidlis képességek: A negyedik osztilyos tanuldk
mar fejlettebb kognitiv és szocidlis készségekkel rendelkeznek, mint az
1-3. évfolyam tanuldi, ami lehet6vé teszi szamukra, hogy jobban meg-
értsék és értékeljék a kulturdlis sokféleséget és mas kultturdk jellemzéit.

+ Az életkori sajatossagokhoz igazodas: A negyedik osztilyos gyerekek
mar eléggé kiforrottak ahhoz, hogy részt vegyenek a kiilonb6z6 kultura-
lis tevékenységekben és projektekben, mikézben még mindig nyitottak
és befogadodk az 4j ismeretek és élmények irant.

o Az kulturdlis és a személyes identitds kialakuldsa: Ebben az életkorban a
gyermekek aktivan kezdenek foglalkozni sajat identitasukkal és a korii-
lottiik 1évé vilaggal. A multikulturdlis nevelés lehet&séget nyujt szamuk-
ra, hogy megértsék és elfogadjak a sajat és mas kultarak értékeit és ha-
gyomadnyait, ami hozzajarul sajat identitasuk tudatositdsdhoz és pozitiv
kulturalis identitasuk kialakitasahoz.

+ Alapvet6 ismeretek és tapasztalatok: A negyedik osztélyos tanulék eseté-
ben mar van mire épiteni. Ebben az életkorban mar tapasztalatokkal ren-
delkeznek és taldlkoztak tobb nemzet meséivel és torténeteivel, melyeket
a tankonyv kindlt feldolgozasra. Ezek a korabbi élmények és ismeretek
alkotjak az alapot.

o Osszetétel: Az osztaly 6sszetételét tekintve kiilonféle kulturlis hattér fe-
dezhetd fel. A tobbség magyar nemzetiség(i, de emellett van szlovak (1
tanul6) és roma (3 tanul6) nemzetiségl gyermek is, valamint bilingvdlis
csaladbodl szarmazo (cseh—magyar) tanuld, illetve olyan is, aki élt mar
kilfoldon.

Ennek a heterogén dsszetételnek koszonhetSen az osztély rendkiviil sokszi-
nt, és kiilonb6z6 kultirakbdl szarmazéd gyerekek taldlkoznak és dolgoznak
egyiitt a mindennapjaik soran. Ez a sokszintliség lehet6vé teszi, hogy a mul-
tikulturalis nevelés gyakorlati megkozelitései valds helyzetekben keriiljenek
alkalmazasra és kiprébaldsra.

A kulturdlis osszetétel mellett az osztalyban négy integralt tanuld is van,
valamint vannak kiemelkedden jdl teljesité tanuldk, akik kiilonféle versenye-
ken is képviselik az iskolat.

Az osztaly tanulé6i gazdag kulturalis életet élnek az iskola falain kiviil is.
Kiilonféle sport- és mlivészeti szakkoroket latogatnak, példaul tancot, zenét
vagy rajzot. Ezek a tevékenységek nemcsak valtozatosabba teszik az osztaly
Osszetételét, de hozzdjarulnak a gyermekek sokoldald fejlédéséhez és élmé-
nyeik gazdagitasahoz is.
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Bevezeto ora

A multikulturalis nevelés fontossaga és a kulturdlis sokszinliség timogatasa
egyre inkdbb el6térbe keriil a szlovakiai oktatasi rendszerben is. A bevezet6
ora célja felkelteni a tanuldk érdekl6dését és tuddsvagyat a multikulturalis
nevelés irdnt, valamint el6késziteni a megfelel$ alapot a kovetkezé olvasas-
o6rakra, ahol olyan foglalkozasokra keriil sor, melyek mélyebben érintik majd
a toleranciat, empatiat és a kultirak sokszintiségét. A bevezet6 éra soran
indirekt médon ismerkednek meg a tanulék a multikulturdlis nevelés alap-
elveivel és céljaival, a pedagdgus felhivja a figyelmet a kulturdlis sokszintG-
ség fontossdgdra, valamint megkezdi a személyes és kulturdlis identitasuk
erésitését. Az oOratervben szerepld feladatok és tevékenységek célja, hogy
interaktiv mddon és kreativ eszkozokkel segitsék a tanuldkat abban, hogy
megismerjék és megértsék a kulturalis sokszintliséget, valamint fejlesszék az
empatiat és a kulturdlis érzékenységet. Minden gyakorlatot megbeszélés ko-
veti, ahol a pedagdgus kozvetett médon ravezeti a gyerekeket az adott feladat
multikulturélis céljara.

Rahangolodas
(7 perc)

Az 6ra egy interaktiv tevékenységgel kezd6dik, melyben a tanuldknak kiilon-
b6z6 kulturdlis csoportokat kell reprezentalniuk. Az Activity-jaték soran az
indidn, a magyar, a roma és a japan népeket/kultirakat kell bemutatni, még-
pedig mimetizalas segitségével. A csoportos feladat sordan egy tanulé mime-
tizalas segitségével ismerteti az adott kultarat, illetve népet, mig a tobbiek
feladata kitaldlni mindezt. Segédeszkozként szolgalnak a kartydk, melyek
feltiintetik az egyes kulturakat. Az Activity utin a pedagdgus ravezeti a tanu-
l6kat, hogy a tevékenység kiilonféle kultarakat mutatott be, ezzel el6készitve
a kovetkez6 feladatot.

A tevékenység célja felkelteni a gyermekek érdekl6dését, valamint felve-
zetni a teljes foglalkozassor és az dra témdjat. A feladat soran az is meg-
figyelhetd, hogyan reagalnak az osztaly tanuldi az esetlegesen felmeriil6
sztereotipikus megjelenitésekre, és hogyan lehet ezeket kezelni a kulturalis
érzékenyités és az empadtia szempontjabol.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitasdval kapcsolatban

A tanulék 6rommel és kivancsisaggal dlltak az els6é gyakorlathoz. Az Acti-
vity-jatékot az amerikai Gslakos kultira/ember bemutatasaval kezdtiik meg,
amit gyorsan ki is taldltak. Ezt kovetGen a gyakorlatok megolddsdhoz segit-
ségképpen hozzatettem, hogy hasonld jellegtiek lesznek a tovabbi feldolgo-
zasra szant példak is. A japan kultira/ember szemléltetése kovetkezett, amit
az egyik kislany nagyon pozitiv megkozelitésben mutatott be: nem sztereo-
tipikusan dbréazolta, nem utalt példdul az dzsiai emberek kinézetére, hanem
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a japan kultiraban ismert meghajlasos koszontést idézte fel, a ruhazatot és
az étkezési szokdsokat igyekezett szemléltetni, amit sikeresen ki is taldlt az
osztaly. A roma és a magyar kultira esetében kicsit tovabb tartott a feladat-
megoldas, itt f6leg az 6ltozetet, jellegzetes tancot, a muzsikussagot igyekez-
tek szemléltetni a gyerekek, a magyar példa esetében még a huszarjarast is
eljatszotta az egyik kisfid, ami végiil ravezette a csoportot a megoldasra. A
gyakorlat sordn a csoport nagyon jol érezte magat, és kell6képpen rahango-
l6dtak a témakorre. Megbeszéltiik, ha egy kultararél vagy nemzetrdl beszé-
liink, mennyire fontos pozitiv szempontok szerint megkdzeliteni, esetiink-
ben szemléltetni mindazt, amit képviselnek.

Jelentésteremtés

Plakdt készitése
(7 perc)

A kulttara komplex fogalom, mely kiillonb6z6 csoportok életmdédjat, értéke-
it, hagyomanyait és szokasait foglalja magaban. Ebben az 6sszefiiggésben
a pedagogus a tanuldkkal kozosen készit egy posztert, melyben mindenki
leirja, hogy mi jut eszébe a ,kultdra” szérdl. Segédeszkozként szolgalnak a
feladathoz az iré- és rajzeszkozok, plakat, valamint minden gyermek kap egy
kisebb méreti szines papirt, melyre rajzolhat, irhat — barmit, amit szamara
a kulttra kifejezés magdban hordoz. A tanuldk kiegészitik a plakatot a sajat
résziikkel.

A tevékenység elGsegiti a tanuldk gondolatébresztését és reflektdlasat a
kultdra sokszintiségére és jelentéségére. A poszter készitése kozben lehetd-
ség nyilik a tanuléknak arra, hogy megosszak egymassal a kultaraval kapcso-
latos gondolataikat és tapasztalataikat, és 6sszehasonlitsdk egymas vélemé-
nyét, illetve nézépontjat. Emellett ez a tevékenység hozzajarul a gyermekek
kreativitasanak és egytittmiikodési készségének fejlesztéséhez, mikozben
elsegiti a nyitottsagot és toleranciat mas kultirak és emberek irdnt.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdsdval kapcsolatban

A plakat készitése soran el6szor mindenki feljegyezte a kis segédcetlire, hogy
szamdra mit jelent a kultura, illetve mi jut eszébe a kultura kifejezésrél, majd
egyenként bemutattdk otleteiket. Ezt kovet6en megbeszéltilk, hogy ki mit,
miért irt, és mit gondol az elmondottakrdl. Tobbfajta megkozelitéssel talal-
kozhattunk: a kultira szamukra szokasokat, népet, nyelvet, kommunikdciét,
békét és harcot, nemzetiséget, orszagot, sportot, zenét vagy tancot jelentett.
A megbeszélés sordn részletesebben kitértiink a béke és a konfliktusok kul-
turdban betoltott szerepére. Ezt kovetSen a tanuldk posztereken rogzitették
gondolataikat (1. abra).
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1. dbra
Plakdt

Instrukcios jaték
(8 perc)

Az instrukcios jaték soran a tanuldk egy kort kialakitva helyet foglalnak az
osztalyteremben 1év6 sz6nyegen, és a tandr iranymutatdsaira figyelnek. A fel-
adat soran a pedagdgus olyan jellemzdket vagy tulajdonsagokat emel ki, me-
lyekre reagdlva a tanuldk felallnak vagy leiilnek. Ez a tevékenység kiilonféle
kiegészitésekkel jol differencialhaté. Az dllitasok fokozatosan kozelitenek az
altalanostdl az egyre specifikusabb, multikulturalis jellegii kijelentésekhez.

Példaul: Allj fel, ha barna a hajad! Allj fel, ha Szlovdkidban élsz! Allj fel, ha
vdrosban élsz! Tedd fel a kezed, ha magyarul tanulsz! Tedd fel a bal kezed, ha
otthon magyarul beszélsz a sziileiddel! Maradyj iilve, ha t6bb nyelven beszéltek
otthon!... (1asd 2. dbra)

2. abra
Instrukcids jaték
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Ezek a kérdések lehet6vé teszik a tanulok szdmara, hogy megosszak sajat
kulturdlis hatteriiket a tobbiekkel, mikozben felismerik és értékelik méasok
sokszinliségét. Az instrukcios jaték ravilagit arra, hogy minden egyes tanulé
egyedi és kiilonleges, ugyanakkor vannak kozos elemek és talalkozasi pon-
tok, amelyek dsszekotik 6ket masokkal. A pedagégus a multikulturalitas fon-
tossagat és értékét hangstlyozza, mikozben felhivja a figyelmet arra, hogy
a killonb6z6 identitasok és kulturalis hatterek 6sszekapcsolodnak és ezaltal
gazdagitjak a kozosséget.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdasdval kapcsolatban

Ajaték utani megbeszélés egy nagyon fontos beszélgetést inditott el az osztaly
tanuldi kozott. A tanulék maguktdl ravilagitottak a feladat 1ényegére, misze-
rint egyes instrukciok a k6zos, mig mésok az eltéré pontokra vilagitottak ra.
A gyerekek aktivan bekapcsolédtak az eszmecserébe, mikozben felhivtam a
figyelmet arra, hogy minden személy egy szuverén egyén, de kozben vannak
talalkozasi pontok, amelyek 6sszekapcsolnak minket, és hogy ez mennyire
figyelemremélto és milyen szépen megnyilvanul az osztalykozosségben.

»Identitds-virdg”
(8 perc)

Ezt kovetden egyéni plakatkészitésre keriil sor, melynek f6 eleme egy virag,
amely az identitds szimbdluma lesz. A tanuléknak lehetdségiik nyilik kife-
jezni, hogy kik 6k és milyen jellemz6kkel rendelkeznek, minden sziromba
olyan tulajdonsagokat, kifejezéseket irnak, amelyek személyes identitasukat
vagy kulturdlis hatteriiket jellemzik. A pedagdgus segitségképpen kivetit par
lehetséges megoldast, példaul: “Magyar vagyok, cseh nyelven is beszélek,
kedves vagyok, a kedvenc tradiciom a husvéti tojasfestés...” Segédeszkozok a
munka folyamatdban a rajzlapra felvazolt viragok, rajz- és ir6eszkozok.

A feladat célja, hogy erdsitse az egyénben a sajat identitasat és kulturélis
hatterét, valamint hogy jobban megismerjék és elfogadjak 6nmagukat és tar-
saikat. Emellett lehetéséget ad arra, hogy a tanul6k megbeszéljék egymadssal
élményeiket és tapasztalataikat, ezaltal hozzajarulva a kolcsonos megértés-
hez és a pozitiv csoportdinamika kialakuldsahoz. A plakatkészités tovabba
a kreativitast és az onkifejezést is fejleszti, mikozben tamogatja a gyerekek
személyiségfejlédését és onbizalmat.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdasaval kapcsolatban

A tanuldk az el6z6 feladatok segitségével konnyen megértették a gyakorlat
lényegét, és szép munkak késziiltek. Mindenkinek sikeriilt minden szirmot
ellatni valamilyen informacidval, egyes tanulok még kevesellték is a viragszir-
mok szamét — 6k egy sziromba tobb mindent is megjegyeztek. Osszesség-
ében megjelent a lakhely, a nemzetiség, a beszélt nyelv, az érdeklédési korok
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kulturdlis hattérrel — néptanc, olvasas, illetve ezek mellett a sport, a csalad
szeretete és fontossdga, valamint a vallds is (lasd 3. dbra). A kész ,identitds-
virdgokat” a tanulék bemutattak egymasnak és itt is kitértiink arra, hogy az
osztalyban van tobb nemzetiség(i, vagy akar tobb nyelven beszél6 gyermek,
akikkel ugyanugy vannak kozos talalkozasi pontok a kozdsségben.

3. abra
»ldentitds-virdg”

Reflektdlds
(15 perc)

Az 6ra befejezd részében egy érzékenyité feladat keriilt megvalésitasra,
melynek célja felhivni a figyelmet arra, hogy fontos a masik ember iranti tisz-
telet és figyelem, valamint a sajat és masok jogaiért vald kiallas.

A feladat soran minden tanul6 kap egy papirgalacsint, ezt kovetéen a pe-
dagdgus utasitdsara mindenki tetszélegesen sétal az osztilyteremben, mig
azt az instrukciét nem hallja, hogy , Allj”” A pedagégus elhelyez egy dobozt
a teremben, amely kiilonb6z6 tavolsagra van az egyes tanuléktol. A feladat:
mindenki prébadlja beledobni a papirgalacsint a dobozba anélkiil, hogy el-
mozdulna a jelenlegi helyérél. Néhanyan talan kimutatjak nemtetszésiiket,
hogy 6k nem is latjak a dobozt, vagy masokhoz kozelebb van. Megvarjuk,
mig mindenki megproébalja beledobni a papirgolydkat, majd otthagyjuk, ami
nem talal be. Ezutdn korbe leiiliink és levonjuk a kovetkeztetést:

Kinek volt konnyebb, kinek nehezebb a feladata? Akiknek konnyebb volt,
felszélaltak-e, hogy nekik egyszertibb teljesiteni a feladatot? Vagy, hogy mdsok-
nak nehezebb? Akiknek nehezebb volt, felszélaltak-e és mit mondtak?

A gyakorlat interaktiv és indirekt médon mutat be a tanuléknak egy olyan
helyzetet, amelyben valaki igazsagtalanul vagy hatranyos helyzetbe kertil ma-
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sokkal szemben. A gyakorlat ezaltal arra 6sztonzi a tanulékat, hogy ne csak
megfigyeljék, hanem felismerjék azokat a helyzeteket, amelyekben sziikség
van cselekvésre és valtozasra a kornyezetiinkben, illetve a tarsadalomban. A
tevékenység a kulturalis sokszintiségre, a sztereotipidkra és diszkriminaciéra
utal. A feladat végén rovid beszélgetés keretében a tanul6knak lehetéségiik
nyilik megosztani tapasztalataikat és véleményiiket az aktivitds soran felve-
tett témakrol.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdasdval kapcsolatban

Az éra utolsé gyakorlatat jatékosan fogtdk fel a tanulok, élvezték annak verseny-
szer( jellegét. Mikozben probaltak betaldlni a dobozba, a kovetkezé mondatok
hangzottak el: ,Jaj, de jo, nekem igy konnyii dolgom lesz!, Azta, Tomi, neked jo
nehéz igy bedobnil, En nem ldatom, hogy hova kell betaldlnom.” Miutan mindenki
megprdbalt célba taldlni, a csoport megosztotta észrevételeit. Itt egy kis segitség,
ravezetésre volt sziikség, mert a tanulok észrevették, hogy valakinek nagyobb
akadalyt jelentett elvégezni a feladatot, mint masnak, de nem, nem vontak le
ebbdl tanulsagot. A nyitott beszélgetést a kovetkezd kérdéssel vezettem fel: ,, Mi-
ért nem szolalt fel senki a sajdt vagy mds javdra a konnyebb feladatelvégzés ér-
dekében?”’ Ezutan kitértiink arra, hogy miért fontos figyelni a kornyezetiinkre
és felismerni az ehhez hasonlé helyzeteket, valamint megbeszéltiik, hogy sajat
magunkért is batran ki kell allni. A tanulék megosztottak sajat tapasztalataikat,
miszerint voltak mér szemtandi, illetve atéltek a gyakorlatban feltiintetett pél-
dakhoz hasonlé helyzeteket. Az egyik ilyen sajat tapasztalat egy kislany élmény-
beszamoloja volt arrdl, hogy egyetlen lanyként jatszik a helyi futballcsapatban.
Elmesélte, hogy milyen nehéz volt beilleszkednie és hanyszor kellett kiallnia sajat
magaért, valamint hogy ebben kik segitettek neki. A tanulék nagyon 6szintén
és nyitottan alltak mind hozzdm, mind a feladatok megolddsahoz, amit sok sa-
jat tapasztalattal is gazdagitottak. Ki kell emelni, hogy lathaté az osztalyfénoki
munka, tapasztalhat6, hogy nem el6szor foglalkoznak ilyen jellegti témakkal.

Az dllatok beszéde cimii mese bemutatasa

Az dllatok beszéde cimli népmesét A magyar népmesék egyik epizddjanak
feldolgozasaban dolgoztuk fel. A magyar népmesék rajzfilmsorozat készité-
se 1977-ben kezd6dott a Panndnia Filmstudié Kecskeméti Miitermében. A
rajzfilmsorozat otlete Mikulds Ferenc studiévezet6tdl szarmazik. Rendez6-
je, szakértéje pedig Jankovics Marcell Kossuth- és Baldzs Béla-dijas magyar
rajzfilmrendezd volt. A Magyar Tudomanyos Akadémia Néprajzkutaté Cso-
portja dltal 6rzott gylijtemények segitségével és Szabé Gyula narracidjaval
sikeriilt atadni a magyar nyelv archaikus szépségét, melyet az egyedi képi és
zenei értékek tesznek egésszé. A népmesék hiien abrazoljak a magyar nem-
zetet, kultirat, mindezt egy kis humorral, kedvességgel és az alapértékek
kozvetitésével (Hungarikum Bizottsag).
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Az dllatok beszéde cim(i népmese egy szegény juhdaszlegény torténetét
mutatja be. A torténet a juhdasz bolcselkedésével kezdddik, miszerint a vi-
lag dolgai nem teljesen igazsagosan vannak elrendezve: az egyiknek tobb, a
masiknak kevesebb jut. A mese egy kicsi kigydcska jajkialtasaval folytato-
dik, aki egy nagy ttizben vergdédik. Fontos kiemelni a népmesében szerepld
allatok antropomorfizaldsat — a Kigydkiraly és fia emberi tulajdonsiagokkal
val6 felruhazdasat. A juhaszlegény a torténet hdse, akinek nincsen egyebe,
csak egy szamara, aki megszanja a kicsi kigyot és megmenti. A népmesében
megfigyelhet6 a jutalmazas motivuma: a juhdsz segit6készségét a Kigyoki-
raly megjutalmazza, kiemelve az erkolcsi cselekedetekért jar6 elismerést.
A Kigydkiraly halabol két lehetdséget kindl fel, ami a népmesékre jellemz6
dontés elé allitja a f6szerepldt, a valasztas meghatarozo a torténet szempont-
jabodl. A juhaszlegény dontése magaban hordozza a mese moralis tanulsagat,
nem mindig az az értékes, ami elsére annak latszik, emellett megjelenik az
empatia és a masok iranti tisztelet fontossaga. A torténet végén a fészerepld
elnyeri mélto6 jutalmat, boldogsagban és gazdagsagban éli életét csaladjaval.

Az dllatok beszéde cimii mese feldolgozdsa

Az éllatok beszéde cim(i népmesét a bemutatott 6ratervezet keretében dol-
gozzuk fel. A gyakorlatok f6 célja a kritikus gondolkodas, a nyitottsag, az em-
pétia fejlesztése és a kulturdlis identitds erdsitése. Tovabba nagy hangstlyt
nyer a kornyezet adta kulturdlis lehetdségek tudatositdsa a tanulékban. A
népmese lehetGséget kindl a torténetben megjelend eseményekkel és szerep-
16kkel val6é azonosulasra, mely indirekt médon felkindlja a multikulturalis
nevelés céljait. A foglalkozasterv harom szakaszbol tevédik ossze: rahango-
16das, jelentésteremtés és reflektalas.

Rdhangolddas
(12 perc)

Az 6rat egy kreativ zenehallgatasi gyakorlattal vezeti fel a pedagdgus a ma-
gyar népmesék betétdaldnak segitségével, a Kaldka Egyiittes el6adasaban.
A feladat a kreativitason és a képzelSerdn alapul, célja pedig a tanulék ma-
gyar kultaraval kapcsolatos el6zetes ismereteinek mozgositasa. A feladat so-
ran a tanuldk lerajzoljak az elképzelt elemeket, motivumokat, fantaziaképet,
melyet a dal valt ki beléliikk. A mualkotasokat a gyerekek egyénileg készitik
el, ezt kovetéden minden tanulé bemutatja az altala készitett rajzot. Az el-
késziilt alkotasok kozos elemzése soran feltarulnak az azonos és eltéré vo-
nasok, majd levonjak a megfelel§ kovetkeztetéseket.. A feladatot kovetéen
a pedagogus felvezeti az 6ra témadjat, illetve a rajzok segitségével kitérnek a
magyar kulturdlis 6rokségekre — hungarikumokra. Ezutdn képek és videdk
segitségével kiillonb6z6é hungarikumokat mutat be — magyar népmesék film-
sorozata, kalocsai népmiivészet, klasszikus magyar néta, tanchaz és néptanc
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(Vida, 2018). Kitérve a magyar néptancra a tanulok csardast jarnak, ezzel is
érdekesebbé téve az dra tartalmat.

A gyakorlat célja, hogy felkeltse a gyerekek érdeklédését, felvezesse és
el6készitse a magyar népmese feldolgozasat. A feladat lehet6vé teszi a kul-

turdlis identitas erdsitését és a népi hagyomanyok 6rzését. Az audiovizualis
anyagok bemutatasa eldsegiti az érdekl6dés és a motivacié el6hivasat.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdasdval kapcsolatban

A tanulék 6rommel élltak a kreativ feladathoz, amikor meghallottdk a zenét,
gyors tempoval neki lattak a munkanak, mivel a legtobben els6 halldsra azo-
nositottak a dal eredetét. A gyerekek koziil sokan magat a magyar népmesét
bemutaté cimet, illetve motivumait dbrazoltak, de sziilettek eltéré alkotasok
is: magyar alfoldet abrazolé kép, megjelentek a tanuldk éltal ismert konkrét
népmese szerepldi (4. dbra). Ezt kovetSen egyértelm volt a gyerekek szama-
ra az olvasdsora témdja: egy magyar népmese feldolgozdsa. Megtekintettiik
az el6készitett audiovizualis anyagokat a hungarikumokrol, melyet a tanulék
sajat el6zetes tudasuk alapjan ki is egészitettek.

4. abra
A tanuldk dltal készitett rajzok

A réahangolddés szakaszat egy mozgdsos gyakorlattal folytattuk, amelynek
sordn egy nagyon pozitiv és kellemes megnyilvanuldsat lathattam az osz-
talykozosségnek. Még miel6tt elindult volna a szatmari népzene, a gyerekek
dalra fakadtak és egy nagy kort alkotva kozosen tancoltak (lasd 5. dbra). Za-
rasképpen 0sszegeztiik, hogy miért fontos a népi hagyomanyok, illetve a ma-
gyarsagtudat 6rzése és ez milyen mdédon nyilvanul meg a tanulék életében:
példaul az osztaly nagy része a Pettyem néptanccsoport tagja.
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5. dbra

Néptdnc

Jelentésteremtés

Az 6ra f6 részében a tanulok élményszert modszerek segitségével kozelitik
meg a témakort, amely lehetévé teszi a multikulturalis nevelési célok feldol-
gozdsat, illetve az aktiv érdekl6dés fenntartdsat is.

Jellemtérkép
(5 perc)

Csoportos feladatmegoldas segitségével a tanul6k felirjak a tablara jellemtér-
kép formajaban, hogy mit gondolnak a magyar emberekrél. Minden gyermek
legalabb egy ponttal kiegésziti a térképet. A feladat célja feltérképezni a ta-
nuldk elézetes tudasat, emellett lehetdséget ad a sztereotipidk megvitatasara,
amely elGsegiti a kritikus gondolkodas és a kulturélis empatia fejlesztését.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdsdval kapcsolatban

A gyerekek eredményesen miikodtek egyiitt és egymast valtva egészitették
ki a jellemtérképet. Kovetkez6képpen jellemezték, illetve az alabbi kifejezé-
seket tarsitottak a magyar emberekhez: bator, paraszt, erds, gyors, joszivd,
okos, kedves, néptanc, népi minta, gulydsleves (lasd 6. dbra). Ezt kovetden
elemzésre keriiltek a jellemtérképben feltiintetett pontok. Osszegeztiik, hogy
sokkal pozitivabb jellemzésben részesiilt a magyar ember, mint példaul az
el6z6 6ran a szlovak vidéki ember, amire igyekeztiink magyarazatot talalni.
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6. abra
Jellemtérkép

A népmese ismertetése
(6 perc)

A pedagodgus a népmese ismertetése soran a 100 Benedek Elek-mese és a Het-
venhét magyar népmese cimi gyljteményeket is bemutatja, valamint kitér
A magyar népmesék rajzfilmsorozatra is. A gyerekek attanulmanyozhatjak
a gyljteményeket, megtekinthetik az illusztracidkat. Ezt kovetéen a peda-
goégus felvezeti az 6ran feldolgozasra szant olvasmanyt, ami hanganyag for-
madban keriil bemutatdsra. A hanganyag lehet6vé teszi a mese élményszert
ataddasat, kiemelve a tdjszolast és a parbeszédeket, valamint a pedagdgus a
szokvanyostdl eltéré forméban kivitelezi a mesefeldolgozast, amely érdekes-
sé teszi a népmese ismertetését.

A népmesét a tanuldk félig hallgatjak meg, a mesehallgatast egy feladat
szakitja félbe.

Te mit vdlasztandl?
(8 perc)

A mesében szerepld Kigyokiraly valasztas elé dllitja a juhdszlegényt, két le-
het6sége van: vagy érteni fogja az dllatok beszédét, vagy kap egy tarisznya
pénzt. A gyakorlat soran az allatok beszéde egy masik kulttra nyelvét szim-
bolizdlja. A tanuldk feladata a mese torténetéhez hasonléan az lesz, hogy két
lehetéség koziil valasszanak: vagy érteni fogjak egy altaluk valasztott kultira
nyelvét, vagy kapnak egy tarisznya pénzt. Mindenki egyénileg a segédlapra
felirja a valasztdsat, majd egy mondattal megindokolja. Ezt kovetéen a peda-
gogus vezetésével megbeszélésre keriilnek a vélasztasi lehetéségek.
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A feladat segit a kritikus gondolkodas gyakorlasaban, nyitottsag fejlesz-
tésében, emellett feltérképezi az esetleges attitlidformalas lehetdségeit.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdasdval kapcsolatban

Az osztdly tanul6i nagy nyitottsaggal oldottak meg a feladatot, egy kisfiu
valasztotta a tarisznya pénzt, amit azzal indokolt, hogy a csalddjanak nagy
sziiksége volna ra. Pozitiv megerdsitésképpen kiemeltem a tanulé 6nzetlen-
ségét, gondoskoddsat és empatidjat, hiszen a dontés mogott a csalad szocidlis
helyzete 4llt. Orémmel toltott el, hogy a gyerekek koziil tobben is tamogattak
és megértették a tanul6 dontését.

A tobbiek egy tetszdleges kultira nyelvét vélasztottak. Az indoklas mo-
gott legtobbszor az allt, hogy a pénz elfogy, de a nyelvet, amit megtanulunk,
madr nem veszi el téliink senki; emellett hallhattuk még, hogy egy Gj nyelv
killonféle lehetéségeket kindl — ilyen példaul a pénzkeresés, ij emberek meg-
ismerése, elhangzott a kommunikacié fontossaga, utazas, bizonyos kultarak
iranti érdeklédés, melyet az adott nyelv tudasa megkonnyitene.

Osszességében, nagyon pozitiv megnyilvanuldst lithattam a feladat meg-
kozelitésében, a tanuldk kivancsisaggal és érdeklddéssel fordultak a kiillonfé-
le kultdrakhoz és az adott nyelvekhez.

A népmese végighallgatdsa
(5 perc)

Miutén a tanulék a mese torténetébe képzelhették magukat, meghallgatdk,
hogy a juhdszlegény miképp valasztott és a dontése milyen kovetkezmények-
kel jart. A gyermekek kinyilvanithattdk véleményiiket a népmesével kapcso-
latban.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdasaval kapcsolatban

A tanuldk tetszését elnyerte a torténet és kiilon értékelték az allatszerepld-
ket. A gyermekek felfigyeltek a népmesék jellemz6 vondasaira is, miszerint
a jo — aki egyben a szegény ember szerepében jelent meg — elnyeri végsé
jutalmat. Kitértiink a megszemélyesitett allatok szimbolikajara is. A véle-
ménynyilvanitds sordn mar tobben reflektaltak a mese tanulsagdra, amivel
felvezettem a kovetkezo feladatot.

Reflektdlds
(8 perc)

Az 6ra befejez6 részében a mese mondanivaldja allt a kozéppontban. Emel-
lett a pedagdgus segitségével megvizsgaltak a juhdszlegény és a tanuldk va-
lasztasat, valamint hogy hol taldlkozik a gyermekek tapasztalata és a mese
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torténete. A feladat célja felhivni a figyelmet a nyitottsagra, a kérnyezet adta
adottsagra — a kétnyelviiségben rejlé lehetdségekre.

Tapasztalatok a feladat lebonyolitdasdval kapcsolatban

A tanulék megfogalmaztak, hogy a szerény és bolcs valasztds nem feltétle-
nil jelent keveset, valamint hogy a megszerzett tudas gazdagitja az életiinket
— kapcsolatokban, tuddsban, élményekben, munkalehetségekben és akar
pénzben is. Osszegeztiik, hogy mennyire fontos a pozitiv hozz4allis mds
kultdrakhoz és ha ez a nyitott, empatikus attitid jelen van, akkor az szdmos
épitd jellegli folyamatot és egytittmiikodési lehetéséget indit el.

Kitériink a kétnyelviiség adta lehetéségekre és annak megnyilvanuldsara a
kornyezetiinkben, mindezt pozitiv kulturdlis megerésitésképpen — példanak
vettitk az osztalykozosséget, ahol vannak, akik aktivan hasznaljdk a szlovak
nyelvet. Kiemeltiik, hogy mind a két kultara értékeit és szokasait élvezhetjiik,
kiprobalhatjuk, két orszagban is megértethetjilk magunkat és baratsagokat
alakithatunk ki. Az osztalykozosségben a legtobb tanulé pozitivan all a szlo-
véak nyelv megtanuldsdhoz, melyhez az iskola lehetéséget biztosit.

Az orat értékeléssel és dicsérettel zartam, kiemelve a tanuldk aktiv hoz-
zdjaruldsat a tandrakhoz, a nyitottsagukat a kiilonféle gyakorlatokhoz és a
pozitiv beallitédasukat, empatidjukat mas kulturakhoz.

Osszegzés

A tanulmdany egy modszertani javaslatot mutatott be arra vonatkozéan, ho-
gyan épithet6 be a multikulturalis nevelés kereszttéma az olvasdséra folya-
matéba. A kutatas elkészitéséhez els6sorban Banks James, Mistrik Erich, Fii-
lopova Marta, Priicha Jan és Peth6éné Nagy Csilla irdsai szolgéltak segitségiil.

Az elsé fejezet attekintette a multikulturdlis elmélet f6 kérdéseit. A szak-
érték véleménye alapjain megfogalmazhat6, hogy a multikulturalitds nem
csak a kultirak soksziniiségét, de azok egymas mellett élésének maodjait is
magdaban foglalja. A multikulturalizmus szempontjabdl kulcsfontossagu a
tolerancia alakitasa. Ez a torekvés szorosan Osszefiigg a pozitiv attitidforma-
lassal, amelynek érzelmi alapti megkdzelitése bizonyul a legeredményesebb-
nek. Ebbél arra kovetkeztettem, hogy az élményalapi — példaul a drama-
pedagégiai — oktatas, illetve az érzékenyité és olyan feladatok, ahol érzelmi
alapon kozelitjiik meg a témat, elésegitik a tolerancia jelenlétét és a pozitiv
attittidvaltozast.

A masodik és harmadik elméleti fejezet a multikulturalis nevelés iskolai
szerepét foglalta dssze. Bemutatta a f6 irdnyokat, mindezt az allami oktatdsi
program tiikrében. Ebben a megkozelitésben a multikulturalis nevelés célja
az elfogad¢ attittidok kialakitdsa mas kultdrak irant, valamint a multikultu-
ralis kompetencidk fejlesztése. A multikulturalizmus elméletét attanulma-
nyozva elmondhaté, hogy az ISCED 1 altal kinalt kereszttéma adekvat.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Kovacs Patricia
100

A gyakorlati rész el6szor ismertette a negyedik osztalyt mint célcsopor-
tot, kitért a valasztasuk mellett sz616 érvekre, tobbek kozott a csoport kul-
turdlis Osszetételére, valamint az életkori, kognitiv és szocidlis képességek
sajatossagaira. Ezt kovette a bevezet6 6ra, amely lehet6vé tette a kultura, a
multikulturalizmus és a multikulturalis nevelés targyanak és céljanak fel-
vezetését jatékos csapatépitd feladatok formajaban, melyet a tanuldk nagy
nyitottsaggal fogadtak. Az utolsé fejezet Az dllatok beszéde cimii magyar
népmese feldolgozasat mutatja be. Az 6ra kozéppontjaban a kritikus gondol-
kodas, a tolerancia és az empatia kialakitdsa allt.

A tanuldk megnyilvanulésai alapjan elmondhaté, hogy a feladatok jél al-
kalmazhatdak az empdtia és a tolerancia fejlesztéséhez, illetve a kulturalis
identitds erdsitéséhez. A mese és gyakorlatok lehet6vé tették, hogy a gyerekek
sajat tapasztalataikra és kornyezetiikre vetitsék ki az olvasmany mondandé-
jat és tanulsagait. Megfigyeléseim alapjan a multikulturdlis nevelés kivaléan
alkalmazhat6 az olvasaséra keretein beliil, f6ként kiilonféle dramapedagégiai
és érzékenyité gyakorlatokkal tdimogatva. Ugy vélem, a mesék kival6 eszkoz-
ként szolgalnak a mas kultardk iranti pozitiv és negativ megnyilvanulasok
szemléltetésére, ami jelentds nevelési potenciallal rendelkezik. Fontos, hogy
foglalkozzunk a multikulturalitas témakorével és megfelel6képpen kozvetit-
siik mindezt a gyerekek irdnyaba, hiszen a gyakorlati kivitelezés soran sajat
magam is megtapasztaltam, hogy a tanulék hajlamosak altalanossagokban és
sztereotipiakban gondolkodni.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmadny elkésziiléséhez koszonet illeti a Magyarorszag Collegium Ta-
lentum programjanak tdmogatasat.

Késziilt a 005UKF-4/2024 sz. Szovegértelmezést fejleszté innovativ okta-
tasi-mddszertani anyagok az Gj kurrikulum magyar nyelv és irodalom tan-
targyanak 2. ciklusahoz projekt keretén beliil.

Ko6szonom a kutatasban részt vevé tanuloknak az egytittmiikodést és az
érdekl6dd, aktiv részvételt, amelyek nélkiil a vizsgalat sikeres megvaldsitasa
nem johetett volna létre.
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Developing social competencies through multicultural education

The study presenta the theory of multicultural education and its practical
applicability within the framework of reading lessons. The aim of the
research is to highlight the importance and effectiveness of multicultural
education in the context of the cross-curricular themes of the Slovak
educational program. Since the 2008 curriculum reform, Slovak public
education has placed a strong emphasis on competence development,
and the competence-based, criterion-oriented pedagogical approach
also defines the curriculum reform currently being tested, which is set
to take effect in 2026 (Ministerstvo $kolstva, vyskumu, vyvoja a mlddeze
Slovenskej republiky). This study demonstrates the development of social
competencies through the analysis of fairy tales, as research in the field of
fairy tale pedagogy (Kadar, 2013; Nagy, 2017; Hansagi et al., 2017; Hansagi
et al., 2018; Hermann et al., 2021) has shown that regular exposure to
fairy tales has a significant impact on key competencies. In my analysis I
propose a methodological approach for integrating the Hungarian folktale
Az dllatok beszéde into reading lessons. The lesson plans incorporate the
practical application of multicultural education, including the assessment
of social distances and differences, the promotion of perspective-taking —
which fosters a transformation in learned attitudes and values — and the
development of tolerance and empathy.

Keywords:
multicultural education, folk tale processing, reading lesson
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Tematikus tanulmany

Lépésrol 1épésre

Bepillantas egy munkafiizetiras modszertanaba

Petres Csizmadia Gabriella

Absztrakt:

Tanulmdnyomban egy, az altalanos iskola als6 tagozatat megcélzo, interak-
tivitdsra serkent6 feladatokat tartalmazé munkafiizet (M. Kdcsor & Petres
Csizmadia, 2023) koncepcidjanak, sszedllitdasanak 1épéseit foglalom Gssze.
A munkafiizet M. Kacsor Zoltan Utazds Dinémdéanomba (M. Kacsor, 2023)
cimi miivéhez késziilt, és a meseregényt a szakaszos olvasas segitségével
dolgozza fel. A tiz feladatlapra bontott szovegfeldolgozas alapelve, hogy a
befogaddk ne egyszerre olvassdk el a teljes mtvet, hanem mindig csupén
24 fejezetnyi egységet értelmezzenek, ugyanakkor a fokozatosan béviilé
szovegvilag teljes egészére is képesek legyenek reflektalni. Ez a megkozelités
el6késziti a tanuldkat arra, hogy megtanuljanak tdjékoz6dni a nagyepikai
mivekben, és az olvasdsoran tapasztalt kisepikai miifeldolgozasi tapaszta-
lataikat a nagyepikai olvasmdnyokra is kiterjesszék. A munkafiizet feladat-
lapjai az OECD éltal tdmogatott PISA-felmérések mddszertanaval vannak
osszhangban, és alapvetéen hirom f6 gondolkoddsi mivelettipust alkal-
maznak: hozzaférést és visszakeresést, értelmezést és integraciot, reflexiot
és értékelést. A feladatok a kreativ-produktiv szovegfeldolgozas technikait
(G. Gédény, 2016) is alkalmazzdk, melyek a megismert szépirodalmi mi
befogadaskozponti értelmezésére (Peth6né Nagy, 2005), kreativ tovabb-
gondoldsdra vagy Gjrairdsira 0sztonzik az olvasdkat. A tanulmény az egyes
feladattipusokat példakon keresztiil mutatja be.

Kulcsszavak:

irodalompedagdgia, kisiskolasok, kortdrs meseregény, nagyepikai m feldol-
gozdsa

Az élményszerzo tipusu szovegek feldolgozasanak
alapveto kritériumai

Hogyan tanitsuk meg a kisiskolas tanuldkat egy nagyepikai alkotds, pontosabban
egy meseregény részletes feldolgozdsara, érzékeny megértésére és egyben krea-
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tiv befogadasara? Hogyan tudjuk elérni, hogy az olvasdas ne csupan egy kotelez6
iskolai feladat, hanem esztétikai élmény, szérakozas legyen? Tanulmanyomban
egy meseregény feldolgozasanak mddszertani 1épéseit, a szovegfeldolgozashoz
hasznalt tanulasi eljarasok tipusait mutatom be. A szovegfeldolgozashoz valasz-
tott modszerek és technikdk a szoveg- és befogaddkozpontd irodalomtanitas
elméletébdl indulnak ki (Bérdossy et al., 2002; Peth6né Nagy, 2005; Kucserka,
2011; Czimer et al., 2015; Petres Csizmadia & N. Té6th, 2020), az élményalapt
irodalomoktatds eszkozeit haszndljak fel (Bodrogi et al., 2016), érvényesitik a
szovegfeldolgozas mddszertananak alapvetd elvarasait, figyelembe veszik a va-
lasztott olvasmany miifaji sajatossagait, narrato-poétikai jellemzdit, valamint
szem el6tt tartjak a befogadok életkori sajatossagait és igényeit.

Az irodalmi muvek befogadasa — a miivek funkcionalitasat tekintve — az
esztétikai élményszerzésre fokuszal, ezért a szovegértésfejlesztésre fokusza-
16 szovegfeldolgozas-mddszertan élményszerzd tipusu szovegeknek nevezi
ezeket a miiveket (H. Molnar, 2013). Ez a koncepcid egybecseng a befoga-
dékozpontd irodalomtanitas elméletével, melynek értelmében az irodalmi
mivek olvasésa és feldolgozasa az olvasasi élmény, mutélvezet, szérakozads,
kikapcsolddas megtapasztaldsara, valamint a megismert szévegvilaggal valé
személyes kapcsolat kiépitésére, a sajat élethelyzetbeli parhuzamok felisme-
résére iranyul (Pethéné Nagy, 2005). Az 4télés élményét hangsulyozé iroda-
lomtanitas az érzések, élmények feltarasan keresztiil teszi lehet6évé a formai
és tartalmi konstrukcidk érvényesiilését, mindent a befogadas feldl értelmez
és retorizal (Bokay, 2006), ezért a szovegfeldolgozds mindig az olvasé szo-
vegbeli személyes tapasztalatainak el6hivasaval zarul. Mivel itt a reprodukti-
vitas helyett a produktivitas és a kreativitas keriil az el6térbe, Fiizfa Balazs az
ilyen tipusu olvasmanyfeldolgozast alkot6 irodalomtanitdsnak nevezi (Fizfa,
2003). A kisiskoldsok olvasmanyfeldolgozasa tehdt elsésorban a befogadé-
kozpontu és élményszer(i irodalomtanitas elvei mentén valésul meg, és a ta-
nuldk érzelmi intelligencidjanak a fejlesztését ttzi ki célul.

Az olvaséi élmény megteremtése mellett azonban fontos szerep jut a szo-
vegkozpontu értelmezésnek is, hiszen az irodalmi muvek egyik legelemibb sa-
jatossaga az, hogy nem egyetlen, lezart jelentés rendelhet6 hozzajuk, hanem az
olvaso életkoratol, élethelyzetétd], tapasztalatait6l, mentélis és kognitiv képes-
ségeitdl fiiggben tobbféle — amely az explicit jelentések felfejtésén tdlmutatva
egyéni olvasatokat, értelmezéseket generdl. Az informalé és magyarazé tipusa
szovegek egyértelmuségre, tényszerliségre, tomorségre és objektivitasra iranyu-
16 nyelvhasznalataval szemben (Antal, 2010; H. Molnar, 2013; Gergely, 2020) az
irodalmi szovegek szandékosan tobbletjelentések termelésére torekednek, az
egyéni olvasatok megsziiletését a poétikai funkcié koncentralt mikodése teszi
lehetévé. Az értelmezésre valasztott miiveket ezért poétikai szempontbdl is meg
kell vizsgélni, hogy az egyes szovegrétegek felfejtésével felismertessiik az olvaso-
ban, a mifeldolgozas nem rekedhet meg az explicit jelentések osszefoglalasan,
a cselekmény reprodukalasanak szintjén, mivel — a referencidlis vagy areferen-
cidlis valosagvonatkozasuktol fiiggetleniil — ezek a mivek egy teremtett, fiktiv
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vilagba vezetnek benniinket, és a bels6 képteremtésre, a fantazia mikodtetésére,
ezek komplex értelmezésére fokuszalnak. Az explicit jelentések feltrdsara 6ssz-
pontosito olvasds sordn a rejtettebb dsszefliggések akar el is kertilhetik az olvasé
figyelmét, azonban az tn. lasst vagy elmélyiil6 olvasas segit a részletek felisme-
résében és egyedi értelmezés el6hivasaban (Maj—Haldsz—Marton, 1991). Az
értelmezés diverzitasahoz, szandékolt sokféleségéhez és rétegzettségéhez vezet
az is, hogy kiemelt szerep jut a trépikus kifejezésméddnak, a metaforikus jelen-
téstartalmak generalasanak. Az irodalmi mtvek nyelvezetének, stilusanak vizs-
galata ezért ugyanolyan fontos szerephez jut az értelmezés soran, mint a szoéveg
mondanival6ja. A szoveg esztétikuma a gyonyorkodtetés és ismeretatadas szo-
vetségében bontakozik ki (Tolcsvai Nagy, 1997). A széveg mélyebb rétegeinek
megismeréséhez emellett fel kell tarni a mifajisagbdl adédé sajatossagokat, az
explicit informdcidk azonositasa mellett fel kell fejteni a szévegben rejld, implicit
informaciokat, osszefiiggéseket, s6t a szoveg értékelésére és szovegprodukcios
munkara is 6sztonozniink kell a tanuldkat.

Egy meseregény esztétikai élményszerzés céljabol torténd feldolgozasahoz
egyrészt a kreativ-produktiv befogadasi horizont mozgoésitasara, masrészt — az
egyes jelentésrétegek érzékeny felfejtése érdekében — a mi narrato-poétikai sa-
jatossagainak az elemzésére van sziikség. A meseregény specifikusan gyerek-
irodalmi miifaj, és az elemzés sordn a miifaj sajatos poétikdjabol kell kiindulni:
a narrativ alaptényezdk feltarasara, valamint a mifaj jatékossag, esetleg humor
iranti érzékenységére érdemes fokuszalni. A meseregény zsanere mufajkontami-
nacié révén sziiletett, igy az értelmezés soran mind a mesei, mind a regény m-
faji jegyeinek a vizsgélatara figyelmet kell szanni. A meseregény szereplévilaga
rendkivil komplex: a népmese archetipusos szerepléabrazolésa itt individuali-
zacids folyamatokon megy keresztiil, a tipusszerepl6k tjragondolasra keriilnek,
a hagyomanyos szerepkorok transzformacios folyamatokon mennek at, melyek
gyakran feliilirjak vagy Gjraalkotjak a népmese kozvetitette tradicionadlis szerep-
mintakat. A meseregényben a tradicionalis mese cselekménystruktirdjanak fo-
kozatos atalakuldsa, a vardzsmesei mesesziizsétdl vald elszakadds, a tematikai
kiszélesedés is megfigyelhetd, amely gyakran a klasszikus gyermekirodalomra
jellemzé tematikai és nyelvi tabuk feltorését, a szocializacids problémak reflek-
taldsat jelenti. A miifajon belil kiilon figyelmet érdemelnek a narraciés és kom-
poziciés-metaleptikus jatékok, a népmese karnevalizdcidja, valamint a verbdlis
és vizudlis narrativa — vagyis a szovegbdl és illusztraciokbdl kiolvashaté torté-
netelemek — Osszefiiggéseinek a vizsgalata is (bévebben lasd: Petres Csizmadia,
2022). A tovabbiakban mindezeket a torvényszertiségeket egy konkrét mi to-
mor Osszefoglalasan keresztiil mutatom be.

A miivalasztas szempontjai

Amikor edukacids kornyezetben szeretnénk egy gyerekirodalmi alkotassal
— esetiinkben meseregénnyel — foglalkozni, a mddszertani eszkozok kiva-
lasztasa el6tt komoly kihivast jelent a megfelel6 mtvalasztas. Lovasz Andrea
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szerint ennek a hatterében az dll, hogy a gyerek- és felnéttbefogaddk mas és
mads valogatasi kritériumokat tartanak szem el6tt. A felnéttek — esetiinkben
a pedagogusok, tankonyvszerzdk, tantervfejleszt6k — szamos esetben ide-
oldgiai szempontok mentén, a miivek eszmeisége alapjan allitjak ossze az
olvasmanyok listajat. Ez az in. mordlis sz{ir6 arra fékuszal, hogy az elolva-
sott mi formalja a befogaddk értékrendjét, gondolkodasmadjat, és egyfajta
életvezetési mintat kindljon az olvasé szamara. A gyerekolvasék tobbsége
ezzel szemben elsGsorban a szérakozast, a kikapcsolodést keresi az irodal-
mi mivekben, és az olvasaséran is ezt az élményt szeretné ismételten atél-
ni. Ez az an. gyonyorkodtetd sziird figyelmen kiviil hagyja a miivek nevel6i
szandékat, konnyen azonosul az aktualis popkulturalis trendekkel, és az ol-
vasast mint jatékot, dromszerzé tevékenységet viszi szinre (Lovdsz, 2015).
Az els6 koncepci6 a felnéttek gyerekirodalmi kanonjat, a masik a gyerekek
olvasmanyvalasztasi szempontjait korvonalazza, a két kanon kozott pedig
gyakran Oriasi szakadék tatong. Ezt tovabb mélyitheti, hogy az ideoldgiai
szempontokat érvényesité szovegvalogatds szivesebben merit a mar klasz-
szicizal6dott miivek csokrabdl, mig az 6romelvii szovegvalogatas elsésorban
a mai nyelven megszdélalé és napjainkbeli témakat feldolgozé, kortars iroda-
lom korpuszabdl valogat. A két, egymassal ellentétesnek tiiné koncepciot
gyakran az a nem kevésbé problémas sajatossag koti Ossze, hogy a tulzott
moralizalas vagy trendkovetés hattérbe szorithatja a miivalasztas esztétikai
szempontjait.

Tanulmanyomban egy olyan, a felnétt- és gyerekolvasoi elvarasok met-
széspontjaban elhelyezett kortars meseregény feldolgozasa mellett don-
tottem, ami esztétikai szempontbdl is figyelemre mélté alkotas, komoly
gyerekolvasdi népszertiségnek 6rvend és elgondolkodtaté masodlagos jelen-
tésrétegek feltarasara is lehetdséget kindl. A vélasztott olvasmany egy tobb
kiadast megélt meseregény-sorozat nyité kotete, M. Kacsor Zoltan (2023)
Utazds Dinémddnomba cimi alkotdsa, a Lampion Kiad6 gondozasaban
megjelent valtozata.

A mivalasztas elsé szilirdjét az olvasdi érdekl6dés jelentette. M. Kacsor
elsédlegesen kisiskoldsokat megszolitd, dindkrol szol6 utazas- és baratsag-
torténetének népszertisége nem véletlen: a szerzd kell§ aranyban vegyiti a
jol bevalt vardazsmesei, irodalmi mesei és kalandregénybeli tradici6 elemeit
a sajat eredeti oOtleteivel, s ezeket remek izléssel fliszerezi a gyerek- és fel-
néttbefogaddk dltal egyarant kedvelt jatékossag és humor eszkozeivel. A
konnyed, mindenféle erdltetettségtol és direkt didakticizmustdl mentes cse-
lekményvezetésnek éppen ez a kulcsa: a szerepl6k alapvetéen a mesei rend
szabdlyait kovetve teljesitik be a sorsukat, azonban az elbeszélés nyelvhasz-
ndlata, az irdénia, paréddia, groteszk, kiilonb6z6 helyzet- és jellemkomikumok
megfestése braviros duplafedeldi, csaladi konyvet (Hermann, 2017) formal
az egyszer( torténetbdl.

Az élénk olvasdi érdeklédés azonban nem elég indok arra, hogy edukaci-
6s kornyezetben is foglalkozzunk egy olvasmannyal — az olvasasora feladata
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ugyanis nem csupan az olvaséi kedv felkeltése, hanem a szévegértés megala-
pozasa és fejlesztése is, amit a szovegfeldolgozas alapvetd 1épéseinek megta-
nitasaval, tudatosan felépitett koncepcidval érhetiink el. Erre pedig csak az
esztétikai-poétikai szempontbdl igényes mivek alkalmasak.

M. Kécsor regénye mind szovegszerkezeti, mind nyelvesztétikai szem-
pontbdl kivald lehetdséget kindl a szovegértelmezés alapvetd 1épéseinek a
gyakorlasara. Tudatos alkotdi szovegszerkesztésrdl tantuskodik, hogy az elsé
fejezetek az egyes szereplSk szinre 1épését szolgdljak, majd kalandleirasokat
tartalmaznak, azonban a cselekmény elérehaladtaval egy-egy esemény nél-
kiili fejezettel is talalkozunk, melyek — az események lassitasa, a fesziiltség-
keltés fokozasa mellett — inkabb a szerepl6k karakterének kibontdsara vagy
valamilyen informdacié elmélyitésére fokuszalnak. A fesziiltségteremtés (s6t:
akdr a félrevezetés) tovabbi eszkozeként el6reutaldsokat és sejtetéseket alkal-
maz a mu: pl. az 4j helyszinre érkezé szerepldk felel6tlen konnyedséggel ejtik
ki az ,Ugyan, milyen baj érhet benntinket” (M. Kécsor, 2023, p. 38) monda-
tot, mas esetben pedig a fejezetzarasban talalkozunk az olvasas folytatasara
serkentd, izgalmas kalandokat igéré, el6reutalé mondatokkal (példaul ,Most
azonban rank mosolygott a szerencse, mert a hires-nevezetes Rilex, a tirex
fog segiteni nekiink, hogy legy6zziik az ellenségeinket!” (M. Kécsor, 2023, p.
43) Szintén fesziiltségteremtd eszkozként szerepel a miiben az elhallgatas
és az ellipszis alkalmazasa, amikor egy révid idéugrast kovetéen egy fontos
informaciot rejt el az elbeszél6 az olvasé eldl, melyre csak a kaland kifejtése
soran, fokozatosan jon ra a befogadé — ez torténik pl. a fogait6l megfosztott
Barmol lakomaversenyi brillirozasa soran is. A meseregény a mesei vilagban
kiemelt szerepet jatszo ismétl6dés és fokozds alkalmazdsiban is remekel:
nemcsak dramaturgiai szempontbdl képes az ismétl6dé motivumokat egyre
fajsulyosabban fokozni, hanem a humor kiilonb6z6 eszkozeit igénybe véve
képes azokat el is konnyiteni — ilyen pl. a visszatéré fogprobléma, a beszéd-
hibas szerepl6k halmozasa vagy akar egy-egy, valamelyik szereplét jellemz6
sz6fordulat megidézése (Petres Csizmadia, 2017). Ezekre a narrativ megol-
dasokra a szovegfeldolgozas kiilonb6z6 kreativ-produktiv gyakorlatok segit-
ségével reflektalhat, példaul az idéugrasokat kitoltetheti, az eléreutaldsokra
a tanulok joslasai mentén kerestethet megoldasokat, vagyis gyakoroltathatja
a kovetkeztetések levonasat, vagy az ismétl6dé motivumok felismertetésével
felhivhatja a figyelmet a fokozas eszkozére.

A szovegszerkezeti bravirok mellett figyelemremélté a fészerepldk jel-
lemfestése és kapcsolodasi haldja is. A torténet két dinoszaurusz és egy ke-
selyl baratta kovacsol6dd, szokatlan tridjanak vandorlasat koveti nyomon.
A dinoszauruszokbdl és keselytibdl all6 csapat a népmesei sztereotipiak mii-
kodtetése értelmében elsGsorban negativ szerepkort indukal, azonban M.
Kacsor meseregényében szerepkoratlépést figyelhetiink meg: az ijeszto kiils6
és ragadozo6 életmod ellenére — Siisti karakteréhez hasonléan — a szereplék
pozitiv szerepkort toltenek be. S6t a fészerepl6 Rilex éppen ebben emelkedik
a tarsai f6lé, mivel 6 a Lazar Ervin-i szeretetmoral (Pompor, 2008) hordozé-
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ja; nem csupan végteleniil béketiird és szeretetteljes, hanem kornyezetét és
ellenfelét is az elfogadas, békiilékenység és szeretet eszkozeivel szeliditi meg.
A mese etikdja, a jutalmazas és biintetés érdem szerinti osztdsa helyett tehat
Rilex révén a kortars gyerekirodalomra jellemzé megbocsatas motivumara
keriil a hangsuly a torténetben. A kisiskolasokkal gyakorolt szovegfeldolgo-
zas nagy hangsulyt fektet a szerepléabrazolasra, a kiils6-belsé tulajdonsagok
megismerésére, a jellemfestés dekddolasara, amire ebben a meseregényben
szamos lehetéség kinalkozik. Kiillondsen a népmesei sztereotipiak megtoré-
sére, a mesei elvarasok feliilirasara érdemes figyelmet szentelni.

Fontos a karakterek lélektani dbrdzolédsa, a cselekedeteik motivacids ha-
l6janak feltérképezése is. A szereplék kiilonb6z6 okokbdl indulnak utnak:
Rilex, a tirex baratokat szeretne szerezni, amit a dindtarsadalom egyik leg-
keresettebb foglalkozasanak kitanuldsa, a fogaszat révén kivan elérni; Bar-
molnak, a raptornak az elszuvasodott fogai helyett miifogsorra van sziiksé-
ge; Kunyi, a keselyl pedig olyan helyet szeretne taldlni, ahol mindig kell6
élelemhez jut. A torténet tétjét egy ,fogas kérdés” képezi: vajon sikeriil-e
eljutniuk a problémaikra megoldast kinalo, vilaghirti Fogkopacs fogaszhoz.
A szerepl6knek tehat vilagmegvalté életcél helyett egy hétkoznapi problé-
maval kell megkiizdeniiik, azonban — a szoveg egyik fontos erényeként — ez
a mindennapi élethelyzet mélyebb életproblémava mélyiil, mikozben a tor-
ténet nem valik didaktikussd. A meseregény a varazsmese funkcidira épiil,
csupdn a részletek keriilnek lecserélésre (példaul nem harom, hanem 6t aka-
dalyt kell lekiizdeni az at soran; a f6szereplék a népmesék allataitél idegen
dinoszauruszok). A fészerepldk utjarasa is klasszikus varazsmesei alaphely-
zet: az életiikben felismert hidny, Gir betoltése érdekében tutra kelnek, hogy
életprdbaikat kidllva megtaldljak a hianyzo részét sajat személyiségiiknek. A
szovegfeldolgozas befogadokozponti megkozelitése a személyes életesemé-
nyekbeli parhuzamok megtaldlasra, a baratkeresés kérdéseinek atgondolasa-
ra buzditja az olvasékat.

A felsorolt sajatossagok mellett a meseregény legnagyobb erényét kétség-
teleniil a nyelvhasznalata, illetve a humor kiillonb6z6 minéségének megjele-
nitése képezi. A szoveg pergé parbeszédei, alliteracioktdl csengé mondatai,
metaforikus képei a szerz6 gordiilékeny, képgazdag stilusardl tantiskodnak.
Az iré nyelvi leleményessége leginkdbb a nyelvi humor mukodtetésében fi-
gyelhet6 meg. Ennek tipikus példdja a — gyermekirodalmi mtivekre egyébként
is jellemz6 — beszél6 nevek hasznalata, melyeket jatékos-humoros réteggel
fejelt meg a szerz6 (példaul rimel6 név — Rilex, a tirex; alliteralé név — Kard,
a komisz), illetve a metaforikus tobbletjelentéssel biré kifejezések (példaul a
fejtorék szo szerinti értelmezése), széfordulatok vagy helyzetek sz6 szerinti
jelentésben torténd alkalmazasa (példaul LEn sok mindent lenyeltem, ami-
6ta a szadban élek, Rilex, de ha valamit nem nyelek le, az a banan. Unom
a banant, érted?” [M. Kdcsor, 2023, p. 45]). A nyelvi humor mellett fontos
szerephez jut a jellemparédia is — kitlin6 karaktert teremt példaul Barmol
figurdjaban a szerzé, aki a fogai elvesztését kovetden hehezé beszédmaoddal
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képes csak magit kifejezni (példdul ,Legalahh alhahnénh egyeh a dologra”
[M. Kacsor, 2023, p. 71]), és csak a zaré fejezetben, mintegy mellékinforma-
ciéként deriil ki, hogy az 6njeldlt tolmacs, Kunyi rosszul ,forditotta” a raptor
nevét, s az egész miivon keresztiil téves névvel (Karmol helyett Barmolként)
illették baratjukat. A szereplék kozotti kapcsolatrendszert irénia, s6t ab-
szurd is atjarja (ilyen példdul, hogy Kunyi Rilex szdjaban él). A humor fontos
mukodtetdjeként artikulalodik az ellenpontozas, az oximoron-jelleg felerdsi-
tése, a mesei sztereotipidk feliilirasa, amely meglepetést, akar meghokkenést
eredményez: ilyen, amikor a félelmetesnek latszo szerepld valdjaban jambor
személyiség, a kicsi és gyenge fizikumu karakter irdnyité tipus vagy akar a
robosztus termet( szerepld finom hangon beszél, esetleg beszédhibas. A hu-
mormindségek értelmezésére, a helyzet- és jellemkomikum, a nyelvi humor
dekddolasara a szovegfeldolgozas kiillonosen nagy hangsulyt kell, hogy he-
lyezzen.

A felsorolt narrato-poétikai megoldasok, a meseregény témadja és nyel-
vezete mind-mind alkalmassa teszik a mivet a tanérai feldolgozasra, amit
egy munkafiizetté osszeéré feladatlapsorozaton keresztiil valdsitunk meg. A
tovabbiakban a szovegfeldolgozds médszertani kérdéseit jarom koriil, vala-
mint izelit6t kinalok az egyes feladattipusokbdl is.

A feladatalkotas koncepcidja

Tanoérai kornyezetben a kisiskoldsok olvasasordjanak szépirodalmi korpu-
szat rendszerint kisepikai alkotasok és gyerekversek alkotjak, mivel ezek a
szovegtipusok terjedelmiikbdl adéddan egy tanéra alatt befogadhatdk, fel-
dolgozhatdk? Hagyomanyosan a nagyepikai alkotasok feldolgozasara is csu-
pan egy tandrat szoktunk szentelni, amennyiben a tanulék hazi olvasmany-
ként elolvastak a mivet, az iskoldban pedig egy tandra erejéig foglalkoztak
az olvasottakkal, esetleg az olvasmanyélményeikrdl olvasdnaplét is adtak le.
Ez a méddszer azonban kevésbé bizonyul hatékonynak, ha a szovegértési-szo-
vegfeldolgozasi készség megalapozasa és fejlesztése a célunk, hiszen az egy
tandraba zsufolt 6sszegzés éppen az értelmezés arnyalasara nem kinal teret,
tobbnyire csak a cselekmény Osszefoglalasara szoritkozik. Pedig a nagyepikai
szovegek kivald lehetdséget biztosithatnak arra, hogy ezeket a készségeket
koncentraltan fejlessziik, ugyanis az alapveté narrativ tényezék miikodését
egyetlen szoveguniverzumon beliil mutathatjuk be: igy felismertethetjiik az
el6- és hatrautalasok funkcidjat, a f6 események mellett azonosithatjuk az
epizodokat, ramutathatunk ezek sszefiiggéseire, de akar nyomon kovethet-
jilk a karakterek jellemfejlédését is. A nagyepikai alkotasokat ezért érdemes

2 A Szlovékidban jelenleg zajlé kozoktatasi reform dtalakitja ezt a struktdrat: az 4j tantervek
— igy a magyar nyelv és irodalom standardjai is — egy olvasmany feldolgozasdra minimum
két tanorat javasolnak, ami lehetéséget kindl a szovegben vald elmélyedésre, az arnyaltabb
értelmezések létrehozédsédra. (A standardokrol bévebben lasd: https://www.minedu.sk/vz-
delavacie-standardy-pre-oblast-jazyk-a-komunikacia-platne-od-2023/)
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volna kisebb elemekre bontva olvasni, majd 9sszefliggéseiben is attekinteni,
hogy a felsorolt értelmezési szempontokat a kell6 mélységben érvényesiteni
tudjuk. Ez a megkozelités el6késziti a tanuldkat arra, hogy megtanuljanak
tdjékozddni a nagyepikai mivekben, és az olvasaséran tapasztalt kisepikai
mifeldolgozasi tapasztalataikat a nagyepikai olvasmanyokra is kiterjesszék.

A meseregény-feldolgozashoz ezért a szakaszos olvasas mddszerét (Czi-
mer et al,, 2015) valasztottam, amely kisebb egységekre bontja a szoveget, és
minden egységhez kiilon feladatsort allit 6ssze. A szakaszok kialakitasa so-
ran érdemes figyelembe venni, hogy milyen hossziak a fejezetek, és mennyi,
egymast kovetd szakasz birja fenntartani a kisiskolasok figyelmét — az ismét-
16d6 tartalmu tandrak ugyanis egy id6 utan elveszitik a motivalé hatasukat.

A kordabbi tapasztalataim alapjan ugy dontottem, tiz hétre titemezett tiz
egységre bontom M. Kdcsor Zoltan meseregényének a feldolgozasat, vagyis
tandrai keretek kozott heti egy alkalommal foglalkozunk a meseregénnyel.
Ez a tanéraszam magaba foglalja a rahangol6dd, kedvcsindlé bevezetd érat
és az Osszegzd, feldolgozas-sorozatot lezard tandrat is, igy a meseregény
nyolc szakaszban keriil teritékre. Az M. Kacsor-meseregény esetében a 27
fejezetbdl all6 mivet 2—4 fejezetnyi szakaszra bontottam, és minden egy-
ségre egy feladatlapot dolgoztam ki: ezek szamat meghatarozta a széveg im-
manens jellege, ugyanakkor a tanulék befogadaslélektani igényei is, ugyanis
a szovegbontas logikdjat egyrészt a helyszinvaltasok szabtdk meg, masrészt
az olvasds el6rehaladtaval fokozatosan noveltem a fejezetek szdmat is. Ennek
koszonhetbéen a kovetkezo struktura alakult ki:

1. feladatlap: Az Gt kezdete — bevezetés a meseregénybe. Az olvasasi tevé-
kenység ennek a feladatlapnak a megoldasa utdn kezd6dott el.

. feladatlap: Az 1. fejezet feldolgozasa

. feladatlap: A 2-5. fejezet feldolgozéasa

. feladatlap: A 6-9. fejezet feldolgozédsa

. feladatlap: A 10-13. fejezet feldolgozasa

. feladatlap: A 14-16. fejezet feldolgozasa

. feladatlap: A 17-20. fejezet feldolgozasa

. feladatlap: A 21-24. fejezet feldolgozasa

. feladatlap: A 25-27. fejezet feldolgozasa

. feladatlap: Az utazas vége — 6sszefoglalas és lezaras

SOOI ONUL W

—

Az egyes feladatlapok ot-hat feladatbdl allnak, azonban a tiz feladatlap
mindegyikét 0sszefogja egy egész szovegfeldolgozast felols, osszefiiggd fel-
adat, ami az olvasmany koherencidjara, a feladatlapok Osszefiiggéseire hivja
fel a figyelmet. Egy feladatlap kitoltése 45 percet igényel, azonban a tanulék
dinamikatdl fiiggéen a feladatokra szant idémennyiség véltozhat. Minden
feladatlap olyan mennyiségii feladatot tartalmaz, hogy a kival6 képességti ta-
nulék szdmadra is elég legyen, igy a pedagogus valogatasan mulik, hogy sziik-
ség esetén melyeket emeli ki az atlagos vagy gyengébb képességli tanulok
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szamdra. A feladatlapok tehat feladatbankként miikodnek, amibdl a tanitd
az osztaly Osszetétele és igényei szerint vdlogathat. A differencidlast szolgalja
a feladatlapok azon sajatossaga is, hogy haromféle nehézségii feladatot tar-
talmaznak, melyeket a f6szereplék abrai jeleznek: a Kunyi ikonnal jel6ltek az
egyszer(, a Barmol figuraval jelzettek a kozepes nehézségti, a Rilex ikonnal
jeloltek pedig az dsszetett tipusu feladatokat jelentik. A munkafiizetté 6sz-
szedllitott, Lampion Kiad¢ éltal kozzétett feladatlapsort két altalanos iskola,
a gy6ri Szabadhegyi Magyar—Német Két Tanitdsi Nyelvii Altalanos Iskola és
Gimnézium, valamint a papai Szent Istvon Rémai Katolikus Altalanos Iskola
harmadik osztdlyos tanuléi és tanitdi tesztelték, és a munkafiizet nyomtatott
valtozataba az 6 meglatasaik is bedolgozasra kertiltek.

A feldolgozas tovabbi sajatossaga, hogy azt kéri az olvaséktol, mindig
csak a feladatlap elején kijelolt fejezeteket olvassdk el, ne olvassanak eldre.
Az olvasas és a szovegfeldolgozas igy 1épésrdl 1épésre haladhat: a tanulék
hétrél hétre egy-négy fejezetet olvasnak el otthon (ez nagyjabdl 20-25, B5-
0s méret(, illusztracidkkal szell6sitett oldalt jelent), majd az olvasottakhoz
kotddben a tanéran minden héten egy feladatlapot oldanak meg. A feladat-
lapok 6nallé kitoltésre is alkalmasak, rendhagyé olvasénapléként is funkcio-
nalhatnak, azonban a k6zos szovegfeldolgozas éppen az olvasottak kollektiv,
ezaltal egymds gondolatait megtermékenyit6 reflektalasara kinal teret, és a
killonb6z6 munkaformdban végzett feladatok az értelmezés arnyaldsara, a
személyes valaszadas felszinre hozdsara kinalnak intenzivebb lehetdséget.

A munkafiizet feladattipusai

A munkafiizetté osszeflizott tiz feladatlap a szovegértés- és szovegértelme-
zés fejlesztésére fokuszald, kooperativ-reflektiv technikakra épiilé irodalo-
moktatds szellemiségét kovetik, és az szovegértés és szovegfeldolgozas stra-
tégidinak fejlesztésére, az alapveté gondolkoddsi miveletek alkalmazasara
koncentralnak (ldsd b6vebben: Petres Csizmadia & N. Téth, 2020). Alapve-
téen az orszagos tesztelések haromféle gondolkodasi muveletére — a hozza-
férés és visszakeresés, értelmezés és integracio, reflexio és értékelés (Balazsi
et al., 2010; Csikos, 2006) — épitenek, és ezeket egészitik ki a nyelvi-esztétikai
kreativitast mozgdsitéd kreativ-produktiv gyakorlatok. Az egyes feladattipu-
sok idénként egymasba fonédnak, komplex feladatsorra béviilnek, a gon-
dolkodasi mtiveletek pedig nehezen szétszalazhatok. Mind a tiz feladatlap
tartalmaz minden gondolkodasi miivelet gyakorlasara legaldbb egy felada-
tot. A feladatlapok elérehaladasaval egyre komplexebb médon szerepelnek
a gondolkodasi mtveletek szamonkérései is.

A hozzdférés és visszakeresés miiveletére iranyulé feladatok

Ez a gondolkodasi miivelet az informacié kikeresésére, szovegkornyezetbeli
felismerésére fokuszal. Célja az adatkezelés gyakorldsa, a visszakeres6 mtive-
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letek fejlesztése, az explicit — és esetenként az implicit — informaciok komp-
lex feldolgozasa. Az ilyen tipusu feladatok nem elégednek meg a kikeresés
miveletével, a kivalasztast és az dsszegyljtést, vagyis az alapvetd rendszere-
zés elvégzését is elvarjak a megolddtdl (Baldzsi et al., 2010). A munkafiizet
ilyen tipusu feladatai a szovegszerkezeti sajatossagok gyakorlasara fokuszal-
nak: eseményekre, szereplékre, térre, idére, visszatéré motivumokra vonat-
kozé informacidkat kérnek szamon. Ezek a feladatok tobbnyire zart kérdé-
sek, egy-egy explicit adat (betd, sz6, szokapcsolat, mondat) visszakeresését
vagy implicit adat kikovetkeztetését kivanjak meg a tanul6ktdl, azonban nem
igényelnek bévebb kifejtést. A legjellemzdbb feladattipusok: adatkeresés és
-betoldas, feleletvalasztds, sorrendbe helyezés, parositas.

Példa a feleletvilasztdsra

A DINOTOTO c. gyakorlat tipikusan zart kérdés, négy valasztasi lehet8sé-
get kinal fel a megoldénak. Mivel alapgyakorlatrdl van sz6, minden vélasztas
soran csupan egy jo felelet mellett donthetnek a tanuldk. A disztraktorok
megfogalmazdsa sordn {igyelni kell arra, hogy a szoévegvilagba illeszked? al-
ternativakat kinaljunk, ugyanakkor keriilni kell a lépre csal6 valaszlehetdség
kinalatat.

1. dbra
Dinototo
(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 42)

DINOTOTO
Ikszeljétek be a helyes vilaszokat!

1. Milyen édesség taldlhato Fogkopécs otthonanal?

D csoki D banan
D falomcukor D cseresznye
2. A pipaz6 Rilex szdjaban meddig nem latott el Kunyi?
D orraig D derekaig
[ ] kezéig [ ] bokéjaig
3. Milyen volt Kér6 Barmollal szemben?
D segit6kész D kivancsi
D mogorva D gonosz
4. Milyen ételre vagyik leginkabb Kunyi?
l:l falomcukorra l:l pattogatott kukoricdra
D fehér csokira D husra
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Példa a pdrositds miiveletére

A HISZI A PISZI! feladat explicit adat-visszakeresést, majd implicit adatkiegé-
szitést kivan a tanuloktol. A visszakeresés miveletét segiti az elére megadott
szohalmaz, a kiegészitést pedig az olvasmanyrész kijelolése konnyiti meg.
A kiegészités mivelete sordn egy ellentét megallapitasat kéri a feladat, amit
a lyukas mondat megfogalmazdsa is tdimogat. A feladat célja, hogy a tanuldk az
explicit adatokat 6ssze tudjak kapcsolni az implicit informaciékkal: megfelels-
en tudjak parositani a cselekvét a cselekvéssel, egyben felfigyeljenek a szerepl6
elvardsai és az események tényleges megvalosuldsa kozti fesziiltségre.

2. abra

Hiszi a piszi!

(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 29)
HISZI A PISZI!
A 14-16. fejezetben ismét meglepetések érik a szereploket. Tobbszor is el6-
Sfordul, hogy mdsra szamitanak valakivel vagy valamivel kapcsolatban,
mint ami aztdn bekovetkezik.
Mdsoljdtok a szdfelh6bdl a szavakat a megfeleld keretekbe!
Ezutdn egészitsétek ki a mondatokat!

Sarkénykad

Kunyi

Sarkanykad

Leiszat Feliszat

a) azt hitte

kapcsolatban, hogy 6 €gy ...

sarkany, pedig valoJaban .........eceeneinernirenseee s

b) A hirom azt hitte,

hogy

olyan Nagy, MiNt €Y ...cweeevrermmmeerireressennsessesisemsensessesscneennee. PEAIE
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Példa egy komplex feladatra
— az eseménysorrend szdmonkérésére

A KEPREGENY c. feladat az értelmezés és integracié kognitiv miveletét is
igénybe veszi, hiszen az események felidézése nem verbalis készlettel, hanem
a vizudlis narrativa segitségével torténik. Elsé 1épésben tehat dekédolniuk
kell a tanuldknak a képek segitségével felidézett jeleneteket, és csak ezt ko-
vetheti az eseménysorrend megallapitasa. A feladat a zaré munkalapon sze-
repel, ahol a teljes eseménysorrendre tekintenek vissza a tanulok. A feladat-
ban azok a jelenetek keriilnek kiemelésre, amelyek kulcsszerepet toltenek
be a teljes narrativaban. Az illusztraciok a meseregény Lampion Kiad¢ altali
kiaddsdnak szerkesztett valtozatai, Horvath Ildi alkotésai.

3. abra

Képregény

(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 59)
KEPREGENY
A képek segitségével dsszefoglaltuk a meseregény fordulopontjait. Emlékez-
tek, melyek voltak ezek? Szamozzdtok be a képeket aszerint, hogy milyen
sorrendben kovették egymdst az események!
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Az értelmezés és integracié miiveletére iranyulo feladatok

Az értelmezés és integracié miveletére iranyul6 feladatok elsésorban az
implicit informéciok feltirdsara fokuszéalnak, és a rész-egész, ok-okozat,
hasonldsag-ellentét, problémamegoldds kozti Osszefiiggések felismerését
szolgdljak (Baldzsi et al., 2010). A feladatok célja a rendszerezd, strukturald,
logikus gondolkodasmodd fejlesztése, az értelmezé kiegészitések elvégzése,
az Osszefliggések felismerése, a metaforikus nyelv kiillonb6z6 formanyelvre
torténé forditdsa. A feladatok elsGsorban motivumértelmezésre, a targyak
cselekménymodositd szerepére, a szerepl6k motivacidinak feltarasara, idé-
zetek értelmezésére, a humormindség elemzésére, a masodlagos jelentések
megfejtésére kérdeznek ra. A legjellemz6bb feladattipusok a kovetkezdk:
rejtvények (titkosirds, kereszt-, betli-, csigarejtvény, szédzsungel, sz6jaték),
nyomozas (motivaciok, ok-okozati 6sszefiiggések felismerése, kovetkezteté-
sek levondsa), dekddolas-fordités (trépikus nyelvrdl hétkoznapi nyelvre, képi
nyelvre, dramatizdlas, abraolvasas).

Példa a rejtvényekre

A feladatok gamifikacidja céljabél minden munkalap tartalmaz legalabb egy
rejtvényszer( feladvanyt. Ezek a feladatok kétlépcsések: elsé 1épésben vala-
milyen explicit vagy implicit adat azonositasa torténik, masodik 1épésben
pedig a végs6 megoldas értelmezésére keriil sor. Példaul: ha megfejtenek egy
skandinav tipusu keresztrejtvényt, a megoldasként kapott kifejezéshez to-
vébbi feladatok kapcsolédnak. A TAPINTAS c. feladatban a tanuléknak elé-
szor a titkosirast kell dekodolniuk, majd a kapott fogalomhoz kapcsolédéan
két-két kérdésre kell vilaszolniuk. Az interpretacié mivelete a masodik 1é-
pésben zajlik, ahol az egymas mellé rendelt két explicit informacié osszefiig-
gésére kell ramutatni, vagyis egy implicit informaciot kell kikovetkeztetniiik.
A feladat a), b), ¢) részei kozil az els6t mutatom itt be.

4. abra
Tapintds
(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 31)

TAPINTAS

Fejtsétek meg a titkosirdssal irt szavakat! Roviden magyardzzdtok meg,
kinek vagy kiknek a kezébe keriiltek a megfejtett tdrgyak vagy dllatok, és
mit kezdtek veliik! Figyelem: az indokldsndl tobb megoldds is lehetséges.

Segitség a titkosirdshoz:

Minden betiit egy szampadr helyettesit. El0szor a fiigglegesen egymds
alatt, majd a vizszintesen egymds mellett elhelyezkedd szdamot irjuk. PL
13=B,25=1
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1 A A B C D

2 E F G H | I

3 ] K L M N 0

4 0} O O P R S

5 T U U U U Y%

6 Y Z

1 45 11 35 61

Kinek/kiknek kertilt a kezébe? ..o

Mit kezdett/kezdtek Vele? ..o

Példa a nyomozdsra

A nyomozds feladatok a hattérinformaciok feltarasara, az osszefiiggések fel-
ismerésére iranyulnak. A TATOTT SZAJU FOHOSOK c. gyakorlat — ahogy
a feladatcim is utal rd — az elvardsok megtorését domboritja ki. A fentebb ki-
emelt HISZI A PISZI! gyakorlathoz hasonléan itt is az ellentétek felismerése
a lényeg, azonban a feladat ezuattal mar implicit informaciok feltarasara fo6-
kuszal. A feladat azaltal, hogy tobb valaszt is elfogad, teret kindl a személyre
szabott értelmezésnek, s6t a befogaddkozpontu szovegfeldolgozas nyitott-
sagat emeli ki. Eppen ez utébbi miatt soroltam ezt a feladatot az dsszetett
kognitiv miiveletet igényl6 tipusok kozé.

5. dbra

Tdtott szdju fohdésok

(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 13)
TATOTT SZAJU FOHOSOK

A 2-5. fejezet tobb meglepetést is tartogat a szereplék szdmdra. Irjdtok a
tabldzatba, min és miért lepédtek meg! (16bb vdlasz is lehetséges.)
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Miért okozott

Szerepld Min lep6dott meg? ez meglepetést?

o

Példa a dekodoldsi miiveletre

Az olvasottak kiillonb6z6 formanyelvre torténé dekédolasa — példaul a dra-
matizalds vagy a rajzolds — mellett fontosnak tartom a metaforikus nyelvrél
vagy jatékos-humoros nyelvhasznélatrdél hétkoznapi nyelvre valé forditast is.
A BARMOL-MAGYAR SZOTAR cim feladat a hehez§ beszédi szerepld
nyelvi dekddolasat kéri szamon a gyerekektdl. A feladat érdekessége, hogy
nem all meg az értelmezés szintjén, hanem a ,,mesebeli nyelvvaltozat” miiko-
désének felismerését, vagyis a kovetkeztetések levondsat kivanja a tanuloktdl,
sOt a késébbiekben a megfigyelt jelenség kreativ alkalmazdsara, szerephely-
zetbeli szovegalkotdsra is buzditja 6ket: a minta arra 6sztonoz, szélaljanak
meg a hehezd beszédi szereplé nevében.
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6. abra

Barmol-magyar szotdr
(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 12)

BARMOL-MAGYAR SZOTAR

a) Figyeljétek meg Barmol beszédét! Allapitsdtok meg, milyen hangokat
helyettesit mdssal! Mi ennek az oka?
b) ,,Forditsdtok le’, mit mondott Barmol!

- Sosem juhoh el Dinémdanomha, hogy Gj hogahah hapjah!

Reflektalasra és értékelésre iranyulé feladatok

Ezek a feladatok az olvasé véleményének, allasfoglalasanak a felszinre ho-
zdsdra, az olvasottak értékelésére fokuszalnak. A reflektalds soran a kritikai
készség, a problémamegoldé képesség, a logikus gondolkodas és a kompara-
tiv gondolkodas fejlesztésére nyilik lehet6ség. A reflektalast kivané feladatok
kozé soroltam a kreativ-produktiv gyakorlatokat is, amelyek az olvasottak
ujragondolasara, kiegészitésére, a szovegalkotasi készség fejlesztésére, az ol-
vasmanyélmény személyes vonatkozasainak el6hivasdra, az élettorténetbeli
parhuzamok felismerésére kindlnak lehetéséget. Ezek a gyakorlatok képezik
a feladatlapok legszubjektivebb, befogadaskozpontd irodalomtanitasra jel-
lemz6 feladatcsokrat, mivel az olvasmanyok fantdziaalapt feldolgozasat, to-
vabbgondolasat, kiegészitését tartalmazzak. A legjellemz6bb feladattipusok:
relacidanalizis (allitdsok értékelése, hibds informdcid kiszlirése és javitdsa,
osszehasonlitds), értékelés (allasfoglalas, tandcsadds, véleménykifejtés), kre-
ativ-produktiv gyakorlatok (kreativ tovibbgondolds és kiegészités).

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Petres Csizmadia Gabriella
120

Példa a reldcioanalizisre

Az IGAZ VAGY HAMIS? c. gyakorlat az informdcidk kritikus sziirésére, az
allitasok értékelésére fokuszal. A feladattipus bevezet6 gyakorlatardl van szd,
ezért ez még nem kéri szamon a hibas informacidk javitasat. A feladat to-
vabbi 1épései értelmezdé miiveletek gyakorlasat kivanjak meg a tanul6ktol,
melyet az dllitdsok megfelels értékelése alapjan tudnak elvégezni.

7. 4bra

Igaz vagy hamis?
(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 23)

IGAZ VAGY HAMIS?

Olvassdtok el az dllitasokat! Ha igaznak tartjdtok, az ,igaz” oszlopban
szerepld betiit karikdzzdtok be, ha hamisnak, akkor a ,hamis” oszlophoz
tartozo betiit vdlasszdtok!

A bekarikdzott és a fennmaradt betiikbdl egy-egy értelmes szot tudtok ész-
szeolvasni.

Allitas Igaz | Hamis
Rilex megharagudott Kunyira, amiért nem M Gy
segitett a gallimimuszoknak.
Az Aldozatok volgyébdl a Gyiktaréj libdhoz £ i
jutottak a vandorok.
Karo sokat tudott a Gyiktaréj félelmetes G K
lakojarol.
Kéré segité szandékkal mesélt a T M
Dinémdanomba vezetd ttrdl.
Kunyi véletlentil megkéstolt egy bandnt, és E A
egész finomnak tartotta.
Barmol terve alapjan vacsoraidé utan R N
latogattak el a bardtok a sarkanyhoz.
A hdarom vandor egymdst batoritva, egyiitt E T
ment be a sarkdny barlangjaba.
A félelmetes sarkany vacsordval kindlta a ) |
dinoszauruszokat.

Példa az értékelésre

A BOLOND MESE c. feladat az olvasmany-0sszefoglalas értékelését, a hite-
les és hibas adatok szétvalogatasat kéri a tanuldktol. Az el6z6 tipust feladat-
hoz képest ez osszetettebb kognitiv miiveleteket kivan, mivel atfogé jellegt-
en kérdez rd a teljes mire, és egy Osszefliggd szoveg értékelését kéri az igaz
és hamis adatok szintjén.
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8. dbra

Bolond mese
(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, pp. 55-56)

BOLOND MESE

Roviden dsszefoglaltuk a meseregény cselekményét, de néhdny hiba csii-
szott a mondatokba. Hiizzdtok dt azokat a torténéseket, amelyek nem sze-
repelnek az eredeti regényben, és karikdzzdtok be azokat, amelyek tévedé-
seket tartalmaznak!

A térténet hdrom ellenségrdl szol: Rilexrdl, az izgdga tirexrdl, Kunyirdl,
a bilcs keselytirdl, és Barmolrdl, a kopasz raptorrdl. Ok hdrman felke-
rekednek, és Dinémddnomba, a sdrkdnyok févéarosdba indulnak. Ugy
hallottdk, ott €l a zsenidlis fodrdsz, Kotkoddcs, aki taldn uj hajat tud
Barmol kobakjdra vardzsolni. Olyan jél tudjdk, merre kell menniiik,
hogy még Kdrdt, a varjut is titha igazitjdk. Az utazds alatt szérnyen
unatkoznak. Mindjdrt az elején taldlkoznak az icuripicuri Zabhaszau-
russzal, akitdl eqydltaldn nem félnek. Meg is kérik, hogy amig 6k tavol
vannak, vigydzzon a kertjiikre: nyirja le a fiivet, de a gyiimolcsfiakhoz
eqy ujjal se nyuljon! Késébh a Vaddszok vilgyébe érnek, ahol még a
leggydmoltalanabbakbdl is vaddsz vdlik! Itt taldlkoznak a hds galli-
mimuszokkal, akik megtanitjdk nekik, hogyan gydzzék le a félelmetes
alloszauruszokat. Ezutdn a Gyiktaréj nevii hegység dllja a csapat tit-
jat. Pontosabban csak dllnd, ha nem ez volna a vildg legalacsonyabb
hegysége. Igy viszont eqyszertien dtlépik. Am Leisziit Felisziit, a fogat-
lan sdrkdny, aki a heqy mélyén lakik, feltartja Gket: azt kéri Kunyitdl,
hogy vigye el eqy kir reptiléiitra, kiilénben pérkéltet készit Rilexbdl és

Barmolbdl! Kunyi, hogy megmentse az ellenségeit, megrepteti a sdr-
kdnyt. A hdrom ellenség dtverekszi magdt a fejtérdk nevid csapaton is,
akik mindenféle tégldkat térnek dssze a sajdt fejiikin. Végre Dindm-
ddnomba érnek, dm a vdros nagy csalddds az éhes csapatnak: sehol
egy falat kenyér vagy egy korty tej. Kézhen kidertil, hogy Kotkoddcs az
a Kard, aki az ttjuk sordn folyamatosan segitette ket. De sajnos Kot-
koddcs most nincs jokedvében, és kijelenti, hogy csak akkor néveszt ij
hajat Barmolnak, ha a kopasz raptor megnyeri a dinomddnomi szép-
ségversenyt. A tirténet végén a hdsék sorsa szerencsére jéra fordul:
Barmol helyett a joképii Rilex indul a szépségversenyen, amit meg is
nyer, Kdrdrdl pedig kideriil, hogy csak fodrdszsegéd, és valdjdban nem
0 Kotkoddcs. Szerencsére elGkertil az igazi Kotkoddcs is, aki gyonyord,
aranyszinii hajat néveszt Barmol fejére. A hdrom ellenség ezutdn meg-
készéni a dindmddnomiak gorombasdgadt, és hazaindul.
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Példa a kreativ ujragondolasra és kiegészitésre

Az ALKOSS VILAGOT! c. feladat egy megfigyelt szévegminta alapjan sz6-
vegkiegészitést kér a tanuldktol. Az otletgyijtést kéré feladatot szovegalko-
tasi feladatta lehet boviteni.

9. dbra

Alkoss vildgot!
(Forrds: M. Kdcsor & Petres Csizmadia, 2023, p. 40)

ALKOSS VILAGOT!

Tokmag szorakoztato idegenvezetd volt, aki nemcsak a tdjrol, hanem Di-
nomddnom keletkezésérdl is mesélt a vendégeknek.

Gyiijtsetek az olvasottakhoz hasonlo tovabbi otleteket arrdl, vajon hogyan
keletkezett Dindmddnom! Minek koszonhetd, hogy sosem fogy el az élelmi-
szerkészlete?

A meteorit, amely ezt a vélgyet
létrehozta, lyukat iit6tt a Fold mésik
oldalén is, ahol az istenek laknak,
és a csodas finomsagok onnan
szivarognak 4t a volgybe.

A meteorit
a vilag legkovérebb
dinoszauruszat litotte
kupan, és a patak az
6 zsirjabol taplalkozik.

Osszegzés

A bemutatott szovegfeldolgozasi mddszer, a vélasztott feladattipusok ter-
mészetesen szamos médon alkalmazhatdk és varialhatok a kisiskolasok ol-
vasasorajan, a szovegfeldolgozasi készségiik fejlesztése soran. Mindez csak
a pedagbgus kreativitdsdn és adaptalasi készségén mulik. A tanulményban
leirtak els6sorban ajanldsok, tandcsok, inspirdlédasra kinalt otletek. Min-
den szoveg feldolgozasa egyedi, minden csoport egyedi és minden pedagé-
gus egyedi — a tandrakra valé felkésziilés pedig mindig megkivanja ezeknek
az egyedi vondsoknak a figyelembe vételét. Azonban mégis ismert néhany
altalanos irodalompedagoégiai és -didaktikai alapelv, amelyet érdemes meg-
fontolni a tandrara vald felkésziilés soran. Tanulmanyomban ezeket az al-
talanositott sajatossagokat prébéaltam Osszegydjteni és ezekre kindltam egy
megvalositasi lehetdséget.
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Step by step:
A glimpse into the methodology of workbook writing

In this study, I summarize the steps involved in the conception and
compilation of a workbook (M. Kacsor & Petres Csizmadia, 2023) aimed
at elementary school students and containing tasks that encourage
interactivity. The workbook was created for Zoltan M. Kécsor’s book
Utazds Dinémdénomba (M. Kécsor, 2023) and uses segmented reading to
work through the story. The basic principle of the text processing, divided
into ten worksheets, is that the recipients should not read the entire work
at once, but should always interpret only 2-4 chapters at a time, while at
the same time being able to reflect on the gradually expanding text as a
whole. This approach prepares students to learn how to navigate large epic
works and to extend their experience of reading small epic works in class
to large epic works. The workbook tasks are aligned with the methodology
of the OECD-supported PISA surveys and essentially apply three main
types of thinking: access and retrieval, interpretation and integration, and
reflection and evaluation. The tasks also employ creative-productive text
processing techniques (G. G6dény, 2016), which encourage readers to
interpret (Peth6né Nagy, 2005), creatively rethink, or rewrite the literary
work they have read. The study presents the different types of tasks through
examples.

Keywords:
literature education, elementary school students, contemporary fairy tales,
adaptation of epic works
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Tematikus tanulmany

Kotetleniil a fogalmazastanitasrol

Magyar Agnes’

Absztrakt:

Tanulményomban a fogalmazastanitds problémakorével foglalkozom, hang-
stlyt helyezve a hazai gyakorlat, valamint az eredményorientalt és a folyamat-
kozpontu szemléletmdd bemutatdsara. Beszamolok egy, tanité szakos levelezé
tagozatos hallgatok (N=20) korében végzett kvalitativ vizsgalat eredményeirdl
is. Ennek keretében arra kértem a résztveviket, hogy a kotetlen irds technikdjat
alkalmazva irjak le, ami a fogalmazasrol és a fogalmazds tanitasardl esziikbe jut.
Az igy kapott révid esszéket, gondolatfolyamokat elemzem azt figyelve, hogy
milyen mértékben jelenik meg benniik a folyamat-, illetve az eredményorientalt
szemléletmod. Vizsgalom azt is, hogy milyen tapasztalatok, sémak aktivalod-

7o

nak, melyek a visszatéré mintazatok a pedagdgusjeldltek fogalmazasaiban.

Kulcsszavak:

folyamatalapt irds, fogalmazastanitds, kotetlen irds

Bevezetés

Tanulméanyomban arra a kérdésre keresem a valaszt, hogy tanitéi palyara ké-
sziil6 egyetemi hallgatok hogyan gondolkodnak a fogalmazasrél és annak tani-
tasarol. Milyen sémak, nézetek aktivalédnak a vizsgalt kulcsfogalmak kapcsan?
A folyamatkozpontu vagy az eredményorientalt szemléletmdd jellemzé-e in-
kabb gondolkodasmddjukra? Mindehhez el6bb bemutatom a téma elméleti
vonatkozasait, a fogalmazastanitas problémakorét, kiilonods tekintettel hazai
jellemzdire, majd ismertetem egy, tanité szakos hallgatok (N=20) korében a
kotetlen iras technikajaval végzett kvalitativ kutatas eredményeit.

Nehézségek a fogalmazastanitasban

A fogalmazdstanitds kulcsszerepe

Az anyanyelvi fejlesztés és nevelés egyik legkritikusabb teriilete a fogalma-
zastanitds. Tanitasanak el6feltétele az anyanyelvi kompetencidk (beszédér-
tés, beszédprodukcid, grammatikai ismeretek) kialakuldsa és fejlesztése, az

! Eszterhdzy Kéroly Katolikus Egyetem Jaszberényi Campus Nyelv- és M(ivészeti Nevelési
Tanszék; magyar.agnes@uni-eszterhazy.hu
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olvasas- és iraskompetencia megfelel6 szintje, valamint a tudatos nyelvisme-
ret. A fogalmazastanitds az anyanyelvi nevelés integracids kozéppontjanak is
tekinthetd, hiszen a fent emlitett készségek és kompetenciak el6feltételeként
is megjelennek, ugyanakkor transzferhatas is érvényesiil az anyanyelvi neve-
1és emlitett teriiletei kozott (Kods, 2014). A szovegalkotasi kompetencia fej-
lesztése kitiintetett feladat, hiszen dont6 fontossaggal bir az iskolai tanulasi
folyamatok sikerességének, a munkaerépiaci és tarsadalmi érvényesiilés, az
elégedettség, valamint az onértékelés alakuldsdban is (Juhész, 2023).

A fogalmazdstanitds hazai gyakorlatdnak gyengeségei

A hazai fogalmazastanitas egyik vitatott pontja a késéi kezdés, hiszen har-
madik évfolyamtdl indul az irasbeli szovegalkotds tanitasa. A korabbi kezdés
tdmogatdinak érvei kozott szerepel, hogy az olvasast és az irast nem kellene
elszakitani egymastdl, a koztiik érvényesiilé transzferhatds miatt. Tovabbi
észrevételként meriil fel, hogy kevés id6 jut ra (Téth, 2008; Szilassy, 2012),
holott optimadlis esetben a fogalmazds tantargykozi feladatként funkcional
(Kods, 2014).

Molnar Edit Katalin és Cs. Czachesz Erzsébet (2003) arra hivjdk fel a fi-
gyelmet, hogy a magyar anyanyelvi fejlesztés gyakorlata kultirakézpontd,
azaz kozponti szerepet szan az elméleti ismereteknek. A kommunikativ jelleg
helyett az irodalmi kdnon hangstlyos, a nyelvi készségek fejlesztése alaren-
delédik az irodalomtanitdsnak. A fogalmazas gyakorlasa is irodalmi mintak
révén és irodalmi témak altal torténik. Ezt a nézetet latszik aldtamasztani Ju-
hész Mildn (2023) is, aki tanulmanyédban elemzi a szovegalkotasi kompeten-
cia megjelenését a Nemzeti alaptantervekben. Az el8szor 1995-ben kiadott,
és azota négy alkalommal médositott NAT Kkitiintetett feladatnak tekinti a
kommunikécios képességek, azon belill is a szovegértési és szovegalkotasi
kompetencia fejlesztését. A legutobbi, 2020-ban kiadott alapdokumentu-
mot, bér tartalmaz innovativ elemeket, birdl6i mégis inkdbb visszalépésként
értékelik, hiszen tul sok tuddselemet sorakoztat fel, a terjedelmes tananyag
és kovetelményrendszer intézménytipustdl fliiggetleniil ugyanazokat a szin-
te teljesithetetlennek ting elvardsokat tdmasztja didkkal és pedagdgussal
szemben. Ezek a kortilmények joggal vetik fel a kérdést, hogy az el6irt lexi-
kalis tananyag megtanitasa mellett milyen lehet6ség addédik a szovegalkotasi
kompetencia hatékony fejlesztésére (Juhdsz, 2023).

A folyamatalapu iras elméleti megkozelitései

A téma mélyebb vizsgalatahoz hasznos adalékokkal szolgdl a kognitiv pszi-
cholégia harom fogalmazasmodellje. Linda S. Flower és John R. Hayes
(1980) rekurziv modellje az irds folyamatat harom részre bontja: a tervezés,
a megformalds és az atdolgozds szakaszara. A szovegalkotdast nem linedris
miveletként irja le, hanem olyan folyamatként, melynek szerves része, hogy
az iré modositasokat hajt végre a szovegen akar lokalis, akar globdlis szinten.
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Robert de Beaugrande (1984) interaktiv modellje az irast olyan folyamatként
abrazolja, amelynek sordn a szerteagazé memdriastruktiraban tarolt infor-
macidkbdl linedris szoveg jon létre bonyolult, egymasra haté gondolkoda-
si folyamatok eredményeként. Carl Bereiter (1980) modellje a fogalmazasi
képesség fejlédési folyamatat mutatja be a kisiskolaskor kezdetére jellemz6
asszociativ irastol a sajat fogalmazasara kiviilrél kritikusan tekinté episzte-
mikus {rasig (a folyamat kozbiilsé szakaszai a performativ, a kommunikativ
és az egységes iras). A fejlédés ugy valdsul meg, hogy az egyes részfolyama-
tok soran ujabb és Gjabb készségek integralédnak a mar meglévéekbe. Carl
Bereiter és Marlene Scardamalia (1987) kozos modelljitkben kiilonbséget
tesznek tudaselmondé és tudasatformalé modell kozott. EI6bbi a gyerme-
kek, mig utébbi a tapasztalt feln6tt irék stratégijara jellemz6 (a modellekr6l
bévebben 1. Molnar, 1996; Magyar, 2023).

A hazai gyakorlat a folyamat- és eredményorientdlt
szemléletmod vonatkozdsdaban

A folyamatalapt szemléletmo6d még nem szerves része a magyarorszagi fo-
galmazastanitasi gyakorlatnak, inkdbb az eredménykozponti megkozelités
dominadl. Ez lényegi vonasait tekintve azt jelenti, hogy a fogalmazasi folyamat
a cimbdl indul ki, ezt koveti a mondanivalé atgondoldsa, majd a vazlatirds, és
erre épiilve késziil el a fogalmazvany, amit a pedagégus nyelvtani és nyelvhe-
lyességi szempontok mentén ellendriz és értékel (Molnar, 1996). A produk-
tum tehat el6térbe keriil magahoz az irasfolyamathoz és annak tudatosita-
sahoz, megéléséhez képest. A folyamatorientalt irdsstratégia alkalmazasaval
az irdsmi nem feltétlen egy valtozatban, hanem akar tobb variaciéban is el-
késziilhet, vagyis a korrigalasnak, atdolgozasnak nagy teret enged ez a felfo-
gas. A szoveg alakulasanak folyamata (tervezés, piszkozat, atdolgozas, szer-
kesztés, kozreadas) a hangsilyos, amely barmely pontjan magéaban foglalja
az Gjratervezés lehetdségét. A folyamatalapt szemléletmdd tanuldorientalt:
a didk aktiv cselekvéként jelenik meg: fontos szerep jut a timogaté pedagé-
gusi attitlidnek, példaul a szabadabb téma-, mifaj- vagy cimzettvélasztds,
a tarsaktol érkezé reflexiok és az onreflexié biztositasa révén. Az elkésziilt
irasmtveket a didktarsak megvitathatjak egymas kozt, észrevételekkel lat-
hatjak el, visszajelzéseket adhatnak a készitének, aki az eszmecserét kovets-
en javithatja, atdolgozhatja fogalmazasat a befogadéi kor észrevételei és az
onreflexidja alapjan. Az eredményorientalt szemléletmod jellemzdje, hogy a
dontések jo részét (példaul téma, miifaj, rendelkezésre all6 id6S) a tandr hoz-
za, valamint 6 az elkésziilt irasok olvasdja, birdldja, értékeldje is. Az értéke-
lésnél fontos szempontok példdul a széveg megformaltsaga, szerkesztettsé-
ge, logikai rendje, a nyelvtanilag helyes kifejezésmadd és stilus, tehat a forma
és a rogzités (Bardossy et al., 2002; Téth, 2008; Kisné, 2012; Szilassy, 2012).
Oszoli-Pap Marta (2016) érzékletesen fogalmaz, amikor azt irja, ,Fogal-
mazasérakon legtobbszor a nyelvtani, stilisztikai hibakat javittatjuk, ami
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persze nem baj, csak kozben feladatta — és ezaltal gorcsossé — valik az iras-
beli szovegalkotas. Talan az id6hidny is okozza, hogy a tartalomnal inkabb a
hibakra koncentralunk (mert annyira meg akarjuk tanitani azt a gyermeket a
szabdlyokra) és ritkdn csoddlkozunk rd egy szokatlanabb torténetre” (Oszo-
li-Pap, 2016, p. 24). Molnér Edit Katalin és Cs. Czachesz Erzsébet (2003) is
aggalyosnak taldlja a szovegalkotasnak irasként, egyszer(i kédolasként, szin-
te technikai kérdésként vald értelmezését. Hangsulyozzdk, a szovegértés,
szovegalkotas csak részben nyelvi probléma, sokkal inkabb értelemterem-
tés, melynek soran a metakognitiv, 6nszabalyozé folyamatok dominalnak. A
szovegalkotas, véleményiik szerint, sokkal tobb, mint székincsbeli, nyelvhe-
lyességi vagy stilisztikai probléma, hiszen ez a megkozelités nem veszi figye-
lembe a szovegalkotds kommunikativ funkcidjat, tarsas kontextus jellegét,
az irds ok- és célszeriiségét. Szalai Tiinde (2003) szerint a folyamatorientalt
didaktikat az kiillonbozteti meg az eredménykozpontutol, hogy hangsulyoz-
za az irds szubjektiv oldalat. A fékusz a produktumrdl a folyamatra helye-
z6dik, vagyis a szoveg formdja, strukturaja és nyelvi kifejezéeszkozei mint
értékelendd szempontok helyét a felfedezés és a felfedeztetés, a szoveg ala-
kuldsanak, az alkot6 folyamat tudatositasanak és az onszabalyozoképesség
kialakitasanak igénye vette at. A fogalmazasiras iranti attitlid kapcsan Kisné
Bernhardt Rendta (2011) arrdl is beszamolt egy metaforaanalizis tiikrében,
hogy a tevékenységhez fliz6d6 pozitiv, semleges és negativ hozzaallason tul
plasztikusan megjelenik a szovegalkotas mint készség, a gondolatok kifeje-
zésének 6rome, a fejlédés és onreflexioé lehetdsége, tovabba a nyelvmeg6rzés
szerepe is. Tovabba kimutatta, hogy a két tanitasi nyelven tanul6 didkok po-
zitivabb attitiddel rendelkeznek a magyar nyelven torténé fogalmazasiras
irant, mint a hagyomadnyos tanterv szerint tanuldk. A szabad asszociativ ele-
meket alkalmazo iraskészség-fejlesztési technikak idegen nyelvi fejlesztésre
is hatékonyan alkalmazhatéak (Szaszkd, 2019).

Az empirikus kutatas

A vizsgdlat koriilményei, mintdja, modszere és technikdja

Anyanyelvi tantargypedagégiat, azon beliil is szovegértés, szovegalkotas és
kommunikaci6 tanitdsa tantdrgyat oktatok tanité szakos hallgatéknak. Erde-
kelt, hogy a pedagdgusjeldltek milyen fogalmakkal, sémdkkal rendelkeznek a
fogalmazasra és annak tanitasara vonatkozoéan. Szerettem volna valaszt kap-
ni arra a kérdésre, hogy vajon az eredményorientalt vagy a folyamatkézponta
irasstratégia jellemzi inkabb az irasbeli szovegalkotdshoz kapcsol6dé nézete-
iket, gondolataikat, ismereteiket. Ezért 2023 tavaszdn, II. éves levelezé tago-
zatos tanitd szakos hallgaték (N=20) bevondsaval anyanyelvi tantargypeda-
gogia ora keretén beliil vizsgalatot végeztem. Kvalitativ kutatasi mddszert, a
kotetlen irasnak (T6th, 2003) vagy mas forrasban (Bardossy et al. 2002) révid
esszének nevezett technikat alkalmaztam. Az eljards a folyamatalapu irast
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tamogaté RWCT (Reading and Writing for Critical Thinking |/ Olvasas és
iras a kritikai gondolkodas fejlesztéséért) technikak egyike, a 1ényege, hogy a
tanar arra kéri a didkokat, hogy 6t-tiz percen keresztiil irjanak le folyamato-
san, megallas nélkiil mindent, ami egy adott téma kapcsan esziikbe jut. Ennél
a technikdnal a gondolatok szabad aramldsa megengedett, nem szempont
a szoveg formai, tartalmi, grammatikai helyessége, nem sziikséges monda-
tokban fogalmazniuk vagy dsszefiiggd szoveget alkotniuk, lényege egy adott
téma kapcsan a gondolatok felszinre hozasa. Esetiinkben a fogalmazas és
fogalmazastanitds voltak a hivoszavak és a résztvevok tiz percen keresztiil
irhattak, ami esziikbe jutott a témarél. Ezt kovette a gondolatok egymassal
torténé megosztasa. Az igy kapott révid esszéket, gondolatfolyamokat ele-
meztem olyan szempontbdl, hogy milyen mértékben jelenik meg benniik
a folyamat-, illetve az eredményorientdlt szemléletmdd. Vizsgaltam azt is,
hogy milyen tapasztalatok, sémak aktivalédnak, melyek a visszatéré minta-
zatok a pedagdgusjeloltek fogalmazasaiban. Elézetes feltételezésem az volt,
hogy az eredményorientalt szemléletmo6d dominal a hallgaték irasaiban. A
feldolgozas soran a MAXQDA szoftvert és manualis kddolast alkalmaztam,
melynek révén kategoéridkat hoztam létre.

Az eredmények

A fogalmazasra és a fogalmazastanitasra vonatkozé elképzelések, gondola-
tok, nézetek 6ran torténé megosztasa, majd az irdsok atolvasasa soran iga-
zolédott az a feltevésem, miszerint az eredményorientalt irastanitis kon-
cepcidja domindnsan jellemzi a tanité szakos hallgaték szemléletmddjat. A
kotetlen irds soran talnyomorészt a klasszikus, retorikai elveket kovetd, ha-
gyomanyos nézetek, elvarasok fogalmazédtak meg benniik. A meghatarozo
kategoéridk, amelyekbe az altaluk prezentalt gondolatfolyamok rendezhetdk:
a struktdra, a stilus, a nyelvhelyesség, a kiilalak, a szovegtipusok, a tartal-
mi tényezdk, az irdi attitlid, a formai kivitelezés, az irastechnika, a fogal-
mazastanitis menete, a fogalmazas szakaszai, a mddszertani szempontok, a
felmeriil6 kérdések és a tanitéi attit@id. Ezeket részletesebben is elemzem a
kovetkezdkben.

Kivétel nélkil minden hallgatéi valaszban megjelent a szoveg felépitett-
sége, strukturéltsaga mint elvards. Fontos, hogy a fogalmazds tagolédjon hé-
rom f6 szerkezeti egységre, bevezetésre, targyaldsra és befejezésre, és ezek
az egységek egymashoz képest és a mondanivalonak, valamint funkcidjuk-
nak megfelelen ardanyosan szerepeljenek. Tobben kitértek még ezzel 6ssze-
fuggésben arra is, hogy az ir6 valamilyen (idébeli, logikai, térbeli vagy fon-
tossagi) elv mentén rendszerezze a mondanivaldjat. Az egyes szempontok
megjelenési gyakorisagat, a valaszok szdzalékos ardnyat az 1. tdblazat adatai
szemléltetik.
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1. tablazat
A szoveg strukturdltsdga és a mondanivalo rendszerezése mint a fogalmazdsta-
nitds lényegi elemei a hallgatoi vilaszok tiikrében (adatok a vilaszaddk szdza-

lékdban); N=20

Struktara
3 f6 szerkezeti egység: bevezetés, targyalds, befejezés — tagoltsag, ardnyossig 100%
A mondanival6 rendszerezése
idébeli rendezdbelv 25%
logikai rend (ok-okozat, 6sszefiiggések) 15%
térbeli rendezéelv 5%
5%

fontossdgi sorrend

A vélaszadok negyede emlitette a valasztékos, gazdag székincs jelentGségét
a fogalmazasirasndl. Ezen kiviil az tletesség, a csapongas keriilése, az egye-
diség, az érzékletesség és a kell6 részletesség is el6fordultak a hallgaték vala-
szaiban. Ezeket a tényezdket a stilus kategériaban osszegeztem. A helyesiras
a kotetlen irasok 40 szazalékdban fordult eld, de a széismétlés keriilése, az
érthetGség, kovethetdség, valamint a mondatvégi irdsjelek és egyéb gram-
matikai szabélyok (a mondatkezdé nagybetiik, az ékezetek, az elvilasztds, az
igeid6) megfelel$ alkalmazasanak elvarasa is gyakori elemei voltak a tanité
szakosok fogalmazvényainak. Ezeket a tényezdéket szoktuk a nyelvhelyesség,
iraskészség gyijtéfogalom korébe sorolni, mely szintén a fogalmazasok ér-
tékelésének egyik hagyomdanyos szempontja, ahogyan a kiilalak is. Utébbi
a hallgatdi irasok 30 szazalékaban bukkant fel. Az egyes kategdridkon beliil
megjelend szempontok és 6sszetevik elé6forduldsi gyakorisagat a 2. tablazat

szemlélteti.

2. tablazat

A stilus, a nyelvhelyesség és a kiilalak mint a fogalmazds és tanitdsa lényegi ele-
mei a hallgatéi vdlaszok titkrében (adatok a vilaszaddk szdzalékdban); N=20

Stilus, nyelvhelyesség, kiilalak
valasztékos, gazdag szdkincs 25%
kertili a csapongést 10%
Otletes 10%
Stilus
egyedi 10%
érzékletes 5%
részletes 5%
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helyesiras 40%
sz6ismétlés 35%
érthetd, kovethetd 25%
mondatvégi irdsjelek 20%
N}lel\fhel)fesseg, mondatkezdé nagybetl 15%
irdskészség
grammatikailag szerkesztett 10%
ékezetek 5%
elvalasztés 5%
igeid6 5%
Kilalak 30%

A hallgatdi irasokban az el6bb emlitetteken til megjelentek a tartalomra vo-
natkozé észrevételek, gondolatok is. Ilyen volt példaul a téma kijel6lése, ami
a valaszadok egynegyede dltal elvart, vagyis, hogy adott témaban késziiljon a
fogalmazas, ennek kijelolése pedig a pedagogus feladata. A téma mellett hang-
sulyos még az is, hogy milyen formdban, miifajban, szovegtipusban késziiljon
a fogalmazas. A legtobben a torténetmesélést, elbeszélést emlitették, ez eset-
ben a tartalmi szempontok kozott rendre megjelent a szereplék és a helyszin
bemutatasa, valamint az idéviszonyok érzékeltetése is. A kozlésformak és szo-
vegtipusok kozott elvétve el6fordult a parbeszéd és a leirds is, és egy hallgatd
irta a levelet, az e-mailt, az sms-t és a chat-et is mint napjaink kozlésformait,
melyek szabdlyait, fogalmazasmédjat szintén tanitani kell(ene). réi attittid
cimsz6 ala rendeztem azokat a gondolatokat, melyek szerint fontos, hogy az
irénak legyen személyes kotédése a témahoz (a hallgatok 20 szazaléka irta ezt),
valamint, hogy a gondolatai, érzései, érzelmei kertiljenek a felszinre az irds so-
ran. A valaszok szazalékos megoszlasat a 3. tablazat szemlélteti.

3. tablazat

A kommunikdcios kozlésformadk, szovegtipusok, a tartalmi elemek, valamint az
irdi attitiid mint a fogalmazds és tanitdsa lényegi elemei a hallgatoi vilaszok
titkrében (adatok a vdilaszaddk szdzalékdban); N=20

Kommunikacios kozlésformak
torténet / elbeszélés 30%
parbeszéd 10%
leirds 10%
Szovegtipusok
levél 5%
e-mail 5%
sms 5%
chat 5%
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Tartalmi szempontok

téma kijelolése 25%
szerepl6k 25%
helyszin 25%
idé 10%
Iréi attitiid
személyes kapcsolédas a témahoz 20%
gondolatok 15%
érzések, érzelmek 10%

A formai megjelenités szempontja is hangsulyosan megjelent a hallgatok ira-
saiban. 45 szazalékuk irta, hogy fontos, hogy a szoveg bekezdésekre tagolod-
jon, és a terjedelmi szempontok szem el6tt tartasat is kiemelte 20 szazalékuk.
Emellett érdemes megemliteni, hogy az irdstechnika megfelel§ fejlettségét is
hangsulyozta egy hallgaté a dolgozatéban, a fogalmazasi képesség feltételé-
nek tartva azt (4. tablazat).

4. tablazat

A formai szempontok és az irdstechnika mint a fogalmazads és tanitdsa lényegi
elemei a hallgatoi vdlaszok tiikrében (adatok a vilaszaddk szdzalékdaban), N=20

Formai szempontok
Bekezdések 45%
Terjedelem 20%

Irastechnika
betiivezetés 5%
betiikapcsolas 5%
sortartds 5%

A fogalmazas tanitasdval kapcsolatos hallgat6i nézeteknek visszatéré moti-
vuma, hogy fokozatosan kell azt bevezetni és fejleszteni. A hallgatéi irdsok
30 szdazalékdban jelent meg az a gondolat, hogy a szébeli kozlésformak begya-
korlasatdl kell haladni az irdsbeli szovegalkotas felé, s hogy a jé iraskészség
alapja a szébeli megnyilvanuldsok rutinja. A terjedelem fokozatos novelését
is emlitette tobb hallgaté is. Ez alatt azt értették, hogy a kisebb egységektd],
a mondatalkotastol haladjunk a szévegformalas felé. Két valaszado irt arrdl,
hogy a fogalmazasok kezdetben élménybeszamoldk legyenek, és ezeket jol
begyakorolva, fokozatosan jussunk el a miifaji szabdlyoknak valé megfelelé-
sig. Mindehhez természetesen sziikséges a grammatikai szabalyok elsajatita-
sa, ez az alapja a szovegalkotasi képességnek. Nemcsak a fogalmazdstanitas
szakaszolasa jelenik meg a hallgatéi nézetek kozott, hanem a fogalmazasiras
részekre osztdsa is. Mindenekel6tt hangsulyos a cimvdlasztds, illetve a cim-

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Kotetleniil a fogalmazdstanitdsrol 133

adas: a hallgatdk 35 szazaléka a pedagogus altal meghatarozott cimet értette
cimadason, tehat a didk 6nall6 otletlehetésége kevésbé jelent meg a valaszok
kozott. A cim domindl tehat a szovegalkotds folyamatdban, a tervezést, az
atdolgozast, a piszkozatkészitést mint lehetséges stratégiai mozzanatokat jo-
val kevesebben emlitették. A valaszokat szazalékos bontasban az 5. tablazat
szemlélteti.

5. tablazat

A szegmentdlds mint a fogalmazds és tanitdsa lényegi eleme a hallgatéi vila-
szok titkrében (adatok a vilaszadok szdzalékdban); N=20

Kifejezési forma: a szdbeli kozlésformaktdl az irasbeli 30%

szovegalkotasig ?

A fogalmazésta- Terjedelem: a mondattdl a szovegalkotésig 15%

nitds szakaszai: | 7;14/0m: az dlménykozléstsl a miifaji szabalyoknak 10%

val6 megfelelésig ?

Grammatikai szabélyok elsajatitasanak titeme szerint 5%

Cimvalasztds 35%

Tervezés 15%

f\ f ogalmazas.- Javitds, dtdolgozds 10%
iras szakaszai:

Piszkozat 5%

Irés, megformalds 5%

Modszertani szempontok kategéridba soroltam azt a hallgaték 30 szazaléka
altal hangsulyozott elvarast, hogy a szébeli és az irdsbeli szovegalkotds fejlesz-
tése egymasra épiiljon. Két valaszadé emlitette, hogy meghatdrozé szereppel
bir a sok gyakorlas, az el6zetes tudds, az olvasmanyélmények, a szabalyok
ismerete és betartdsa, és egyetlen hallgaténadl jelentek meg korszer(, inno-
vativ moédszertani igények, mint a kiilonb6z6 érzékszervek bevonasa az irast
megel6zben, a téma vizualizacidja, a mddszertani sokszinliség és a kreativ
technikak alkalmazdsara valo torekvés. A tanitoi attitid az utolsé kategoria,
amelynek kapcsan érdekes megfigyelést végeztem a hallgatok irdsait olvasva.
Bar leirva nem mindegyik fogalmazvanyban szerepel, de kikovetkeztethe-
t6, kiolvashato beldliik, hogy a pedagégus a fogalmazasirds sordn a téma,
az id6 és a terjedelem meghatdrozojaként, valamint a kész mivek ellendr-
zGjeként és értékeldjeként jelenik meg. Egyetlen hallgaté irdasaban szerepel,
hogy az értékelés sordan az egyéni sajitossagokat szem el6tt kell tartani, és
nincs olyan, hogy jé vagy rossz fogalmazds, hanem valamilyen szempontboél
értékes frasok vannak. Az adatok szazalékos bemutatasat a 6. tablazat tartal-
mazza. A tanitdi attitiid kategoéridban azért nem jelenitettem meg szézalékos
aranyokat az el8ir6 pedagdgiai attitlidnél, mert amint korabban utaltam r4,
ezek a jellemz6k nem direkt tartalomként jelentek meg az irasokban.
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6. tablazat

Méddszertani szempontok és tanitoi attitiid mint a fogalmazds és tanitdsa lényegi
elemei a hallgatdi vdlaszok tiikrében (adatok a vilaszadok szdzalékdban); N=20

Moédszertani szempontok

szobeli és irdsbeli szovegalkotds fejlesztésének egymdsra épiilése 30%
gyakorlds 10%
héttérismeretek, el6zetes tudds, olvasmanyélmények 10%
szabdlykovetés 10%
kiilonb6z6 érzékszervek bevondsa 5%
téma vizualizacija 5%
modszertani sokszintiség 5%
kreativ technikak 5%

kordbban kezdeni 5%

Tanitoi attitiid

ellendrzé, javitd szerepkor

a téma, az id6 és a terjedelem meghatdrozdja -

nincs olyan, hogy rossz vagy j6 5%
egyéni sajatossagok figyelembevétele 5%
Osszegzés

Tanulmanyomban igyekeztem felhivni a figyelmet arra, hogy a fogalmazas-
tanitds osszetett folyamat, tobbféle problematikus résszel. Osszegytjtottem
a hazai fogalmazastanitasi gyakorlat f6bb jellemzdit, tobbek kozott, hogy bar
kitlintetett fejlesztési teriiletnek szamit, mégis a kelleténél kevesebb idé6t és
figyelmet kap. Ennek oka lehet az elsajatitand6 tananyagmennyiség, a peda-
gogusok tulterheltsége, a teljesitendd kovetelmények szinte teljesithetetlen
volta. Nehéz a folyamatosan valtozo el6irasok, tantervi szabalyozasok ko-
zepette megujulni, korszerli mddszertanokat bevezetni, a fogalmazast tan-
targykozi feladatként mivelni. A hazai fogalmazastanitasi gyakorlat az ered-
ményorientalt szemléletmdd jegyeit hordozza magan, mig az idéigényesebb,
ugyanakkor élménytelibb és hatékonyabb folyamatorientdlt szemléletmod
kevés teret kap.

Empirikus kutatdsomat tanitds szakos hallgaték korében végeztem azzal
a céllal, hogy megtudjam, milyen nézeteket vallanak a fogalmazasirasrol és
-tanitdsrol, s hogy ezek a nézetek az eredmény- vagy a folyamatorientalt iras-
tanitas szemléletmodjahoz dllnak-e kozelebb. Feltételezésem, miszerint az
eredménykozpontu koncepcié domindl, beigazolédott. A hallgaték kotetlen
iras alkalmazasaval késziilt gondolatfolyamait elemezve feliilreprezentéltan
jelennek meg az eredménykozpontu fogalmazastanitas jegyei. A hangsulyt a
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produktumra helyezik, melynek értékelésénél fontos szempont a klasszikus
retorikai elveknek valé megfelelés, vagyis, hogy a gondolatok megfelel lo-
gikai rendet kovessenek, a kifejezés pedig nyelvtanilag helyes és stilusaban
adekvat legyen. A dontések jo részét a tanar hozza (cim, téma, mifaj, rendel-
kezésre 4ll6 id6), és 6 az elkészilt alkotdsok olvasdja, birdloja, értékeldje is.
A tanitd szakos hallgatdk irasaiban csak elvétve jelentek meg a folyamatala-
pu irdsstratégiara vonatkozé meglatasok, példaul, hogy a hangsuly magan
a folyamaton van, s az elsé valtozat csupdn piszkozat, melyen még szamos
modositas végezhetd. A tanulé aktiv cselekvéje a folyamatnak a tervezéstdl a
megosztasig: dontési alternativak allnak rendelkezésére akar téma, akar cim-
zett, akdr szovegtipus valasztas vonatkozasaban.

Az eredmények nem meglepdek, de figyelemfelkeltéek. Figyelmeztet-
nek arra, hogy a pedagégusképzésben gondot kell forditani a leendé taniték
modszertani ismereteinek bévitésére. Lehet6vé kell tenni szamukra, hogy
megismerjék a folyamatalapu irdsstratégia alkalmazasi lehet6ségeit és az
abbdl szarmazé elényodket, valamint képessé valjanak annak gyakorlati al-
kalmazasara. Ahogy Furcsa és Bernhardt (2024) tanulménya is ramutat, egy
féléves kommunikdcidfejleszté kurzusnak is szemléletformdld hatdsa lehet.
Az eredmények ismeretében célomnak tekintem az anyanyelvi tantargype-
dagdgia — szovegfeldolgozas, szévegalkotds, kommunikdcié kurzus kereté-
ben ennek a felfogasnak a formaldsat, a folyamatalapt irdstanitas elveinek
megismertetését, bizom benne, hogy hosszu tavon beépiil majd a leend? ta-
niték mddszertani repertodrjaba, és az altaluk tanitott gyermekek szamara a
fogalmazas élményteli alkoté folyamatnak szamit majd.
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Spontaneously on teaching written composition

The present study deals with the field of composition teaching, with
a special emphasis on presenting the Hungarian practice, as well as the
result-oriented and process-oriented approaches. The aim is to report on
the results of a qualitative study conducted among correspondence course
students (N=20) majoring in primary-school teaching. The participants
were asked to write down what came into their heads about writing and
teaching composition using the free writing technique. The resulting
short essays and trains of thought were analysed to explore to what extent
the process- and result-oriented approaches appear in them. It was also
investigated what experiences and patterns were activated and what were
the recurring patterns in the compositions of future teachers.

Keywords:
process-based writing, teaching of composition, free writing
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Tematikus tanulmany

Mire jo a szinesrud-készlet?
— Példdak a mindennapokbdl

Kulman Katalin® — Bagota Moénika? — Zambé Csilla Gyongyvér?

Absztrakt:

A szinesrud-készlet olyan szemléltet6 eszkoz, amely hatékonyan tdmogatja
az 6vodas és kisiskolds korosztaly matematikai gondolkodasanak fejlédé-
sét. Magyarorszagon Varga Tamés matematikadidaktikus honositotta meg
a készlet haszndlatat, kisebb médositasokkal illesztve azt a hazai pedagdgiai
gyakorlatba. Munkassiga nyomdn a szinesrud-készlet a jatékos, tapasztala-
ti tanulds, valamint a konkréttdl az absztrakt felé haladd tanitdsi szemlélet
egyik meghatarozo eszkoze lett. A szines rudak napjainkban is szerves részei
az alsé tagozatos matematikatanitasnak: megjelennek a tanitoképzésben, a
tantervi ajanldsokban és a korszer(i tankonyvek maédszertani anyagaiban.
Hasznalatuk jdl illeszkedik a differencialt és felfedeztetd tanuldsszervezés-
hez, mivel kézzelfoghaté tapasztalatokon keresztiil segitik a matematikai
fogalmak megértését. A rudak alkalmasak tobbek kozott reldciok szemlélte-
tésére, a szamfogalom elmélyitésére, a tortek és az ardnyossag értelmezésé-
re, valamint az alapmiiveletek és azok tulajdonsagainak vizsgalatira. Emel-
lett a geometriai szemlélet fejlesztésében is szerepet kaphatnak, példdul a
konstrualdsok és az alakzatokkal végzett tevékenységek soran. A tanulmany
a szinesrud-készlet alkalmazdsanak lehetéségeit mutatja be az alsé tagoza-
tos matematikatanitdsban gyakorlati példdkon keresztiil, kiemelt figyelmet
forditva a tapasztalati tanuldsra és a fogalmi megértés tamogatasara.

Kulcsszavak:

szinesrid-készlet, matematikatanitds, als6 tagozat

Bevezetés

Az alsé tagozatos matematikatanitas egyik alapvetd célja, hogy a tanulok szama-
ra a matematika érthetd, megtapasztalhaté és értelmezhetd tudasként jelenjen
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meg amellett, hogy a gondolkodasi képességeik is fejlédnek (Matematika keret-
tanterv 1-4. évfolyam, 2020). Ebben az életkorban a gondolkodds még szorosan
kotddik a konkrét cselekvésekhez és tapasztalatokhoz, ezért kiemelt szerepe van
azoknak az eszkozoknek és tanulasszervezési modoknak, amelyek lehetéséget
adnak a tevékenykedésre, a megfigyelésre és az 6ndlld kovetkeztetések levonasa-
ra. Az eszkozokkel torténé manipulacié hozzajarul ahhoz, hogy a tanulék felfe-
dezzék, majd megértsék a matematikai fogalmakat és osszeftiggéseket.

A szinesrud-készlet olyan sokoldalt szemléltetd eszkoz, amely szamos ma-
tematikai tartalom feldolgozasat teszi lehetévé az alsé tagozaton. A rudakkal
végzett cselekvések soran a tanuldk aktivan részt vesznek a tanulasi folyamat-
ban: épitenek, rendeznek, 6sszehasonlitanak, kisérleteznek, mikozben sajat
tapasztalataikra tdmaszkodva fedezik fel a kiilonféle matematikai fogalmakat.
A folyamat kozben a pedagdgus irdnyito, tamogaté szerepet tolt be.

Magyarorszagon a szinesrud-készlet elterjedése szorosan osszefiigg Varga
Tamdas komplex matematikatanitasi kisérletével, amely a 20. szazad masodik
felében meghatarozo szerepet jatszott a hazai matematikadidaktika megujulasa-
ban. A komplex matematikatanitas célja a matematikai tartalmak osszefiiggése-
inek feltarasa, a gondolkodasi miiveletek fejlesztése és a tanuldk aktiv bevonasa
a tanuldsi folyamatba. E pedagégiai keretben a szines rudak olyan eszkozként
jelentek meg, amely hatékonyan tdmogatja a tapasztalati tanuldst és a matemati-
kai fogalmak fokozatos, a konkréttdl az absztrakt felé haladé felépitését.

E tanulmany olyan alsé tagozatos matematikai gyakorlati példakat mutat
be, amelyek igazoljak a szinesrad-készlet sokrétli alkalmazasi lehetdségeit.

Felfedeztet6 matematikatanitas és a szinesrud-készlet

A felfedeztetd matematikatanitds a matematikatanitds olyan megkozelitése,
amely a problémamegolddsra és a matematikai vizsgalédasra épiil. Ezt a szemlé-
letet a 20. szazadban a magyar matematikai és matematikaoktatasi kontextusban
dolgoztak ki, és a kutatasalapti matematikaoktatas (Inquiry-Based Mathematics
Education) egyik nemzetkozileg is értelmezhetd valtozatanak tekinthetd (Arti-
gue et al., 2020; Gosztonyi, 2020; Kiss, 2022). Varga Tamas reformmozgalma az
1960-as és 1970-es években a felfedezteté megkozelitést az altalanos matemati-
katanitds alapjava tette, és az dltaldnos iskola hivatalos tantervének vezérelvévé
emelte (Halmos & Varga, 1978). Varga Tamdas matematikai reformkoncepcio-
ja arra torekedett, hogy a matematika tudomanyos sajatossagait, a tarsadalmi-
gazdasagi elvarasokat és a korszerd pszichologiai-pedagdgiai eredményeket
egységes szemléleti keretben kapcsolja 0ssze. A cél nem pusztan modszertani
megujulas volt, hanem olyan tanitasi gyakorlat kialakitasa, amely a modern ta-
nuldselméleteket a mindennapi iskolai munkéban is érvényesiti. A koncepcié
lényegi sajatossaga, hogy nem egy-egy részteriilet fejlesztésére iranyult, hanem
az iskolai matematikatanitast egyetlen, komplex rendszerként értelmezte. A tan-
anyag, a tanuldk, a pedagégusok és az oktatdsi kornyezet egymassal osszefiig-
g6 elemekként jelentek meg, mikozben a reform kiterjedt a tantervi és tartalmi
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struktirara, a mddszertani megoldasokra, a taneszkozok fejlesztésére és a peda-
goégusok szakmai timogatdsara is (Dancs, 2021).

A matematikai tartalmak megujitasa ugyanakkor csak akkor lehetett ha-
tékony, ha azok feldolgozasa igazodott a tanuldk életkori sajatossagaihoz és
gondolkodasi szintjéhez. A komplex matematikatanitasi kisérlet egyik fontos
eredménye annak felismerése volt, hogy a matematikai fogalmak absztrakci-
6ja konkrét tevékenységekbdl kiindulva mar az alsé tagozatban, st akar ko-
rabbi életkorban is megalapozhaté. A tartalmi megujulassal parhuzamosan
Uj modszertani szemlélet is kialakult, amely a hagyomanyos tanulasi formak-
kal szemben a tanuléi aktivitasra és az alkotd, elemz6 gondolkoddsra helyez-
te a hangsulyt. Az absztrakcié alapjat a tanuldk sajat tevékenységei képezték,
ezért a tanitds sordn alkalmazott eszk6zok és feladatok a tapasztalatszerzés-
re és az 6ndll6 kovetkeztetések levondséra épiiltek (Gosztonyi, 2020; Dancs,
2021). Tobb helyrdl igyekeztek osszegytjteni és a céloknak megfeleléen ét-
alakitani olyan eszkozoket, amelyeket viszonylag egyszer( volt akar minden
tanul6hoz eljuttatni. gy keriiltek be a tanuléi eszkézkészletbe a hagyoma-
nyosnak mondhaté szamolékorongokon és szamoldépalcakon kivill tobbek
kozott az attervezett Cuisenaire-rudak (szinesrid-készlet) is (Dancs, 2021).

A szinesrud-készlet — eredeti nevén Cuisenaire-rudak — egy segédeszkoz,
taneszkoz, mely a matematika és az idegen nyelvek tanitasdhoz hasznalhaté.
Feltaladldja egy belga pedagégus — Georges Cuisenarie — volt, aki kézzelfog-
hat6 eszkozt szeretett volna didkjai kezébe adni az aritmetikai 6sszefiiggések
megértéséhez (Athanasekou & Zagorianakos, 2026).

Napjainkban a mindennapi tanitasi gyakorlatban alkalmazott készlet leg-
kisebb eleme a fehér kocka, amelynek élhossztisaga 1 cm és tomege 1 gramm,
igy a hosszusag, teriilet, térfogatmérés mellett tomegmérésre is alkalmas. A
hosszusag szerinti sorrendben kovetkezd elem a rézsaszin rud, amely egy
négyzet alapt hasab, alapéle 1 cm, oldaléle 2 cm hosszt, tomege 2 gramm. A
készlet tovabbi elemei egy-egy Gjabb fehér kocka nagysagaval hozhatok létre,
a készletet osszesen 12-féle rud alkotja — 1-10 egységhossztsaga rudak (1.
dbra), 12 (zold) és 16 (barna) egységhosszusagu rudak.

1. dbra

Szines rudak
(Forrds: C. Neményi et al., 2020a, p. 10.)
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A rudak szine nem 6nkényesen valasztott, bizonyos szamok kozott fennallo
kapcsolatokat mutatjak. Példaul a 3-as szamrendszer szemléltetéséhez sziik-
séges 1, 3 és 9 hossztsagu rudak fehér, vilagoskék és sotétkék szintek. A
rudak szinei a hossziisdgok novekvé sorrendjében: fehér (1), rozsaszin (2),
vildgoskék (3), piros (4), citromsarga (5), lila (6), fekete (7), bordé (8), (so-
tét)kék (9), narancssarga (10), zold (12), barna (16). Mivel a szinek jelzik a
szamok kozotti kapcsolatokat is, ezért torekedni kell a megfelel6 szinekkel
rendelkez készlet hasznélatéra.

Alsé tagozatos gyakorlati példak a szines rudak hasznalatahoz

A szinesrud-készlet alkalmazasahoz bemutatott gyakorlati példak érthetdsé-
ge és egyértelmiisége érdekében a tevékenységek leirasa mellett az alsé tago-
zat minden évfolyaman érvényben 1évé Epitsiik fel! matematikagy(ijtemény
egyes feladatait hasznaltuk fel. Nem csak a felsorolt feladatok, tevékenysé-
gek, témakorok soran haszndlhaté az eszkoz; azokat a matematikai témakat
mutatja be a tanulmdny, amelyekhez célszert az alkalmazas. A tevékenysé-
gek tovabbgondolhatok.

Relaciok és a természetes szam fogalmdnak alapozdsa

A kisgyermekek mar az iskoldba 1épés el6tt is rendelkeznek olyan hétkoz-
napi reldciés tapasztalatokkal, mint a tobb-kevesebb, nagyobb-kisebb vagy
ugyanannyi felismerése, azonban ezek tudatositasa és rendszerezése a ma-
tematikatanitas feladata. A matematikadidaktikai és fejl6déslélektani kuta-
tasok egyarant ramutatnak arra, hogy a szamfogalom kialakuldsa szorosan
Osszefiigg az 6sszehasonlitason alapulé gondolkodéssal és a relaciok értel-
mezésével (Piaget, 1970; Gelman & Gallistel, 1978).

A természetes szam fogalmanak alapozasa két tapasztalati bazison zaj-
lik: darabszdm és mérészam tartalommal. Fontos, hogy mar az évodaskora
gyermekek mindkét tartalommal taldlkozzanak, hiszen ezek egymas mel-
lett fejlédnek. Ebben az idészakban valik egyre érthet6bbé példaul a tobb,
kevesebb, hosszabb, révidebb, nehezebb, konnyebb szavak jelentése, illetve
példaul az ugyanannyi, ugyanolyan hosszi, ugyanolyan nehéz kifejezések
tartalma. A mennyiségi tulajdonsagok megfigyelése és a mennyiségfogalmak
kialakitdsa sokféle szituaciéban torténhet. A hosszisag jellegli mennyiségek
esetében példdul a hosszabb, rovidebb fogalmak tapasztaldsa torténhet ugy
példaul, hogy a hosszu tton jobban elfdrad a kisgyerek, mint néhany lépés
alatt (C. Neményi, 2007a). Ugyanezt a tapasztalatot erésitheti a 2. dbran lat-
hat6 feladat, melyben az elvégzett tevékenység utan — szines rudak hosz-
szanak Osszehasonlitdsaval, 6sszemérésiikkel — a tanuldk levonhatjak azt a
kovetkeztetést, hogy a nyil mindig a hosszabb szines rud irdnyaba mutat.
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2. dbra

Reldciok szemléltetése
(Forrds: C. Neményi et al., 2020a, p. 31)

m Hasenlitsd &ssze a rudalkat! Talald ki, hagy mit jelenthetnek a nyilak!

A rendezési relacié segitségével, amely az alaphalmaz minden elemét beso-
rolja egyértelmi sorrend szerint egyetlen sorozatba — tkp. a 3. abran lathaté
feladatban a magasabb és az alacsonyabb — egyértelm sorrend jellhetd ki a
rudak kozott. Ezt a sorrendet az irdny és a szomszédossag jellemzi. A szamok
barmely részhalmazan, ahol mindegyik szam csak egyszer szerepel, ilyen tel-
jes rendezést hoz létre a nagyobb, kisebb relaci6 (C. Neményi, 2017).

3. abra

Rendezési reldcio szemléltetése
(Forrds: C. Neményi et al., 2020a, p. 11)

Vegyétek eld ezeket a szines rudakat:
* sotéthék, pires, rézsaszin, fekete, narancssarga!

+ Allitsatok fel magatok eléte a rudakat! Hasonlitsatok '

ossze, melyil alacsonyabb, melyik magasabb!

Melyik a legmagasabhb? \ -
Melyik a legalacsonyabb? H
Allitsatok magassag szerint ndvelvé sorrendbe!

* Mutasd meg, merrefelé nonek a rudak!
Mutasd meg, merrefelé csékkennek!

« Jatsszatok el a novekedést tobbszar Ggy, hogy guggolasbol lassan

felalleak! Jatsszitok el a csoklenest is lassan!

Egységgel valo mérés, ardnyossdgi gondolkodads

A szamfogalom j6 kimunkaldsdhoz sziikség van arra, hogy minél tobbféle
alkalmilag megvalasztott egységgel végezzenek valdésagos méréseket a dia-
kok, amihez jél hasznalhat6 eszkoz a szinesrud-készlet. A 4. abran valamely
mennyiség nagysagarol — az adott szines rudak hosszarél — megallapithatd,
hogy az egységiil valasztott fehér kockanak hanyszorosa. Alsé tagozaton a
mérési eljards szorosan Osszefonddik a szamldlassal amellett, hogy a méré-
szamaranyt fejez ki. A feladat altal meghatdrozott tevékenységbdl a didkok
tapasztalatot szereznek arrél, hogy azonos egységgel mérve a hosszabb rad
tobb egységgel rakhato ki, a révidebb kevesebbdl, ami az egyenes aranyossagi
gondolkodas alapja (C. Neményi, 2007a).
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4. abra

Meérés, ardnyossdgi gondolkodds
(Forrds: C. Neményi et al., 2020a, p. 33)

E Mérd meg fehér kackakkal a piros, a viligoskél, :
* a citromsarga és a fekete rudat!

Annyi pottyot rajzolj melléjik a kényvben, ahdny kiskockaval meg tudtad
mérni az egyes rudakat!

Hasonl¢ feladat, egységgel valé mérés lathaté az 5. abran is. A kiilonbség az,
hogy egy adott hossztsagi rud — bordé ruad — hosszanak meghatarozasahoz
kiillonbo6z6 egységeket alkalmaz. A szines rudak rakosgatasa elvezeti a gyere-
keket ahhoz a tapasztalathoz, hogy ugyanazt a rudat a kisebb egységbdl tobb,
a nagyobbdl kevesebb teszi ki. Ez a forditott aranyossagi gondolkodas alapja.

5. dbra
Meérés, ardnyossagi gondolkodds
(Forrds: C. Neményi et al., 2020a, p. 34)

Mennyit ér a bordo rid, ha a rozsaszinnel mérink? Rajzalj ennyi pottyot

* mellé!
Mennyit ér, ha a piros riddal mérdnk?
Es ha a fehérrel mérink?
Szamtulajdonsdgok

A természetes szamok tulajdonsdgainak az alsé tagozatos didkok szamara
nemcsak elvont matematikai fogalomként kell megjelenniiik, hanem konkrét
tapasztalati tartalomként is. Fontos, hogy a szdmtulajdonsdgok ne csak az
elvont definiciéval jelenjenek meg a fejiikben, hanem olyan targyi tevékeny-
ségeket is végezzenek, aminek eredményeként felfedezhetd az adott szamtu-
lajdonsag (C. Neményi, 2007a).
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Példaul a paros tulajdonsagot — akarcsak a paratlan tulajdonsagot — na-
gyon jol szemléltetik a szines rudakkal torténd kirakdsok. Amennyiben egy
valasztott rad hossztsaga kirakhat6 két azonos riddal (6. abra), akkor a va-
lasztott rud értéke paros szam lesz, ha nem rakhaté ki, akkor pératlan lesz.
Ugyanezt a tapasztalatot erdsiti, ha egy valasztott rud kirakasahoz csak ré-
zsaszin( rudakat (2 fehér kocka hossztusaganak megfelel6 rid) lehet felhasz-
ndlni. Paros szam lesz a rud értéke, ha kirakhat6 ilyen médon és paratlan, ha
nem rakhat¢ ki.

6. abra

Pdros tulajdonsdg
(Forrds: C. Neményi et al., 2020a, p. 153)

Keress olyan rudakat, amelyeket ki lehet rakni ket egyezo szind riddal!
* Fehérrel mer! Ird le szimokkal a kirakast!

Peldaul: .
! e
L= H L=

+ L[ E =T
|

Miiveletek, miiveleti tulajdonsdgok,
kombinatorikus gondolkodds alapozdsa

Tobbféle tapasztalatot szerezhetnek a didkok a mtiveletekr6l, a miiveleti tu-
lajdonsagokrdl és a szamok bontott alakjarél, amikor egy valasztott rud hosz-
szusagat kiillonboz6 szinli rudakkal rakjak ki. Ezt a kirakdst sz6nyegezésnek
nevezziik.

A 7. abran lathato szényegezés segiti az 0sszeadas miiveletérél mérészam
tartalommal torténd tapasztalatszerzést. Amennyiben az Gsszes lehetséges
moédon szényegezik a didkok a citromsarga rudat, akkor tobb olyan sor is
lesz, amelyekben ugyanazok a rudak szerepelnek, csak mads sorrendben.
Ennek megfigyelése az Osszeadas tagjainak felcserélhetéségérdl ad tapasz-
talatot. Tovabbi matematikai tartalom lehet egy hasonlé tevékenység soran
a kombinatorikus gondolkodas fejlesztése is. Hiszen ebben a feladatban az
Osszes lehetséges kirakas megjelenitésével arra a kérdésre is valaszt kapnak
a didkok, hogy a feladat feltételének megfelel6en hanyféle sor, hanyféle 6sz-
szeadas létezik. Alsé tagozaton egy ilyen kérdés megvalaszolasa csak a tevé-
kenység elvégzése utan lehetséges. Konnyitést jelenthet ebben az esetben, ha
a szOnyegezés feltétele az, hogy egy sorban csak két rudat lehet felhaszndlni.
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7. 4bra

Szényegezés
(Forrds: C. Neményi et al., 2020a, p. 39)
m Szényegezd a citromsarga rudat!

lllessz egymashoz clyan rudakat, amelyek egylitt ugyanolyan hossziak, mint
a citromsarga egyedul! A fehér kiskockival merj!

Evi igy rakea: Leolvasta szinekkel: s szamokkal:
A citromsarga
ugyanolyan hosszd, Az 5
mint a vila ek es az 3 meg 2.

B
| a rozsaszin egylitt.

| A citromsarga

ugyanolyan hosszi, Az 5

mint a fehér meg az 1 meg 2 meg 1 meg 1.
a rozsaszin meg a

fehér és a feher.

A miveletek kiilonféle értelmezésének megjelenitésében is segithet egy-egy
szines rudakkal végzett tevékenység. Példaul a 8. dbran lathat6 feladatban a
maradékos osztas értelmezéséhez tartozo kirakds lathat6. A maradékos osz-
tas a bennfoglalds miiveletéhez kapcsoldodik. A szorzds, a bennfoglalds és az
egyenld részekre osztds miveletek esetében egy adott rud szényegezésénél
csupa egyforma rud keriil felhaszndldsra egy sorban, példdul a lila rud (6 fe-
hér kocka hossztsaga) két vilagoskékbdl (3 fehér kocka hosszusagu) rakhato
ki. Errél az egyetlen kirakasrol leolvashatd, hogy a 3 kétszerese 6-tal egyenl,
a 6-ban a 3 kétszer van meg és a 6 két egyenld részre osztva 3-mal egyenld.
A fekete rad (7 fehér kocka hosszisagi) nem rakhaté ki vilagoskék rudakkal,
mert a két vilagoskék rud mellé még kell egy fehér kocka, hogy ugyanolyan
hosszu legyen a sor, mint a fekete rad. Ebbdl viszont az kovetkezik, ahogyan
a 8. abran lathatd, hogy a 7-ben a 3 kétszer van meg és 1 a maradék.

8. dbra

Maradékos osztds szemléltetése
(Forrds: C. Neményi et al., 2020c, p. 34)

|L— Rakd ki ezeket a rudakat vildgoskék rudakkal! Hagyd is rajtuk!

—

Keresd meg azt a rudal, amely még szikséges ahhoz, hogy teljesen lefedd a
rudakat!
Ird le: a bennfoglalasokat a flzetedbe! =1

Példaul igy: | 7:3 =2, marad 1.
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Szamrendszeres gondolkodds alapozdsa

A természetes szam fogalmanak alapozasdhoz hozzatartozik a didkok szam-
rendszeres gondolkodasanak fejlesztése. A mérészamtartalma tevékenységek
elvégezhetdk szines rudakkal is, igy a rendszerépités a hosszusaghoz kotédik.
Példaul kettes készletet alkot a fehér, a rézsaszind, a piros, a bordé és a barna
rud; a hdrmas készlet elemei lehetnek a fehér, a vilagoskék és a sotétkék rad.

A hérmas készlet elemeinek felhasznaldsaval tobbféleképpen, barmilyen
hosszusagot el lehet allitani, csak elég sok legyen belSliik. Ha mindegyikbdl
legfeljebb csak kett6t szabad felhaszndlni egy hossziisag kiméréséhez, akkor
is minden (egész centiméternek mért) hosszusag kirakhat6 26 cm-ig, viszont
madr csak egyféleképpen. Ezt a tapasztalatot felismerik a didkok, a véltasok
végigjarasa pedig segit a megértésben. Ez az egyféle alak, amilyen rudakkal
kirakhaté a valasztott hosszisig, a (mérd)szdm hdarmas szamrendszerbeli
alakja (9. dbra) (C. Neményi, 2007a).

9. dbra

Szdmrendszeres gondolkodds fejlesztése
(Forrds: C. Neményi et al., 2020b, p. 86)

H Rakjatok ki utakat Hirmasorszigban! Mindig a hizeél induljon az Gt!
. = " ,
* Vegyétek elé az 5. mellékletet! &1 [fire e 1

Me feledjétel, nem lehet
semmibél 3 egyformdt hasznalni! Ezért ti is legfeljebb 2 fehér, 2 vilagoskék
és 2 sotétkék ridbol tudrok épitkezni. (Gondolkodhattok gy is, hogy az
utat kirakjitok csupa fehér kiskockaval, és utina végeztek beviltasokat)

Milyen rudalat hasznaltal az utak

épitéséhez, hogy elér] a haztdl H

a kék virig mezdjébe? 1 2
A a lepke helyére?
-’ a boker helyére?

77

Becslés, kozelité szamitds

Becslés, kozelité szamitas soran a tanuldknak el kell donteniiik, hogy a sza-
mok melyik részére van sziikség a szamitdsok elvégzéséhez, mely részeket
nem fontos figyelembe venni. A becsl6képesség fejlesztése az irasbeli mu-
veleti eljarasokat megel6zi annak érdekében, hogy a szamolds soran vart
eredmények nagysagrendjérdl informaciot szerezzenek a tanulék. A becs-
16képesség fejlesztésének eszkozei lehetnek a szines rudak. A 10. ébra fel-
adataban a fehér kiskocka 100-at ér. Az 6sszeadasban el6fordulé szamok ko-
zelit6 értékeinek megfelel6 rudakkal végzik el a kirakast a diakok ugy, hogy
mindegyik szamot a legkozelebbi szazassal helyettesitik. Az igy kapott sorrél
konnyen leolvashaté a szamok 6sszegének becsiilt értéke. Tovabbi segitség
lehet a kozelité eredmény leolvasdasdban az, ha a didkok keresnek a kirakott
sorral egyenld hossztisagu szines rudat.
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10. dbra
Kozelitd szdmitds
(Forrds: C. Neményi et al., 2020c, p. 125)

H = Apu! Magyon gyorsan tudok mar szamolni ezerig, ha nem kell egészen
pontosan! — biiszkelkedett Zali,
— Prébéljuk kil — mondta apu, és méris sorolta:
Mennyi 186 + 91 + 405 + 3167

Zoli mindegyik szdm helyett egy-egy rudat tett maga elé, majd keresett egy olyan
hessza rudat, mint & negy mid egyltt, 8= gyorsan ra is végla sz eredmenyt

L —

— Kérlilbelul 1000.

Edesapja csoddlkozatt, hogy milyen dgyes trikkat talalt ki Zoli.
Zzebszamoldn kiszamolédk a pontos eredményt.
Mennyi az eftérés? Soknak gondolod?

Tortrészek

A tortszamok alsé tagozatos tapasztalati el6készitése kozé tartozik tobbek
kozott a tortrészek leolvasasa kiilonféle mennyiségekrdl adott egységgel vald
mérés, illetve 0sszehasonlitds eredményeképpen, illetve kiilonféle mennyisé-
gek korében adott vagy valasztott egység nem tdl nagy nevezdjii tortrészeinek
megjelenitése. A tortszam fogalmanak épitése mérdszam tartalmd, mindig
mennyiségek 0sszeméréséhez, méréséhez kapcsolddik (C. Neményi, 2006).

A szinesrid-készlet haszndalataval, ahogyan az a 11. dbran lathato, egy
vélasztott rad szényegezésével, melyben minden sorban ugyanolyan szin(i
rudak szerepelhetnek csak, tapasztalatot szerezhetnek a gyermekek a tortré-
szekrdl, a tortrész és az egész viszonyardl. Azt is megfigyelhetik a gyerekek
a kirakas alapjan, hogy ugyanaz a tortrész killonb6z6 médon is felirhaté (1
ketted = 2 negyed).

11. dbra

Tortrész meghatdrozdsa
(Forrds: C. Neményi et al., 2020d, p. 198)

E Szdnyegezd egyszind rudakkal a z6ld rudat, ahanyféleképpen csak tudod!

¥
A zold rid hosszat vélasszuk most 1 egésznek!
a) Olvasd le, hogy melyik rid mennyit érl
1 rdzsaszin rid hossza 1 hatod. 1 vilagoskék rad hossza
1 fehér rud hossza

1 piros rid hossza 1 lila rid hossza

b} Vedd a kezedbe, ¢s tanitod jelzésére mutasd fol azt a rudat, amelyik
1 harmadol, 1 ketiedet, 1 negyedat, 1 hatodot, 1 tizenkettedef érl

c) Erjen most a piros mid 1-ell Olvasd le, hogy melyik rid mennyit ér!
1 rozsaszin rud hossza 1 lika rud hossza
1 feher rud hossza 1 26id rad hossza
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Konstrudlasok, transzformdciok

A kilonféle konstrudlasi feladatok kozil a testes épitéelemekbdl torténd tér-
beli épitések sordn is lehetéség van a szinesrid-készlet haszndlatara. Az épit-
mények késziilhetnek szabadon, masoldssal vagy feltételek szerint is. Az épités
torténhet kotds alaprajz segitségével. A kis fehér kockakbdl készils épitmény
alaprajza egy 1 cm oldali négyzetracshald, amelynek négyzeteiben 1év6 szd-
mok azt mutatjak, hany kis kockat kell egymasra helyezve tornyot épiteni (12.
dbra). Egy adott épitmény kotds alaprajza és az épitményrél késziilt dbra azo-
nositdsa el6késziti a perspektiv abrak értelmezését (C. Neményi, 2007b).

Az épitésen tul a 12. dbra feladata az egybevagdsig szemléletes tartalmat
is érzékelteti, hiszen a kilonb6z6 rudakbdl elkészitett épitmények alakja és
mérete is megegyezik az eredetivel.

12. dbra

Konstrudldsok
(Forrds: C. Neményi et al., 2020c, p. 181)

Laci eqy alaprajzen kiskockdkbdl épltett. Ezt mdsolia le tobbidleképpen mas
* rudakbol = U
EIE] B - vagy Igy
1 1 [

Te is épils az alaprajzokon a kiskockékkal! Valaszd ki valamelyik épitményadat!
Masold le masféle rudakkall

e~
[

32|11 |4 Z|

211 1

Lo

2 2

Mondd el a tarsaidnak, hogyan épiilt az, amit més rudakbdl s megépitettél!
Sikerllt kitalalniuk, hogy melyik épitményrdl beszélsz?

Az épitmények készitése killonbozé szines rudakbdl tovabbi tapasztalatszer-
zésre is alkalmas. Megfigyelhet6k kiilonféle valtozasok az eredeti épitményhez
képest, azok megfogalmazdsa segiti a megértést, tovabbd hozzdjarul a kicsinyi-
tés és a nagyitds (hasonlé épitmények) szemléletes értelmezéséhez (13. dbra).
13. abra

Konstrudldsok, hasonlésdg
(Forrds: C. Neményi et al., 2020d, p. 49)

m Cszoportokban delgozzatok!
* Epitsélek meg ezl az épliményt magatok elbtl! Ezen valloztatunk: j

a,\ ml a L

Epltsétek meg ezeket is!
Fogalmazzatok meg, melyik épitmény hogyan valtozott az eredetihez képest!
Melyikre mondhatjuk, hogy hasonld az eredetivel? Vitassatok meg!
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A rudak alkalmazasa az egybevagdsag és a hasonlésag mellett tovabbi transz-
formacidk tapasztalati Gton torténd felfedezését is eldsegiti. A 14. abran lat-
hat6 feladatban a didkok szamara megfigyelhetévé és konnyen megfogal-
mazhatdva valik a nyujtas és a zsugoritas fogalma, a nyujtott és zsugoritott
épitmények tulajdonsagai.

14. dbra

Konstrudldsok, nyijtds, zsugoritds
(Forrds: C. Neményi et al., 2020d, p. 50)

VA Csoportokban dolgozzalok! Készitsetek haromfokd lépcsdket fehér kiskockakbaol,
* rozsaszin s vildgoskek rudakbal a minta szerint!

a) h) c) s e)
1) : gl Ei

Taldlsz-e koztik olyanokat, amelyek nemcsak hasonlitanak egymésra, hanem
pontosan ugyanolyan alakuak is? (Nem is karcsibb, nem is 1mzsibb, nem is
kovérkésebb az eqyik, mint a masik.)

Szoveges feladatok, szakaszos dabrdzolds

Alsé tagozaton a szoveges feladatok egyrészt a miveletek értelmezéséhez
kapcsolddva, masrészt a didkok problémamegoldé gondolkoddasanak fejlesz-
tése érdekében, a modellalkotas teriiletén jelennek meg. A szoveges feladatok
szoveggel vagy részben szoveggel adott problémat irnak le, ami valamilyen
matematikai modell segitségével oldhaté meg. Sokféle modellel taldlkozhat-
nak a didkok alsé tagozaton. Modell lehet példaul valamilyen tevékenység,
kép, adatok egymashoz valé viszonyanak dbrazolasa, miivelet, mtveletsor,
szamegyenesen valé megjelenités, egy elvontabb abra, grafikon, egy nyitott
mondat, egy sorozat (C. Neményi & Szendrei, 2007).

A feladat szovegéhez illeszkedd szines rudakkal torténd kirakas segithet
abban a didkoknak, hogy értelmezzék a feladatot és megoldjak azt. Emellett
az elvontabb abrak kozé tartozo szakaszos abrazolas bemutatasahoz is alkal-
mas eszkozok lehetnek a rudak. Ezt a modellt eleinte hossztisagokrol szdlé
problémak esetében célszerti alkalmazni, amikor a szakasz hossza kapcso-
latba hozhat6 a szoveggel. Késébb olyankor is alkalmas modell lehet, ha a
feladatban szerepl6 szamok darabszdmok (15. dbra) vagy méds mennyiségek
mérdszamai.
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15. dbra

Szoveges feladat matematikai modellje
(Forrds: C. Neményi et al., 2020c, p. 18)

Vincenek egy doboz filctolla van. Dérinak kettével 15bb ugyanilyen doboza.
Rakd ki szines rudakkal Vince dobozal és Dan dobozait!
Milyen rudakat hasznalial?

Valaszol) a kérdesekre szoban a kirakasod alapjan!
* Ha VYincenek 16 db filctolla van, akker Dorinak mennyi?
* Ha Vincenek 16 db filctalla van, mennyivel tébb van Dorinak?
* Ha Dérinak 54 filctalla van, mennyi van Vincének?
= Ha eqgy dabozban 25 filctoll van, mennyl
van Yincének, és mennyi Dorinak’?

»  Hanyszor annyi filctolla van Dérinak, mint X
Wincének? ; 4
= Hany filctolla van a ket gyereknek bsszesen? .

Hogyan fogalmaznad meg?

Befejezés

A tanulmanyban igyekeztiink megmutatni, hogy a szinesrud-készlet az alsé6
tagozatos matematikatanitdsban olyan sokoldaltian alkalmazhaté taneszkoz,
amely hatékonyan tdmogatja a tapasztalati tanuldst és a fogalmi megértés
kialakuldséat. A bemutatott példak ravilagitanak arra, hogy a rudakkal végzett
tevékenységek nem csupan szemléltetd szerepet toltenek be, hanem aktiv
gondolkodasi folyamatokat inditanak el: a tanuldk 6sszehasonlitanak, rend-
szereznek, kisérleteznek, kovetkeztetéseket vonnak le, és sajat tapasztalata-
ikra épitve alakitjak ki matematikai ismereteiket.

A szines rudak alkalmazdsa jol illeszkedik a felfedezteté matematikatani-
tds szemléletéhez és a Varga Tamds nevéhez kotheté komplex matematika-
tanitasi koncepcidhoz. Az eszkoz lehetdséget teremt arra, hogy a tanuldk a
matematikat 6sszefiiggd rendszerként tapasztaljadk meg, amelyben a kiilon-
b6z6 tartalmi teriiletek — példdul relacidk, szamfogalom, miveletek, mérés,
ardnyossag, tortek, geometria és problémamegoldds — természetes mddon
kapcsolddnak egymdashoz. A konkrét tevékenységekre épiild tanulési folya-
mat el8segiti az absztrakci6 fokozatos kialakuldsat.

A szinesrud-készlettel végzett tevékenységek soran természetes médon
jelennek meg a tanulok eltéré6 megoldésai és gondolkodasi stratégidi. Ezek a
kiilonbségek nem igényelnek kiilon feladatkialakitast, mégis jol érzékelhetd-
vé teszik a tanulék matematikai gondolkodasanak aktudlis szintjét. Az alsé
tagozatos tanitdsban ez kiillondsen értékes, hiszen ebben az életkorban a ta-
nuldk elGzetes tapasztalatai és fejl6dési iiteme jelentds eltéréseket mutathat.

Osszességében megallapithat6, hogy a szinesrid-készlet nem csupan
hagyomadnyos szemléltetd eszkoz, hanem a tevékenységalapu, felfedeztetd
matematikatanitas egyik meghatarozé tdmogatéja. Tudatos és rendszeres al-
kalmazdsa hozzdjarulhat ahhoz, hogy a matematika a tanulék szdmadra érthe-
tébbé, élményszeriibbé és értelmezhetébbé valjon, mikdzben megalapozza a
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késébbi matematikai tanulmdanyokhoz sziikséges stabil fogalmi rendszert és
gondolkodasi képességeket.

Tovabbi kutatasi irany lehet annak vizsgalata, hogy a nemzetkozi gya-
korlatban milyen példak vannak az eszkoz hasznalatara, milyen médon fej-
lesztették tovabb az ezzel kapcsolatos médszertant. Egy masik kutatasi irany
lehet annak feltdrasa, hogy a mindennapi tanitdsi gyakorlatban miért nem
valt altaldnossa a szinesrudak hasznalata. Tovabbd érdekes lenne annak 6sz-
szegzése is, hogy milyen korlatai vannak a készlet haszndlatanak, illetve hol
van az a pont a matematika tanuldsaban, az absztrakcié folyamataban, ahol
érdemes elhagyni a készletet.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmany az MTA Koézoktatas-fejlesztési Kutatasi Program tdmogatasa-
val val6sult meg.
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What is the coloured rod set used for?
— Examples from everyday practice

The coloured rod set is a manipulative teaching tool that effectively supports
the development of the mathematical thinking of children in preschool
and early primary school. In Hungary, the use of the set was introduced
by mathematics educator Tamds Varga, who adapted it with minor
modifications to fit national pedagogical practice. As a result of his work,
the coloured rod set became a key tool for playful, experiential learning
and a teaching approach that progresses from the concrete to the abstract.
Coloured rods continue to be an integral part of lower primary mathematics
education today; they appear in teacher education programmes, curricular
recommendations, and the methodological materials of contemporary
textbooks. Their use aligns well with differentiated and discovery-based
learning, as they support the understanding of mathematical concepts
through hands-on experiences. The rods are suitable, among other
things, for illustrating relations, deepening number sense and the concept
of numbers, interpreting fractions and proportionality, and exploring
basic arithmetical operations and their properties. In addition, they
can contribute to the development of geometrical thinking through, for
example, construction tasks and activities involving geometric shapes.
This study explores the possibilities of using the coloured rod set in
lower primary mathematics education through practical examples, with
particular emphasis on supporting experiential learning and conceptual
understanding.

Keywords:
coloured rod set, mathematics education, lower primary school
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Tematikus tanulmany

A digitalis és a papiralapt mérési
moddszerek 6sszehasonlitdasa az 6vodasok
szamolasi készségeinek vizsgalataban

Ivdncsics Anna Rebeka® — Konok Veronika? — Svraka Bernadett?

Absztrakt:

A tanulmdny a digitalis és papiralapd vizsgalati médszerek 6sszehasonlita-
sat vizsgalja az 6vodaskoru gyermekek szamoldsi készségeinek mérésében,
valamint elemzi a sziil6i végzettség és a digitdlis eszkozhasznalat szerepét
a teljesitmény alakuldsdban. A kutatés keretében a Diszkalkulia Pedagégiai
Vizsgalata (DPV) Ovi2 teszt digitdlis valtozatat fejlesztettiik ki, és empiriku-
san hasonlitottuk 6ssze a hagyomanyos papiralapu eljarassal. A vizsgalatban
57 nagycsoportos 6vodas vett részt. A gyermekek kiegyenstlyozott sorrend-
ben toltotték ki a papiralapu és digitalis tesztet, a két mérés kozott harom-
hetes id6kozzel. A sziil6i héattér feltarasara kérddives adatfelvétel tortént.
Az eredmények erds, szignifikans pozitiv kapcsolatot mutattak a digitélis
és papiralapu teszteredmények kozott (R*= .783), ami a két mérési forma
magas foku 6sszehasonlithatdsagat jelzi. A digitalis forma nem eredménye-
zett szisztematikus teljesitményeltérést, ugyanakkor révidebb felvételi id6t
és azonnali kiértékelést biztositott. A sziil6i végzettség pozitiv osszefliggést
mutatott a gyermekek matematikai teljesitményével, valamint negativ kap-
csolatot a napi képernydidével és digitdlis tartalomfogyasztassal. A maga-
sabb végzettségl sziill6k gyermekei jobb eredményeket értek el mindkét mé-
rési formdban, mikozben esetiikben tudatosabb digitélis eszkozhaszndlati
mintazat rajzolédott ki. Az eredmények alapjan a digitalis DPV alkalmas és
megbizhat6 el6szliré eszkoz lehet a korai matematikai képességek vizsgéla-
tdban. A tanulmany hozzéjarul a digitalis diagnosztikai eljarasok 6vodaskori
alkalmazhatésdganak empirikus megalapozasahoz, valamint ravilagit a csa-
ladi hattér és a digitalis kornyezet szerepére a kognitiv fejlédés alakulasaban.

Kulcsszavak:

digitalis diagnosztika, matematikai alapkészségek, 6vodaskor, tesztmdd-
szer-ekvivalencia, sztl6i végzettség
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Bevezetés

Az évoda végén és az iskola kezd6 szakaszdban jellemzé alapkészségek és
képességek fejlédése, rendkiviil fontos fazisa minden gyermek fejlédésének.
Tobb nemzetkozi kutatés, mint példaul a PISA vagy az OECD is azt igazolja,
hogy a kezd¢ irds, olvasas és szamolds készségének fejlédése és fejlettsége
joggal tekintheté determindnsfaktornak a gyermek akér teljes életének az
alakuldsaban. A korai diagnosztika és intervencio alapelve szerint a fejl6dé-
si nehézségek minél korabbi szakaszban torténd azonositdsa jelentésen no-
veli a pedagégiai fejlesztés hatékonysagat és eredményességét, kihasznélva
az idegrendszer plaszticitisat és a szenzitiv fejlédési periddusokat (Csapd,
2012; Gerebenné et al., 2021). Mindezeket figyelembe véve kiilonos fontos-
sdgd, hogy mar az iskolat megel6z6 idészakban a gyermekek képességeit
mérjiik, hogy az esetleges fejlesztéseket id6ben elkezdhessék.

A digitélis diagnosztika és értékelés szamos elénnyel jar a hagyomanyos
papir-ceruza alapu teszteléssel szemben. A digitélis alapt tesztek elényei tob-
bek kozott a vizudlis elemek, dinamikus hangok, a felhasznaléi interaktivitas,
alkalmazkoddképesség, fokozott megbizhatdsag és partatlansag (Al-Amri &
Ali, 2016; Csapé et al., 2014). Az adatfelvétel és a kiértékelés objektivebb,
igazsadgosabb és megbizhat6bb lehet annak koszonhetden, hogy megszlinik
a tesztet felvevé emberek kozotti kiilonboz6ség (Al-Amri & Ali, 2016). To-
vabba, mivel a feladatok utasitdsait nemcsak elolvashatjak, hanem meg is
hallgathatjak, igy az olvasasi nehézségekkel kiizd6 didkok vagy a még olvasni
nem tudo, 6vodas kora gyermekek korében is hasznalhatéak. Kutatdsok azt
mutatjak, hogy mar egészen 4—6 éves kortol alkalmazhatdak digitalis alapt
tesztek példaul tableten. Az iskolaba 1épé didkoknadl pedig mar azt is mérték,
hogy az egér és a billenty(izet hasznalata sem jelent problémat (Molnar &
Pésztor, 2015). A digitdlis diagnosztikai eszkozok és tesztek kulcsfontossagu
elényei a fokozott hozzaférhet6ség, a megnovekedett hatékonysag, jelentds
koltségesokkentés, a valds idejli adatelemzés és a személyre szabott értékelés
(Pandey et al., 2025). Tovabbad a digitalis tesztelés lehet6vé teszi az 6nélléan
végezhetd felmérést (Moore et al., 2017) és a foldrajzilag tavoli értékelést,
szélesebb populdcidkhoz valé hozzaférést, ezaltal széleskori adatgytjtést
(Wright, 2020). Empirikus vizsgélatok kimutattdk, hogy a digitélis eszk6zok
novelik a gyermekek olvasasi és tesztelési motivacidjat, ennek kovetkeztében
a digitalis alapu vizsgalatokban val6 részvételiik is aktivabb és elkotelezet-
tebb (Csap9 et al., 2014; Chua, 2012).

A matematikat sok esteben nem szeretik a gyermekek, ezért kiilondsen
fontos a motivaci6é novelése mar az 6vodaskorban. Szamos kutatas ramutat,
hogy az iskolai évek el6rehaladtaval a tanul6k matematika iranti motivacidja
folyamatosan csokken, és negativ attitidok alakulnak ki. A digitalis eszko-
z0k alkalmazésa a matematikai képességek mérésében ezért kettds célt szol-
gal: egyrészt pontosabb, objektivebb mérést tesz lehet6vé, masrészt noveli a
gyermekek motivicidjat és elkotelezettségét a matematikai feladatok irdnt.
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Ez killonosen fontos az évodaskoru gyermekek esetében, amikor a matema-
tikai attitlidok és énkép alakuldsanak kritikus id6szakdban vagyunk (Nétin
etal, 2012).

A kognitiv képességek olyan komplex mentalis folyamatok Osszessége,
amelyek lehetévé teszik a tanuldst, gondolkodast, problémamegoldast és az
informdcio6feldolgozast. A képesség rutinokbodl és ismeretekbdl szervez6dé
atfogo, funkciondlis pszichikus rendszer, amelynek miikodése tevékenysé-
gekben, valamint belsé és kiilsé produktumban nyilvanul meg (Gerebenné
et al., 2021; Nagy, 2003). A kognitiv folyamatok, képességek valdsitjdk meg
az értelmi miikodést, az észlelés, emlékezés és informaciofeldolgozas menta-
lis folyamatait, amelyekkel az egyén az informacidkat begydjti, rendszerezi,
tarolja és felidézi. Az 6vodaskor az egyik legintenzivebb kognitiv fejlédé-
si periddus, amikor ezek az alapvetd képességek gyors fejlédésen mennek
keresztiil. A végrehajté funkciok fejlédése kiilonosen kritikus, mivel ezek a
képességek nélkiilozhetetlenek az iskolai tanulashoz és a késdbbi sikeres tar-
sadalmi beilleszkedéshez (Csapd, 2012; Nagy, 2003).

Amikor a matematikai fejlédés kontextusaban kognitiv képességekrol be-
széliink, akkor val6jaban a matematikai képességek alapjait és el6feltételeit
értjiik. A matematikai képességek a legkorabban megnyilvanul6 képességek
kozé tartoznak, és kibontakozasukhoz a kognitiv folyamatok széles korére
van sziikség (Gerebenné et al., 2021; Krajcsi, 2010). A matematika olyan szé-
leskort ismereteket foglal magaba, amelyek elsajatitasahoz és megértéséhez
a killonb6z6 kognitiv folyamatok és rendszerek megfelel6 miikodése sziiksé-
ges. Mindezek alapjan a matematikai és szamolasi készségek értékelésekor
kiemelt figyelmet kell forditani a mogottes kognitiv folyamatok és képessé-
gek vizsgdlatdra is (Jarmi et al., 2012; Krajcsi, 2010).

A szil6i végzettség jelentGs hatassal van a gyermekek kognitiv és mate-
matikai képességeinek fejlédésére. A nemzetkozi és hazai kutatasok egyarant
azt mutatjak, hogy a magasabb iskolai végzettségii sziil6k gyermekei elényt
élveznek a matematikai képességek fejlédésében (Bull et al., 2008). Blair és
Razza (2007) kutatasukban kimutattak, hogy magasabb végzettségi sziil6k
gyermekeinél fejlettebb végrehajté funkcidk figyelhet6k meg, amelyek aztan
eldre jelzik a matematikai képességek alakulasat.

A kognitiv és matematikai képességek fejlédését azonban napjainkban
mar nem vizsgalhatjuk a megvaltozott kornyezeti kontextus figyelembevétele
nélkil. A digitalis eszkozok hasznalata ugyanis mar a kisgyermekek korében
is jelentésen novekszik, egyre korabbi fejlédési szakaszokban ismerkednek
meg a digitdlis képernydkkel. A gyermek életének els6 3 éve a gyors agyi fej-
16dés idészaka, beleértve a kognitiv, nyelvi, szocidlis és motoros folyamato-
kat (Bolten & Unternaehrer, 2025). Azoknal a gyermekeknél, akik tobb idé6t
toltenek digitalis eszkozok hasznalataval, késébb tobb figyelmi probléma,
impulzivitas, valamint altaldnossagban gyengébb végrehajtéfunkcidk vagy
onszabalyozas alakul ki (Gentile et al., 2012). A digitalis eszk6zok hasznélata
csokkentheti a gyermekek és sziil6k kozotti tarsas interakcidk gyakorisagat
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és mindségét, ami hatassal lehet a kapcsolatukra, és negativ kovetkezmé-
nyekkel jarhat a gyermekek szociokognitiv fejlédésére (Liszkai-Peres et al.,
2024). A sziil6k gyakran hasznalnak digitélis eszkozoket gyermekeik negativ
érzelmeinek, viselkedésének a szabdlyozasara. Ez azonban akadélyozhatja a
gyermek onszabdlyozasi készségeinek fejlédését (Konok et al., 2024).

A korai digitélis eszkozhaszndlat tekintetében jelentdés kiilonbségek fi-
gyelhet6k meg a sziil6i végzettség fliggvényében. Minél magasabb végzettsé-
gl a sziil6, annal inkabb felismeri a digitalis eszk6zok talzott hasznalatanak
negativ hatdsat és annak okos, tudatos eszkozhasznalati jelentéségét, vala-
mint kontrolldlja gyermeke képernyéidejét. Konok és munkatarsai (2024)
longitudinalis kutatdssal kimutattak, hogy azok a sziil6k, akik tudatosan kor-
latozzak és strukturaljak gyermekeik digitalis eszkozhasznélatat, hozzajarul-
nak gyermekeik jobb 6nszabalyozasi képességeinek fejlddéséhez.

A digitalis eszkozok korai elterjedése, a korai diagnosztika fontossaga és
a szil6i hattér hatdsai egyiittesen 4j kontextust teremtenek a matematikai
készségek mérésében. Kutatasunk kozponti témaja a digitalis és papiralapu
vizsgalati mddszerek 6sszehasonlitasa a szamolasi készségek mérésében az
6vodas korosztalyban. Célunk a Diszkalkulia Pedagégiai Vizsgalata (DPV)
6vodas teszt digitalis valtozatanak megalkotdsa mellett annak vizsgalata,
hogy a tesztelési modszer (papiralapu és digitalis) és a sziil6i hattér hogyan
befolyasolja a gyermekek teljesitményét és a digitalis eszkozhasznalatot. Ku-
tatasunk lehet6vé teszi, hogy tobb teriiletet is vizsgaljunk, de jelen esetben
az adatok feldolgozasat és elemzését a kovetkezo kutatdasi kérdések koré ren-
deztiik:

+ Van-e kiilonbség a matematika tanuldsidhoz sziikséges képességek ered-
ményei kozott, annak fiiggvényében, hogy papiralapon vagy digitalis ala-
pon mérjiik fel?

+ A magasabb végzettségii sziil6k gyerekeinél kimutathaté-e kiillonbség a
papiralap, illetve digitdlis alapt tesztek eredményei kozott?

+ A magasabb végzettségii sziil6k jobban kontroll alatt tartjdk-e a digitalis
eszkozhaszndlatot gyermekeiknél?

Minta, modszer, méréeszkoz

A kutatas nagycsoportos évodas gyermekek korében zajlott. A kutatasi min-
ta alanyait kényelmi mintavétellel értiik el. Budapesti és falusi 6vodakban 57
fével valosult meg a teljes tesztappardtus felvétele és lefolytatasa. A nemek
szerinti megoszlas: 30 fia és 27 lany. A minta atlagéletkora a vizsgalat idején
(2025. julius) 5.61 (+/- 0.89) év volt.

A vizsgalatban résztvevé gyermekeket két kozel azonos létszamu cso-
portra osztottuk. Az egyik csoportndl el6szor a papiralapu (n=28), majd a
digitdlis valtozatot; a mésik csoport esetében elészor a digitalis (n=29), majd
a papiralapt tesztet vettiik fel, ezzel kontroldlva a sorrendi hatisokat. A két
teszttipus felvétele kozott legaldbb harom hét telt el. A tesztek felvétele egyé-
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ni formdban tortént, mivel a képességprofil kialakitasanak lényeges elemét
képezte a gyermekek gondolkodasanak és viselkedésének megfigyelése. A
papiralapi méréeszkoz alkalmazdsa gyermekenként atlagosan 40—50 percet
vett igénybe, mig a digitdlis teszt kitoltése hozzavetSleg 20-30 percet igé-
nyelt. A vizsgalat szerves részét képezte tovabba a digitalis tesztelés soran
tanusitott attitlid el6re meghatarozott szempontok szerinti megfigyelése.

A vizsgalat méréeszkozét a matematikai képességeket feltairé DPV méré-
eljaras Ovi2 vizsgalati anyagai képezték. Az alkalmazott eszk6z nem kizardlag
a numerikus részteriiletek mérésére iranyul, hanem atfogé képet nyujt a gyer-
mekek matematikai képességeirdl és készségeirdl, valamint a matematikaspe-
cifikus mtikodéseken talmutaté kognitiv funkciéikrol, gondolkodasi stratégia-
ikrol és kompenzaciés mechanizmusaikrdl is. Ennek révén lehetdséget biztosit
a teljes kognitiv képességprofil megalapozott feltarasara (Polgardi et al., 2018).
A papiralapu és a digitdlis teszt azonos felépitést. A digitdlis tesztet a DPV
Ovi2 kérdései alapjan készitettiik, ezért a digitalis teszt célja, hogy a papirala-
pu teszt gyorsabb és hatékonyabb el8sziiré valtozataként funkciondljon. At-
tekintettiik a papiralapu tesztfiizet feladatait, és szakmai konzultdcidk révén
kivalasztottuk azokat a feladatokat, amelyek digitalizalasa szakmailag indokolt
és megvaldsithato. A vizsgalat sordn 0sszesen 13 feladat kerilt kivalasztasra. A
kreativ és technikai koncepciok kidolgozasanak részeként:

« Teszteltiik a programozott funkcidkat és a felhasznaloi feliilet kezdeti
terveit.

+ Megalkottuk a digitalis tesztekhez sziikséges grafikai elemeket, amelyek
a vizudlis tamogatast szolgaljak.

+ A kreativ munkatars és a UX designer kézos konzultaciéi soran pontosi-
tottuk az instrukcidk megfogalmazasat és a tesztek narrativ keretét.

+ Tobb feladathoz kerettorténet késziilt, amelyek eldsegitik a gyermekek
bevonddasat.

« A grafikus moodboardot készitett, amely segitette a célcsoporthoz legjob-
ban illeszkedé vizudlis stilus kivalasztasat. Ezt kovetSen Osszedllitottuk a
szlikséges grafikai elemek részletes listajat, majd elkésziiltek az els6, pla-
ceholdergrafikakat tartalmazé képernyétervek a f6bb feladattipusokhoz.

Mindkét tipusu teszt jatékos, interaktiv forméaban vizsgalja a tajékozddast,
szamlalast, globalis mennyiségfelismerést, a szamnév-szamjegy egyeztetést,
a mennyiségi relaciékat, mtveleteket, sorozatokat és az analégidkat. A pa-
piralapu teszteléshez a vizsgalatvezetd aktivitisa elengedhetetlen. A digitalis
teszt programozott algoritmusainak koszonhet6en a rendszer automatikusan
igazitja a feladatokat a gyermek vélaszaihoz, igy a vizsgalatvezeté facilitator
szerepet tolt be. A tesztnek e jellemzdje jelentésen néveli a DPV mindenna-
pi pedagdgiai gyakorlatban torténé hozzaférhetdségét és alkalmazhatésagat,
amely a hagyomanyos tesztelés mellett korszerd, felhasznalébarat kornye-
zetben is biztositja a diagnosztikai folyamatok tdmogatasat. A digitalis teszt
grafikaja (1. dbra) szindékosan ugy lett kidolgozva, hogy ne legyen tilstimu-
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1al6 a gyerekek szamadra. A vizudlis elemek, szinek és animacidk mértéktar-
téak, elkertilve a felesleges figyelemeltereld ingereket, amelyek zavarhatndk a
gyermekek koncentracidjat és torzithatnak a mérési eredményeket.

1. dbra
A digitdlis teszt grafikus megolddsai

Kutatasunk részeként a digitdlis és papiralapu tesztek felvétele mellett egy
sziil6i hattér kérddivet is felvettiink. A kérd6iv néhany alapveté demografiai
adatra vonatkozé kérdést tartalmazott, beleértve a gyermek nemét, kordt,
a sziill6k végzettségét, a lakdhelyet, illetve specifikus kérdésekkel az évodas
koru gyerekek digitalis eszkozhaszndlatara kérdez ra:

+ Diagnosztizaltak-e a kutatasban résztvevo gyermekénél valamilyen fejls-
dési vagy pszichiatriai zavart?

+ Napi szinten hdny 6rat tolt gyermeke mobil- és tablethasznalattal? (bar-
milyen tevékenységgel)

+ Napi szinten hdny érat tolt gyermeke mese-, vided- vagy filmnézéssel
barmely digitalis eszkozon (T'V, okos TV, laptop, tablet, mobil stb.)?

+ Napi szinten hdny é6rat tolt gyermeke digitalis jatékkal barmely eszk6zon
(laptop, tablet, mobil, konzolos jaték stb.)?

+ Van-e a gyermekének sajat okostelefonja vagy tabletje?

Eredmények

A vizsgalatban résztevé gyermekek telepiilés tipus szerint févarosban (n=34)
illetve falun (n=23) élnek. A kérdéivet kitolts sziilék iskolai végzettsége valto-
zatos mintazatot mutat. 3 fének 8 dltalanos vagy az alatti végzettsége van. 5 f6
szakmunkasképzbében végzett és 10 fének van érettségije. Féiskolai szintdi dip-
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lomaja 23 fének van, egyetemet 16 sziil végzett. 7 gyermek vett részt szakértbi
vizsgalaton, naluk kiillonb6z6 mintazatokban eltéré fejlédést diagnosztizaltak.
A sajat digitalis eszkozzel 21 gyermek (36,8%) rendelkezik. A gyerekek

napi szintli képernyShasznalatat az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat

Az 6vodds gyerekek napi képernydideje funkcick alapjin

Eszkozhasznalattal Videdénézéssel Jatékkal toltott ido
toltott id6 (h) toltott id6 (n/%) (n/%)
0 9 (15.8) 25 (43.9)
0.5 4(7) 12 (21.4)
1 16 (28.1) 15 (26.8)
1.5 13 (22.8) 2(3.6)
2 8 (14) -
2.5 2 (3.5) -
4(7) -
4 - 2 (3.6)
1(1.8) -

A szill6i végzettség egylittjarasat vizsgaltuk a digitdlis eszkozhasznalat, TV-,
vidednézés, jaték és sajat digitalis eszkoz kozott. Az eredmények (2. tablazat)
alapjan a sziil6i végzettség negativ iranyt kozepesen erds szignifikanciat mutat a
digitélis eszk 6zhasznélattal (rs=— .322, p=.015); a digitdlis vided, TV tartalomfo-
gyasztéssal (r =- .304, p= .021); a digitalis jatékokkal (r,=-.333, p=.012). Tovébba
a sziil6i végzettség pozitiv iranyu, erds szignifikancidt mutat a sajat eszkozzel
(r,= .377, p= .004). Osszegezve tehdt elmondhatd, hogy a magas végzettségii
sziil6knél kevesebb a digitalis eszkozhasznalat, kevesebb a digitalis tartalomfo-
gyasztas, mint a TV és digitalis videdk nézése, valamint kevesebbet jatszanak a
gyermekek digitalis eszkozokon. Mindemellett az eredmény kimutatta, hogy a
magas végzettségl sziil6k esetén tobb gyereknek van sajat digitalis eszkoze.

2. tablazat

A sziil6i végzettség és a digitdlis eszkozhaszndlat, video, jaték és sajdt eszkoz
kozotti egyiittjdrds (n=57)

, Digitalis esz- Digitalis Digitalis " .
P o) kozhaszndlat | vides, TV | jitékok | SJateszkoz
Szilléi vég- | Korrelaciés -.322* -.304* -.333* 377
zettség egyiitthaté
*p<0.01
*p<0.05
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A kérdések megvalaszolasahoz elsédlegesen a papiralapt és a digitalis tesz-
ten elért eredmények kozotti egyiittjarast vizsgaltuk.

A digitdlis és a papiralapu tesztelés pontszamainak 6sszehasonlithatésa-
gat egyszer linedris regresszidelemzéssel vizsgaltuk, ahol a papiralapu tel-
jesitmény volt a fiiggd valtozo, a digitdlis teljesitmény pedig a prediktor. A
modell szignifikdnsnak bizonyult, F(1, 55)= 198.18, p < .001, és a papiralapt
teljesitmény variancidjanak 78.3%-at magyardzta (R= .885, R*>= .783, korri-
gilt R?=.779). Az RMSE értéke 4.13 volt, ami a modell j¢ illeszkedésére utal.

A digitalis tesztelés pontszama szignifikans és erds pozitiv prediktornak
bizonyult (B= 1.013, SE= .072, p= .885, t= 14.08, p < .001). Az eredmények
szerint egy ponttal magasabb digitalis teszteredmény dtlagosan 1.01 ponttal
magasabb papir alapu teszteredménnyel jart egyiitt. A standardizalt regresz-
sziés egyiitthat6 (B= .885) erds egyiittjarast jelez a két mérési forma kozott.
Ez arra utal, hogy a digitdlis és a papiralapu tesztelés nagymértékben azo-
nos konstruktumot mér, és a két tesztmddozat teljesitménymintazata erésen
konzisztens. Az eredmények azt jelzik, hogy a digitalis formatum nem ered-
ményez szisztematikus teljesitményeltolédast a papiralapti méréshez képest,
és a két eljaras kozott magas foku pontszammegfelelés figyelhet6 meg.

Az eredmények a két tesztmodozat kozotti erds strukturalis hasonldsagot
és gyakorlati szempontbdl is jelentds 6sszehasonlithatésagot tamasztjak ala.

2. abra
Digitdlis és papir alapii tesztelés kapcsolata

50

20 4

Papir alapu tesztelés pontszama

15 20 25 30 35 40 45 30
Digitalis tesztelés pontszama

A tesztmddozat és a sziil6i végzettség kapcsolatanak vizsgalatara a papir és
digitélis killonbségpontszam alapjan egyutas varianciaanalizist végeztiink (3.
abra). Az eredmények szignifikdns eltérést jeleztek a végzettségi kategoridk
kozott, F(4, 52) = 2.87, p = .032, ami arra utal, hogy a két tesztforma kozotti
teljesitménykiilonbség mértéke a sziil6i végzettségtdl fiigg.
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Az eredmények arra utalnak, hogy a magasabb végzettségii sziil6k gyer-
mekei esetében a papiralapi mérési forma enyhe teljesitményelénnyel jar a
digitalis formatumhoz képest. Az effektus nagysiaga kozepes mértékd, ami
gyakorlati szempontbdl is értelmezhetd kiilonbséget jelez.

3. dbra
Papiralapui és digitdlis teszteredmények a magasabb végzettségii sziilok gyerekeinél
50.0 1
47.5 1
45.0
£
7 azs
2
g 40.0

Papiralapd Digitalis

Konklazio

Kutatasunk harom f6 kérdésre kereste a valaszt: a papiralapa és digitalis
tesztelés eredményei kozotti kiilonbségre, a sziil6i végzettség hatdsa a teszt-
teljesitményre, valamint a sziil6i végzettség és a digitalis eszkozhaszndlat
kontrollja kozotti 0sszefiiggésre.

Eredményeink azt mutatjak, hogy a papiralapu és a digitdlis alapt teszten
a gyermekek teljesitménye kozott nincs szignifikans kiilonbség, a két mérési
mod kozott pozitiv irdnyt, erds egyiittjaras mutathaté ki. Ez 6sszhangban van
Molnar és Pasztor (2015) megallapitasaval, miszerint az egyszertibb IKT-kész-
séget igényld feladatok nem torzitjak az eredményeket 6vodaskora gyermekek
esetében. Korabbi tapasztalataink is azt mutatjak, hogy azok a gyermekek, akik
mar otthonosan mozognak az informatikai eszk6zok vilagaban, nagyobb moti-
vacidval vesznek részt olyan vizsgalatokban, amelyek szamukra komfortosabb,
digitalis alapti kornyezetben zajlanak. Ez a motivacié pedig tobbek kozott no-
veli a vizsgalat hatékonysagat és eredményességét (Konok et al., 2024). Clarke
és Abbott (2016) 4-5 éves gyermekek korében végzett vizsgalatuk soran azt ta-
laltak, hogy tabletalapti tanulas és tesztelés soran a gyerekek motivacioja, kon-
centracidja és onbizalma szignifikdnsan nétt. A tabletek jatékos interakcidja
és visszajelzése kiillonosen vonzo a gyermekek szamadra, igy sokszor a digitalis
alapu tanulast és teszteket részesitik elényben (Dhir et al., 2013). Sajat megfi-
gyeléseink is aldtamasztjak ezt: a gyermekek érdeklddbbek, elkotelezettebben
dolgoznak a digitalis teszten, ami nemcsak a tesztelési élményt javitja, hanem
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a mérés megbizhatésagat is novelheti. A digitalis tesztet emellett révidebb id6
alatt végezték el a gyerekek, és a teszt kiértékelése automatikusan megjelent,
igy ez egyértelmtien gyorsitotta a mérési folyamatot. Megéllapithat6 tehat,
hogy a digitalis teszt a teljes papiralapt teszt megfelel6 el6méré valtozataként
funkciondlhat a diagnosztizalasi folyamatban. Az automatikus kiértékelésnek
koszonhetden a tesztet felvevd egybdl lathatja a fejlesztendd teriileteket a nor-
mal fejlédés esetén is, valamint az alulteljesité gyerekek kisziirése, szakembe-
rekhez val6 eljutasa, diagnosztizalasa és fejlesztése is id6ben elkezdédhet a
digitalis tesztnek koszonhetben.

Kutatasi kérdéseinkre keresve a vélaszt vizsgalatunk megerdsitette, hogy
amagasabb végzettségi sziil6k gyermekei jobb teljesitményt nydjtanak mind
a papiralapt, mind a digitalis teszteken. Ez az eredmény 6sszhangban van a
nemzetkozi szakirodalommal. Bull és munkatarsai (2008) kimutattak, hogy a
magasabb végzettségli sziil6k tobb lehetdséget biztositanak gyermekeik sza-
mara a kognitiv stimulacidra, gazdagabb nyelvi kornyezetet teremtenek, és
gyakrabban vesznek részt egyiitt matematikai jellegti tevékenységekben, pél-
ddul szamlalas, formak felismerése, mennyiségi 6sszehasonlitasok a minden-
napi életben. Blair és Razza (2007) longitudindlis kutatdsukban azt is kimu-
tattak, hogy a magasabb szocio6kondmiai statuszu csaladokban nevelkedd
gyermekeknél fejlettebb végrehajto funkciok figyelhet6k meg, amelyek aztan
eldre jelzik a matematikai képességek alakulasat. Ezek a végrehajtéfunkciok,
mint a munkamemoria, a gatlas és a kognitiv flexibilitas kritikus szerepet
jatszanak a matematikai gondolkoddsban és problémamegoldasban.

Kutatasunk egyik legfontosabb eredménye, hogy a sziil6i magas végzett-
ség szignifikinsan kevesebb eszkozhasznalattal, kevesebb digitalis tarta-
lomfogyasztassal parosul, és a magas végzettségl sziil6k esetén a gyerekek
kevesebbet jatszanak digitalis eszkozon. Erdekes médon ugyanakkor azt is
megfigyeltiik, hogy a magasabb végzettségl sziil6k esetén tobb gyereknek
van sajat digitalis eszkoze, ami arra utal, hogy nem az eszkézhoz valé hoz-
zaférés hidnya, hanem a tudatos kontroll és szabdlyozas jellemzi ezeket a
csaladokat. Ez az eredmény Osszhangban van Pons és munkatarsai (2020)
spanyol gyermekek korében végzett keresztmetszeti vizsgalataval, amelyben
strukturalis egyenletmodellezéssel kimutattak, hogy a magasabb anyai isko-
lai végzettség szignifikdnsan Osszefligg a gyermekek alacsonyabb szabadidds
képernydidejével. Tovabba arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a magasabb
szll6i iskolai végzettség olyan kornyezeti tényezékkel és szokasokkal jar
egylitt, amelyek megel6zik a tilzott képerny6idét. A Pew Research Center
(2020) amerikai orszagos felmérése szerint az érettségivel vagy annal alacso-
nyabb végzettséggel rendelkezd sziil6k kétszer olyan valdszintiséggel adnak
sajat okostelefont 12 év alatti gyermekeiknek, mint a fels6foka végzettség-
gel rendelkezé sziil6k (21%—11%). Ez a killonbség szintén aldtdmasztja, hogy
a magasabb végzettségl sziil6k tudatosabban korlatozzak és kontrolaljak
gyermekeik digitalis eszkozhasznalatat. A magasabb végzettségi sziilk al-
talaban felismerik a digitalis eszkozok tulzott hasznalatanak kockazatait a
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kognitiv és végrehajté funkciok fejlédésére, tudatosabban kezelik gyerme-
keik képernydidejét és kontroll alatt tartjak a latott tartalmakat. Tovabba
strukturaltabb kornyezetet teremtenek a tanuldshoz és jatékhoz, tobb koz-
vetlen, személyes interakciét biztositanak, amely elengedhetetlen a kognitiv
fejlédéshez, és gazdagabb nyelvi és kognitiv stimulaciét nydjtanak digitalis
eszkozok nélkiil (Konok et al., 2024).

Az dnszabalyozasi készségek, amelyek a végrehajté funkcidk részei, szo-
rosan kapcsolddnak a matematikai képességekhez (Blair & Razza, 2007;
McClelland et al., 2007). Ezért a digitdlis eszkozhaszndalat tudatos kezelése
nemcsak a gyermek éltalanos kognitiv fejlédését, hanem specifikusan a ma-
tematikai képességek alakuldsat is befolyasolja. Mindezek egyiittesen hozza-
jarulnak ahhoz, hogy a magasabb végzettségi, tudatosabb sziil6k gyermekei
jobb matematikai el6készitettséggel és fejlettebb kognitiv képességekkel, kii-
l6nosen végrehajtéfunkciokkal érkezzenek az iskoldba, ami hosszu tavon is
elényt jelent a matematikai teljesitményben késébbieknek pedig egész életiik
sordn (Konok et al., 2024).

A kutatas korlatai

A kutatas eredményeinek értelmezése soran tobb mddszertani korlatot is fi-
gyelembe kell venni. A vizsgalat kényelmi mintavétellel, viszonylag alacsony
elemszammal (n=57) val6sult meg, ami korlatozza az eredmények altalano-
sithatésagat. A minta foldrajzilag ugyan f6évarosi és vidéki intézményeket is
tartalmazott, azonban nem tekinthetd reprezentativnak sem orszagos, sem
szociobkondmiai szempontbdl.

A digitdlis és papiralapti mérés kozotti haromhetes id6koz csokkentet-
te a kozvetlen gyakorlasi hatas esélyét, ugyanakkor teljes mértékben nem
zarhaté ki a feladatokkal valé elézetes talalkozas hatasa. Tovabba a digitalis
valtozat a papiralapu teszt 13 kivalasztott feladatat tartalmazta, igy nem a
teljes mérdeszkoz digitalis ekvivalenciajat vizsgalta, hanem annak el6sziird
jellegli adaptaciojat.

A digitalis eszkozhasznaélatra vonatkozé adatok sziil6i 6nbeszamolon ala-
pultak, ami torzithatja a képerny6idére vonatkozé becsléseket. A vizsgélat
nem tért ki a digitalis tevékenységek mindségi jellemzdire (mint példaul a
tartalom tipusa, k6zos hasznalat, interaktivitds mértéke), amelyek differen-
cidltabb képet adhattak volna a digitalis kornyezet hatdsairdl.

A sziil6i végzettség és a teljesitmény kozotti Osszefiiggések értelmezése
soran figyelembe kell venni, hogy a vizsgélat keresztmetszeti jellegd, igy ok-
sagi kovetkeztetések nem vonhatok le.

A jovébeni kutatasokban indokolt lenne nagyobb, reprezentativ mintan
torténd adatfelvétel, a digitalis teszt részletes pszichometriai elemzése, vala-
mint longitudindlis vizsgalatok alkalmazasa annak feltardsara, hogy a digita-
lis diagnosztika milyen mértékben jarul hozz4 a korai intervencié hatékony-
sagahoz és a matematikai fejlédés hosszu tava alakulasahoz.
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Osszefoglal6

A tanulmany a digitdlis és papiralapu vizsgalati médszerek 6sszehason-
litasat tlizte ki célul az dvodaskoru gyermekek szamolasi készségeinek mé-
résében, kiilonos tekintettel a sziil6i végzettség és a digitdlis eszkozhaszndlat
Osszefiiggéseire. A kutatas kozponti eleme a Diszkalkulia Pedagdgiai Vizs-
galata (DPV) 6vodas teszt digitélis valtozatanak kidolgozdsa volt, amely a
papiralapit méréeszkoz gyorsabb, hatékonyabb elésziiré alternativajaként
funkcionalhat.

A vizsgalatban 57 nagycsoportos dvodds gyermek vett részt. A kutatasi
elrendezés kontrollalta a sorrendi hatdsokat: a gyermekek egyik csoportja
el6szor papiralapon, majd digitalisan, a masik csoport forditott sorrendben
toltotte ki a tesztet. Az eredmények erds, szignifikins pozitiv egyiittjarast
mutattak a két mérési forma kozott (R*=.783), ami arra utal, hogy a digitalis
és papiralapu teszt nagymértékben azonos konstruktumot mér. A digitalis
formatum nem okozott szisztematikus teljesitményeltolodast, igy mérési
szempontbdl egyenértékiinek tekinthet6é a hagyomanyos eljarassal. Emellett
a digitalis teszt rovidebb kitoltési id6t és azonnali kiértékelést biztositott, ami
a pedagdgiai gyakorlatban jelentds hatékonysagnovekedést eredményezhet.

A sziil6i végzettség szignifikdns Osszefliggést mutatott mind a gyerme-
kek teszteredményeivel, mind a digitalis eszkozhasznélattal. A magasabb
végzettségl sziil6k gyermekei jobb teljesitményt értek el mindkét tesztfor-
maban. Ugyanakkor a magasabb sziil6i végzettség kevesebb napi képernyé-
id6vel, kevesebb digitdlis tartalomfogyasztassal és kevesebb digitalis jatékkal
jart egyiitt. Erdekes eredmény, hogy a magasabb végzettségii sziilok gyerme-
kei nagyobb ardnyban rendelkeztek sajat digitalis eszkozzel, ami arra utal,
hogy nem az eszkozhozzaférés, hanem a tudatos kontroll és szabdlyozas a
meghatarozé tényezd.

A tanulmany eredményei alatamasztjak, hogy a digitalis mérési kornye-
zet megfelel6en tervezve megbizhatd, motivald és hatékony eszkoze lehet a
korai matematikai képességek vizsgalatanak. A digitalis DPV teszt alkalmas
lehet korai szlirGeljarasként a diagnosztikai folyamatban, eldsegitve az id6-
ben megkezdett fejlesztést. A kutatds egyben ramutat arra is, hogy a csaladi
hattér, killonosen a sziil6i végzettség és a digitalis eszkdzhaszndlat tudatos
szabdlyozdsa, jelent8s szerepet jatszik az 6vodaskora gyermekek kognitiv és
matematikai fejl6désében.

Kutatastaimogatas
A kutatds az RRF-2.3.1-21-2022-00013 azonositészamu, ,, T'arsadalmi Inno-

IR

Ellenalloképességi Eszkozének tdmogatasaval késziilt.
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Comparison of digital and paper-based assessment methods
in the examination of preschoolers’ numeracy

The present study compares digital and paper-based assessment methods
for measuring the numeracy of preschool children and examines the role
of parental educational attainment and digital device use in performance
outcomes. Within the framework of the research, a digital version of the
Diszkalkulia Pedagégiai Vizsgalata (DPV) Ovi2 test was developed and
empirically compared with the traditional paper-based procedure. The
sample consisted of 57 preschool children in their final year of kindergarten.
The children completed the paper-based and digital versions of the test in
a balanced order, with a three-week interval between the administration
of the two tests. Data on parental background were collected through
a questionnaire. The results revealed a strong, statistically significant
positive correlation between the digital and paper-based test scores
(R* = .783), indicating a high degree of comparability between the two
assessment formats. The digital version did not produce systematic
performance differences; however, it ensured a shorter administration
time and immediate scoring. Parental educational attainment showed
a positive correlation with the children’s mathematical performance
and a negative relationship with daily screen time and digital content
consumption. Children of parents with higher levels of education achieved
better results in both assessment formats, and a more conscious pattern
of digital device use was observed in these families. Based on the findings,
the digital DPV appears to be a suitable and reliable screening tool for
the assessment of early mathematical abilities. The study contributes to
the empirical validation of digital diagnostic procedures in early childhood
and highlights the role of family background and the digital environment
in cognitive development.

Keywords:
digital diagnostics, early mathematical skills, preschool age, test method
equivalence, parental educational attainment
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Tematikus tanulmany

Lernteppich im friithen
Fremdsprachenerwerb

Horvdth, Mariann' — Juhdsz, Mdrta?

Abstrakt:

Das Ziel der Studie ist, die Bedeutung des multisensorischen Lernens im
frithen Fremdsprachenlernen hervorzuheben. Im Mittelpunkt unseres
Schreibens steht der Lernteppich als padagogisches Instrument, das mit
Hilfe visueller, auditiver, taktiler und kinésthetischer Reizen die sprachliche,
kognitive und soziale Entwicklung von Kindern unterstiitzt. Den theore-
tischen Rahmen unserer Konzeption bilden unter anderem Flemings auf
Lernstile basierendes VARK-Modell (Dmitrichenkova & Dolzhich, 2020),
Paivios (1969) Theorie iiber die doppelte Kodierung sowie die Theorie der
kognitiven Belastung von Mayer und Moreno (2003). Die Studie verweist
auf einige internationale Forschungsergebnisse, die die Wirksamkeit multi-
sensorischer Lernumgebungen im Horverstehen, im Wortschatzerwerb, in
der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen sowie in der Aufrecht-
erhaltung der Lernmotivation belegent.

Schliisselworter:

multisensorisches Lernen, Lernteppich, fritherer Fremdsprachenerwerb,
Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten

Einleitung

Heute wird in der frithkindlichen Bildung die zentrale Frage gestellt, wie die
Aufmerksambkeit der Kinder in einer Welt, die stark von digitalen und vir-
tuellen Technologien gedriangt ist, dauerhaft gewonnen und aufrechterhal-
ten werden kann. Das Vorschulalter ist eine sensible Entwicklungsphase im
Sinne der kognitiven, emotionalen, sozialen und sprachlichen Kompetenzen
— aus diesem Grunde ist die Qualitdt der padagogischen Umgebung sehr
bedeutsam.

Das ungarische Landes-Grundprogramm zur Erziehung in Kindergér-
ten hebt die Rolle der literarischen, rhythmischen Erziehung, die Rolle der
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Musik und der Bewegung sowie die Forderung der kognitiven Fahigkeiten
hervor (363/2012. (XIL.17.)). In diesem Kontext stellt der Lernteppich einen
multimodalen und multisensorischen Lernraum dar, in dem das Kind zu
einem handelnden, aktiven Teilnehmer am Lernprozess wird.

Theoretische Grundlagen

Nach Paivios doppelter Kodierungstheorie erleichtert die gleichzeitige Ak-
tivierung verbaler und bildlicher Représentationen sowohl das Verstindnis
als auch die langfristige Speicherung von Informationen (Paivio 1969). Un-
gewohnliche oder gereimte Bild-Begriffs-Assoziationen werden tiefer im
Gedéchtnis verankert, das Lernen anhand konkreter Objekte erweist sich
als noch effektiver. Im frithen Fremdsprachenerwerb bedeutet dies, dass die
Darstellung von Geschichten und Liedern mithilfe beweglicher, dreidimen-
sionaler Bildelemente die Langzeitspeicherung wesentlich unterstiitzt.

Flemings VARK-Modell (visual, aural, read/write, kinesthetic) verweist
darauf, dass Menschen das Wissen anhand verschiedener Lernstile aufneh-
men. Die Wissensaneignung mit Bildern kniipft an die visuelle Informati-
onsverarbeitung an, wahrend das Lernen durch Horen auditiven Kanidlen
folgt (Dmitrichenkova & Dolzhich, 2020). Im Vorschulalter werden beide
Bereiche durch zahlreiche Aktivitdten gefordert und ergénzt durch das auf
Berithrung basierende beziehungsweise kinésthetische Lernen.

Mayer und Moreno (2003) zeigen in ihrer kognitiven Belastungstheorie,
dass die Wirksamkeit multimedialer Lernmaterialien nicht von der Menge
der Informationen, sondern von deren didaktischer Organisation abhéngt.
Sie sind der Meinung, dass die bewusste Regulierung der kognitiven Belas-
tung die Lernergebnisse erheblich verbessert, insbesondere bei komplexen
Inhalten und dass die kognitive Belastung reduziert wird, wenn Informatio-
nen aus mehreren Quellen kombiniert werden. Die Verringerung der kog-
nitiven Beanspruchung fithrt weiterhin zu einer verbesserten Informations-
verarbeitung und somit zu einem nachhaltigeren Lernerfolg.

Piadagogische und psychologische Grundlagen des Lernteppichs

Der Lernteppich dient als organisatorischer Rahmen fiir das aktive Lernen
des Kindes: Es bewegt die Figuren, singt oder erzahlt Geschichten iiber sie
und gewinnt dadurch konkrete, handlungsbezogene Erfahrungen. Gleich-
zeitig vermittelt der Teppich emotionale Sicherheit (,iber eines der hier
dargestellten Tiere hore ich ein Lied oder eine Geschichte®) und schafft Er-
folgserlebnisse (,ich singe iiber den Igel“). Besonders hilfreich ist das Inst-
rument fiir Kinder mit speziellen Férderbedarf — vor allem beim Autismus,
wo taktile Uberempfindlichkeiten mithilfe strukturierter Beriihrungssitua-
tionen schrittweise reduziert werden konnen. Auch Kinder mit sprachlichen
Entwicklungsstorungen profitieren davon, da sie sich mit Hilfe des Teppichs
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nonverbal ausdriicken und somit einen Zugang zu kommunikativen Erfah-
rungen haben konnen.

Die padagogischen und psychologischen Grundlagen des Lernteppichs
lassen sich auf Ayres’ Theorie der sensorischen Integration zuriickfithren.
Diese besagt, dass Lernen und Verhalten voraussetzen, dass das zentrale
Nervensystem Sinnesreize aus verschiedenen Modalitdten (z. B. Tastsinn,
Hoérwahrnehmung, visuelle Eindriicke) aufnehmen, verarbeiten und fiir
zielgerichtetes Handeln nutzbar machen kann. Die Vielfalt von Texturen,
Oberflaichen und Mustern schafft Lernsituationen, in denen das Kind aktiv
bleibt und im spielerischen Umgang seine Aufmerksambkeits- und Wahrneh-
mungsfahigkeiten kontinuierlich weiterentwickelt.

Aus psychologischer Perspektive kann der Lernteppich als Instrument
zur Unterstiitzung der Selbstregulation verstanden werden: durch struktu-
rierte taktile Reize erleichtert er die Reduktion von Anspannung und tragt
zur Beruhigung bei — insbesondere bei Kindern mit sensorischen Verarbei-
tungsstorungen oder Autisten, fiir die regulierende Sinnesimpulse eine we-
sentliche Rolle im Alltags- und Lernverhalten spielen.

Der Lernteppich

Der Lernteppich ist ein etwa 70 x 100 cm grofles Textilstiick (siehe Abb.
1.), auf dem sich verschiedene Waldtiere (Eule, Biene, Marienkéfer, Schmet-
terling, Reh, Frosch, Maus, Waschbdr, Schnecke, Igel, Eichhornchen, Hase,
Ente, Fische, Fuchs, Specht, Bir), Pflanzen (Baum, Tanne, Schilf, Strauch,
Blumen) und Friichte (Pilze, Eichel) sowie Landschaftselemente (Steine, Vo-
gelhaus, Teich) befinden. Auf dem griinen Hintergrund befinden sich teils
fixierte, teils bewegliche Figuren. Wihrend der padagogischen Aktivitdten
singt die Erzieherin Lieder und erzdhlt Geschichten, in denen diese Figuren
vorkommen.

Die Anwendung des Lernteppichs in dem Kindergartenalltag unterstiitzt
das multisensorische Lernen. So sind Lieder und Méarchen gemaf; dem un-
garischen Landes-Grundprogramm zur Erziehung in Kindergirten fir die
fremdsprachliche Forderung zugeordnet und entsprechen der sprachlichen
Intelligenz von Gardner (Goleman, 2024). Musikalische Aktivititen tragen
zur Entwicklung der musikalischen Intelligenz bei, wahrend alltdgliche Be-
wegungsangebote die korperlich-kinésthetische Intelligenz fordern. Der
Lernteppich leistet somit einen Beitrag zur Entwicklung mehrerer Bereiche
der multiplen Intelligenzen und bietet vielfdltige Ankniipfungspunkte fiir
deren gezielte Férderung im Kindergartenalter. (Uber seine praktischen Ein-
satzmoglichkeiten konnen die Interessenten im Artikel Mdrchen und Lieder
bearbeiten mit Lernteppich im friihen Fremdspracherenwerb Néheres erfah-
ren.)
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Abbildung 1:

Der Lernteppich mit fixierten und beweglichen Teilen zur Unterstiitzung des
multisensorischen Lernens

Der Grundgedanke dieses Instruments geht auf die Idee des sensory books
zuriick, die eng mit dem Ansatz des multisensorischen Geschichtenerzih-
lens (multi-sensory storytelling — MSST) verbunden ist, der seit dem spiten
20. Jahrhundert als eigenstdndige Methode in der Fachliteratur dokumen-
tiert ist (Fuller, 2021). Dalton und Musetti (2018) berichten tiber ein Projekt,
in dem taktile Bilderbiicher fiir sehbehinderte Kinder entwickelt wurden.
Ihrer Auffassung nach ist der Begriff der Multimodalitdt mit einer taktilen
Dimension erweitert worden, insbesondere in dem Falle, wenn es mit aus
der Sicht der Rezeption sensiblen oder problematischen Zielgruppen ge-
arbeitet wird, wie Kinder mit Sehbehinderung (Dalton & Musetti, 2018).

In den letzten Jahren hat sich der Begrift sensory book tiber den ur-
spriinglichen Einsatz — Fordermittel fiir Behinderte und/oder Kinder mit
besonderen Bediirfnissen — hinaus weiterentwickelt und findet zunehmend
Anwendung bei sich typisch entwickelnden Kindern. Das ist gar nicht {iber-
raschend, denn unterschiedliche Texturen, einfache mechanische Elemente
(Reifverschluss, Knopf, Klettverschluss, Perlen, Schniire, etc.) und vielfil-
tige Formen férdern nicht nur die Feinmotorik, sondern auch die Kreativi-
tat und Vorstellungskraft der Kleinen. Die Studie von Goh, Lai und Porma-
lu (2023) betont, dass die ersten fiinf Lebensjahre fiir die Entwicklung des
Nervensystems von entscheidender Bedeutung sind und daher sensorisch
reichhaltige Lernerfahrungen in dieser Phase besonders wichtig sind. Die
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Autorinnen empfehlen fiir Kindergérten in Malaysien sensorische Textilbii-
cher nach Montessori-Prinzipien einzufiihren. Auflerdem betonen sie, dass
zukiinftige Studien untersuchen sollten, wie sensorische Biicher gezielt zur
Entwicklung motorischer Fahigkeiten und zur Férderung von Kreativitdt ge-
nutzt werden konnen. Sowohl das multisensorische Textilbuch als auch der
multisensorische Teppich verlangen nach einer systematisch ausgearbeite-
ten Methodik sowie einem entsprechenden Forschungs- und Anwendungs-
konzept, um ihre Einsatzmdoglichkeiten vollstdndig zur Geltung zu bringen.

Internationale Forschungen und Erfahrungen
iiber multisensorisches Lernen

Die padagogische Wirkung multisensorischer Erzahlmethoden wurde lange
Zeit iberwiegend bei sich atypisch entwickelnden Kleinkindern untersucht,
doch bereits Ende der 1990er Jahre erschienen Forschungsergebnisse, die
sich auf verschiedene Bereiche des kognitiven Lernens richteten.

Die Arbeit von Moustafa (1999) untersucht den Zusammenhang und die
Wirksamkeit multisensorischer Methoden und der Theorie der Lernstile im
Grundschulunterricht. Der Ausgangspunkt der Studie ist die Feststellung,
dass in den USA ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler mit traditionel-
lem, lehrzentriertem Unterricht (Vortrag, Arbeit an der Tafel, Arbeitsblat-
ter) nicht das grundlegende Lesekompetenzniveau erreicht. Im Rahmen des
multisensorischen VAKT-Ansatzes wurden die Lerninhalte visuell, auditiv,
kinésthetisch und taktil vermittelt und somit alle Lernkanile aktiviert. Die
Testergebnisse verbesserten sich anschliefSend deutlich (von 20-30 % auf
50-70 %). An der Canyon del Oro High School beispielsweise erzielten 33
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb von vier Monaten einen zweijahrigen
Entwicklungsvorsprung im Lesen.

Das Ziel der Studie von Smith (2012) war, die Effektivitit multisensori-
scher Unterrichtsmethoden zur Férderung der Lesekompetenz zu untersu-
chen und diese mit traditionellen Methoden zu vergleichen, indem mehrere
Sinneskanile aktiviert und unterschiedliche Lernstile der Schiilerinnen und
Schiiler beriicksichtigt wurden. Im Rahmen von Vor- und Nachtests wur-
den unbekannte Worter sowohl mittels traditioneller Flashcards als auch
multisensorisch vermittelt. Die multisensorisch lernende Gruppe erreich-
te im Nachtest signifikant bessere Ergebnisse. Die Ergebnisse des gepaarten
t-Tests zeigten einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Me-
thoden. Dies bedeutet, dass die Kinder jene Worter besser behielten und
erkannten, die sie multisensorisch gelernt hatten. Die Studie kommt zu dem
Schluss, dass multisensorisches Lernen wirksamer ist, da es verschiedene
Sinneskanile einbezieht, Lernenden die Verarbeitung von Informationen
tiber mehrere Zuginge erméglicht und dadurch ein tieferes Versténdnis so-
wie eine langfristige Speicherung unterstiitzt.
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Das Schreiben von Neumann et al. (2016) untersucht multisensorische
Lehrmethoden in der frithen Lese- und Schreibentwicklung. Die Autorin-
nen und Autoren zeigen auf, wie die Kombination visueller, auditiver, taktiler
und kindsthetischer Modalitédten die Entwicklung emergenter Schriftsprach-
kompetenzen im frithen Kindesalter fordert und geben Beispiele, wie multi-
sensorische Methoden in den Kindergartenalltag integriert werden konnen,
z. B. durch tastbare Buchstaben, Lieder, Bewegungsspiele oder visuelle Lern-
materialien. Zu den wesentlichen Ergebnissen zidhlt, dass multisensorische
Ansitze die Buchstabenerkennung, phonologische Bewusstheit und Wort-
schatzerweiterung unterstiitzen und die Kombination unterschiedlicher
Sinnesreize die Lerneffizienz sowie das Gedéchtnis verbessert. Die Studie
bestitigt somit, dass multisensorische Unterrichtsmethoden ein wirksames
Instrument zur Férderung frither Lese- und Schreibkompetenzen darstellen.
Die Integration verschiedener Sinnesmodalitdten steigert die Lernmotivati-
on, die Aufmerksamkeit und die Merkfahigkeit der Kinder — ein besonderer
Vorteil fiir Lernende mit Schwierigkeiten.

Ponticorvo et al. (2019) zeigen, dass multisensorische Lernmaterialien
Lernprozesse nachweislich unterstiitzen, weil sie mehrere Sinne gleichzeitig
ansprechen und aktives Handeln erméglichen. Die Autoren fithren STTory
ein — ein System, das analoge Objekte (z. B. Stofffiguren, Duftglaser, Ge-
schmacksproben) mit digitalen Elementen verbindet und so multisensori-
sches Storytelling verwirklicht. In einer Untersuchung mit Grundschulkin-
dern wurden drei Bedingungen miteinander verglichen: multisensorische
Materialien, Touchscreen-Technologie und traditionelles Buch. Die Ergeb-
nisse belegen, dass sich Kinder an Geschichten in der multisensorischen
Umgebung signifikant besser erinnern als an die, die mit einem Buch oder
Tablet vorgestellt wurden. 66 % der Kinder gaben an, dass sie multisensori-
sche Materialien bevorzugen.

Yalap und Gazioglu (2023) untersuchten die Auswirkungen von Ge-
schichtenhoriibungen, die auf einem multisensorischen Lernmodell basie-
ren, bei 10- bis 11-jahrigen Grundschiilern mit Hilfe eines Nachtests und
Einbeziehung einer Kontrollgruppe. Einer Gruppe wurden fiinf Wochen
lang einmal wochentlich mit multisensorischer Methode Mérchen vorge-
tragen. Wahrend der Vortest keine signifikanten Unterschiede zwischen der
Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich des horbezogenen Selbst-
wirksamkeitserlebens ergab, zeigte der Nachtest eine 25-prozentige Verbes-
serung zugunsten der Experimentalgruppe mit insgesamt 60 Teilnehmen-
den. Zu dhnlichen Ergebnissen gelangen Gazioglu und Karakus (2023), die
den Einfluss multisensorischer, erzihlbasierter Horaktivititen auf das Hor-
verstehen und die Einstellung gegeniiber Geschichten im fiinften Schuljahr
untersuchten. Die Untersuchung verwendete quantitative und qualitative
Methoden (Einstellungsskala, Marchentagebuch, Selbstbewertungsbogen)
und ergab, dass sich das Horverstandnis der Teilnehmenden nach dem Ho-
ren deutlich verbessert hatte und sie nach dem Abschluss des Experiments
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eine positivere Einstellung gegeniiber Marchenhorspielen zeigten. Ebenso
bewerten Al Adzillina und Hasanah (2023) multisensorische Lernmethoden
als wirksames Mittel zur Forderung des englischen Wortschatzerwerbs bei
5- bis 6-jahrigen Kindern.

Fuller (2021) beschreibt das multisensorische Geschichtenerzahlen als
eine Methode, die speziell fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit
schweren und mehrfachen Behinderungen entwickelt wurde. Die Geschich-
ten bestehen aus laminierten Karten mit jeweils einem sensorischen Objekt,
das ertastet, gehort, gesehen oder gerochen werden kann. Dadurch werden
unterschiedliche Sinneskanile gezielt angesprochen, um Aufmerksambkeit,
gemeinsame Interaktion und emotionale Beteiligung zu férdern. Die Gestal-
tung der Karten beriicksichtigt motorische Einschrankungen: Objekte sind
leicht zu greifen, klar abgegrenzt und bieten jeweils nur eine sensorische Er-
fahrung pro Seite. Durch die Verbindung kurzer, wiederholter Textpassagen
mit sensorischen Materialien konnen Zuhérerinnen die Handlung nach und
nach antizipieren und aktiv teilnehmen, selbst wenn sprachliches Verstind-
nis begrenzt ist. Fuller betont mit Fallbeispielen, dass die Wirksamkeit aus
dem Zusammenspiel mehrerer Faktoren entsteht: der sensorischen Reize,
der sozialen Situation, der Stimme des Erzdhlenden und der Wiederholung.
Die Methode eignet sich nicht nur fiir Personen mit PIMS, sondern auch fiir
Autisten, Seh- oder Horbeeintrdchtigungen sowie fiir inklusive Frithpéada-
gogik.

Der Scoping-Review von Solichah und Fardana (2024) analysierte sechs-
zehn zwischen 2012 und 2022 erschienene Studien zu multisensorischen
Programmen zur Entwicklung frither Lese- und Schreibkompetenzen (aus-
gewihlt aus 1796 wissenschaftlichen Publikationen). Eines ihrer Ziele war
es, herauszufinden, welche Arten von Multisensorik-Programmen zur For-
derung der frithen Lese- und Schreibfihigkeiten eingesetzt werden. Zu den
haufigsten Aktivititen im visuellen Bereich zdhlen Zeichnen, Ausmalen,
Schreibiibungen, das Erkennen von Buchstaben auf Verpackungen sowie
Buchstabenkarten; im auditiven Bereich Geschichtenerzéhlen, Singen, die
Verkniipfung von Lauten und Buchstaben sowie miindliches Erzdhlen; im
kindsthetischen Bereich Silbentrennung begleitet mit Bewegung, Klatschen,
Buchstaben in die Luft schreiben, Tanzen und kreative Bewegungsspiele; im
taktilen Bereich das Nachzeichnen von Buchstaben mit den Fingern auf Tex-
tilien, das Ertasten von Buchstabenformen sowie deren Nachfahren mit den
Fingerspitzen. Auf Grundlage von elf quantitativen Studien, einer qualitati-
ven Studie, zwei Mixed-Methods-Studien und zwei Literaturreviews kom-
men die Autoren zu dem Schluss, dass multisensorische Ansitze ein wirksa-
mes Mittel zur Forderung frither Lese- und Schreibkompetenzen darstellen,
da sie vielfaltigere Lernerfahrungen ermdoglichen, die Lernenden aktiver ein-
binden und somit Aufmerksamkeit und Gedéchtnisleistung steigern.

Auch Bull-Anstey (2019), Ellis (2016) und Mastellotto (2021) behaupten,
dass die multisensorische (visuelle, textuelle, rdumliche, auditive, gestische)

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



176 Horvath, Mariann — Juhdsz, Mérta

Leseerfahrung von Bilderbiichern als kiinstlerische und ganzheitliche Dar-
bietung mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler zu aktiver Vorstellungs-
kraft und Bedeutungsbildung herausfordert.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass multisensorisches Lernen
(VAKT) zu tieferem Verstandnis und nachhaltigeren Wissenserwerb bei der
Entwicklung kindlicher Kompetenzen beitrégt. Durch den Einbezug mehrerer
Sinneskanile werden Informationen nicht nur oberfldchlich verarbeitet, son-
dern langfristig gespeichert. Der Ansatz unterstiitzt unterschiedliche Lernstile
— ob visuell, auditiv oder kindsthetisch — und bietet fiir jedes Kind geeignete
Lernzuginge. Multisensorisches Lernen gestaltet Lernprozesse zudem spiele-
rischer und abwechslungsreicher, steigert Freude, Ausdauer, Lernmotivation
und erweist sich als besonders hilfreich bei Dysgraphie, Dyslexie und ADHS.
Auch Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf profitieren erheblich,
da sie mit Hilfe vielfiltiger sensorischer Reize jene Bereiche ausgleichen kon-
nen, die iiber einen einzigen Wahrnehmungskanal schwer zugédnglich wéren.

Fazit

Der Lernteppich stellt einen komplexen, multimodalen und multisenso-
rischen Lernraum der frithkindlichen Padagogik dar. Als innovatives, er-
lebnisorientiertes und kinderzentriertes Instrument unterstiitzt er die
Wirksamkeit pédagogischer Prozesse, innerhalb dessen auch den frithen
Fremdsprachenerwerb im Kindergartenalltag. Da die in dieser Studie an-
gefithrten internationalen Forschungsergebnisse nicht auf die Altersgruppe
der Vorschulkinder zuriickgehen, sind Untersuchungen im Alter von 3 bis 5
Jahren erforderlich, um die Wirksamkeit des Lernteppichs gezielt zu erfor-
schen und empirisch zu belegen.

Ziel der zukiinftigen Forschung ist es, die Wirksamkeit des Lernteppichs
empirisch nachzuweisen. Die zentrale Forschungsfrage lautet, inwieweit
multimodales Lernen durch den Einsatz eines Lernteppichs gefordert wer-
den kann. Zur Beantwortung dieser Fragestellung wire die Durchfithrung
einer empirischen Untersuchung in Anlehnung an Ponticorvo (2019) erfor-
derlich.

Uber einen Zeitraum von einem Jahr kénnten drei Gruppen von fiinf-
jahrigen Kindern untersucht werden. Die Kontrollgruppe wiirde ohne den
Einsatz des Lernteppichs und ohne digitale Medien arbeiten. Die beiden
Experimentalgruppen wiirden hingegen unterstiitzende Hilfsmittel in die
alltaglichen Lernaktivitdten integrieren: Eine Gruppe wiirde multimediale
Mittel (Projektor, Laptop, Lautsprecher) nutzen, wihrend die andere mit
dem Lernteppich arbeiten wiirde.

Die Erhebung der Vor- und Nachtestdaten konnte mithilfe von 10 bis 15
Bildkarten erfolgen, deren Motive mit Liedern verkniipft sind. Der Vergleich
der Ergebnisse der drei Gruppen wiirde es ermdglichen, die Wirksamkeit
der unterschiedlichen Methoden differenziert darzustellen.
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Sensory mat in early foreign language learning

The aim of this study is to highlight the importance of multisensory
learning in early foreign language acquisition. The paper focuses on the
sensory mat as an educational tool that supports children’s linguistic,
cognitive, and social development through the integration of visual,
auditory, tactile, and kinaesthetic stimuli. The theoretical framework of the
study is grounded in several well-established models, including Fleming’s
VARK learning style model (Dmitrichenkova & Dolzhich, 2020), Paivio’s
(1969) dual coding theory, and Mayer and Moreno’s (2003) cognitive load
theory. The study draws on a range of international research findings that
demonstrate the effectiveness of multisensory learning environments
in enhancing listening comprehension, vocabulary acquisition, social-
emotional development, and learners’ motivation. These findings suggest
that the systematic integration of multiple sensory channels contributes
to deeper information processing, improved retention, and more positive
learning experiences in early language education.

Keywords:
multisensory learning; sensory mat, early foreign language acquisition,
foreign language teaching in kindergarten
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Mirchen und Lieder bearbeiten mit
Lernteppich im frithen Fremdsprachenerwerb

Juhdsz, Mdrta' — Horvdth, Mariann?

Abstrakt:

Die vorliegende Studie zeigt die Rolle des sensorischen Lernteppichs bei
Gesangs- und Musikaktivitdten sowie bei der Verarbeitung von Mérchen im
Kindergarten auf, wobei insbesondere seine entwicklungsfordernden Wir-
kungen und seine padagogische Anwendbarkeit betrachtet werden. Unser
Ziel ist es, zu zeigen, wie dieses auf multisensorischen Reizen basierende
Hilfsmittel zur Entwicklung der musikalischen Aufnahmefdhigkeit, des
Rhythmusgefiihls, der Bewegungskoordination sowie der sprachlichen und
emotionalen Kompetenzen von Kindern beitragt. Wir geben methodische
Empfehlungen fiir die Umsetzung des Gesangs- und Musikunterrichts so-
wie der Marchenverarbeitung im Kindergarten mit Hilfe des Lernteppichs.
Die Verwendung des sensorischen Teppichs ist nicht nur ein methodisches
Hilfsmittel, sondern Teil eines padagogischen Ansatzes, der auf die ganz-
heitliche Personlichkeitsentwicklung des Kindergartenkindes abzielt.

Schliisselworter:

multisensorisches Lernen, Lernteppich, Musikerziehung, Marchenbearbei-
tung, frithe Fremdsprachenerziehung

Einleitung

In der frithkindlichen Padagogik sind Methoden und Mittel von besonde-
rer Bedeutung, die die komplexe Entwicklung der Kinder auf spielerische
Weise fordern. Die Bereiche Gesang, Musik und Literatur in der Vorschul-
erziehung sind besonders empfinglich fiir pddagogische Innovationen, die
die multisensorische Wahrnehmung von Kindern nutzen. Der sensorische
Lernteppich — als Mittel zur multisensorischen Erfahrungsgewinnung —
kann im Kindergarten eine wichtigere Rolle spielen, da er gleichzeitig die vi-
suelle, auditive und taktile Wahrnehmung stimuliert und motorische Lern-
prozesse unterstutzt.
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Gesangs- und Musikaktivititen sowie das Bearbeiten von Méarchen und
dramatischen Spielen basieren traditionell stark auf Erlebnisse, weshalb sie
sich besonders gut fiir die Integration sensorischer Hilfsmittel eignen. Die
Arbeit mit dem Lernteppich eroffnet Kindern die Méglichkeit, musikalische
Elemente wie Rhythmus und Melodie sowie narrative Strukturen aus Mar-
chen tiber ein multisensorisches Medium zu erschliefSen, das ein vertieftes
Verstdndnis und eine intensivere Beteiligung begiinstigt.

Die Erzieherin erzahlt Geschichten und singt Lieder, in denen die Figuren auf
dem Teppich vorkommen, und die Kinder konnen sie wihrend des Mitsingens,
Zuhorens anschauen, anfassen und bewegen. Das Zuhoren von Geschichten ist
wichtig, da es die sprachliche Intelligenz fordert und den Wortschatz der Kinder
erweitert (Goleman, 2024). Der Lernteppich ermdglicht und fordert nicht nur
das Zuhoren von Geschichten, sondern auch deren Reproduktion, Produktion,
Fortsetzung, Beendigung und Strukturierung (Rézsa, 2024).

Der Lernteppich

Der Lernteppich ist ein etwa 70 x 100 cm grofles Textilobjekt (s. Abb. 1.),
auf dem verschiedene Waldtiere (z. B. Eule, Marienkéfer, Waschbar, Fuchs),
Pflanzen und Friichte (u. a. Baum, Pilze, Eichel) sowie Landschaftselemente
wie Steine, ein Vogelhaus oder ein Teich appliziert sind. Die Figuren auf dem
griinen Hintergrund sind teils fest angenéht, teils beweglich und kénnen
wihrend padagogischer Aktivitaten flexibel eingesetzt werden. Die Erziehe-
rin greift dabei auf Lieder und Mérchen zuriick, in denen die dargestellten
Elemente eine Rolle spielen. (Auf die theoretischen Hintergriinde wird im
Artikel Lernteppich im frithen Fremdsprachenerwerb naher eingegangen.)

Abbildung 1

Der Lernteppich mit fixierten und beweglichen Teilen zur Unterstiitzung des
multisensorischen Lernens
(Foto von Mariann Horvdth)
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Der Einsatz des Lernteppichs fordert das multisensorische Lernen im Kin-
dergartenalltag. Durch die Verbindung von Liedern, Marchen und Bewe-
gungsangeboten konnen zentrale Bereiche der multiplen Intelligenzen an-
gesprochen werden (Goleman, 2024).

Wie Gardner (1993) hervorhebt, stellen die sprachliche Vielfalt und die
sprachlichen Innovationen von Kleinkindern selbst fiir die Sprachwissenschaft
einen bedeutenden Wert dar. Gerade in dieser sensiblen Phase der Sprachent-
wicklung ist es entscheidend, dass Kinder qualitativ hochwertige sprachliche
Vorbilder erhalten, die den erfolgreichen Erwerb einer Fremdsprache férdern.
Als besonders geeigneter Ansatz erweist sich dabei die systematische Einbin-
dung von Kinderliedern und Mérchen in den padagogischen Alltag.

Der Lernteppich stellt ein wirksames didaktisches Medium auch zur For-
derung korperlich-kindsthetischer Kompetenzen dar, indem er motorische
Aktivitédten, sensorische Erfahrungen und handlungsorientierte Lernprozes-
se integriert. Durch gezielte Bewegungs- und Manipulationsaufgaben unter-
stiitzt er die Entwicklung von Grob- und Feinmotorik, Kérperwahrnehmung
sowie koordinativen Féhigkeiten und trégt somit zu einer ganzheitlichen
Entwicklungsforderung bei.

Der Lernteppich tragt somit zur ganzheitlichen Férderung mehrerer In-
telligenzbereiche bei und eroffnet vielfiltige Moglichkeiten fiir eine gezielte
Bildungsarbeit im frithen Kindesalter.

Die Verwirklichung der oben genannten positiven Auswirkungen in der Er-
weiterung des Wortschatzes wird in der empirischen Studie von Seidl et al. (2024,
untersucht, ndmlich wie multisensorische Erfahrungen die frithe Wortschatzer-
weiterung und die Sprachverarbeitung im Kleinkindalter beeinflussen. Die zen-
trale Frage der Studie lautet, wie das gleichzeitige Vorhandensein visueller, audi-
tiver und taktiler Reize die Bildung von Verbindungen zwischen Woértern und
ihrer Bedeutung fordert, was ein grundlegender Prozess des Spracherwerbs und
spéter auch ein entscheidender Faktor fiir das Erlernen von Vokabeln in einer
Fremdsprache ist. Die Ergebnisse der Studie (1. Schnelleres Vokabellernen: Wor-
ter, die mit reichhaltigeren Sinneserfahrungen verbunden waren, tauchten frither
im Wortschatz der Kinder auf,; 2. Bessere Erkennung: Bekannte Worter, die mit
mehreren Sinnesorganen verbunden waren, wurden von Kleinkindern genauer
und schneller verarbeitet.; 3. Effizienteres Erlernen neuer Worter: Das Erlernen
neuer Worter war erfolgreicher, wenn wéhrend des Lernens visuelle und taktile
Informationen mit der Lautform verbunden wurden.) stehen im Einklang mit
den Theorien des multisensorischen Lernens, wonach Lernen am effektivsten ist,
wenn Informationen tiber mehrere Sinneskanile aufgenommen werden.

Auch im Scoping-Review von Fu & Su (2025) kommen die Autoren zu
der Schlussfolgerung, dass (technologie)gestiitzte Lernumgebungen einen
wesentlichen Beitrag zum frithen Spracherwerb und zur Entwicklung von
Fremdsprachenkenntnissen leisten konnen, insbesondere wenn das Lernen
auf multisensorischen Erfahrungen und Interaktivitét basiert, und das Kind
aktiv in den Lernprozess einbezieht.
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Lernteppich bei der Miarchenbearbeitung

Das Mirchen ist ein komplexes Instrument der sprachlichen, kognitiven und
emotionalen Entwicklung. Das ,Nachspielen” mit dem Lernteppich fordert
den Wortschatzaufbau und bietet gleichzeitig Raum fiir dramatische Spiele
(Bleyhl, 2002; Rézsa, 2024).

Der Einsatz des sensorischen Teppichs bei der Verarbeitung von Mir-
chen im Kindergarten tragt in erheblichem Mafle zur Entwicklung narra-
tiver Kompetenzen, dramatischer Spiele und emotionaler Beteiligung bei.
Die Texturen, Farben und Formen des Teppichs helfen den Kindern bei der
visuellen Vorstellung der Figuren aus den Geschichten, was die Entwicklung
einer inneren Reprisentation der Geschichten unterstiitzt. Die multisen-
sorischen Reize fordern ein tieferes Verstindnis der Ereignisse in den Ge-
schichten, da die Kinder das Gehorte mit korperlichen Erfahrungen verbin-
den kénnen.

Die sensorischen Oberfldchen aktivieren die Aufmerksamkeit der Kinder,
was besonders wichtig ist, wenn lingere oder komplexere Geschichten ver-
arbeitet werden. Die dramatischen Spielsituationen werden bereichert, da
die visuellen und taktilen Reize des Teppichs zu Rollenspielen und kreativen
Nachahmungen anregen.

Der sensorische Hintergrund reduziert Angste und erleichtert das si-
chere Erleben emotional belastender oder bedngstigender Szenen. Kinder
lassen sich leichter auf die Geschichte ein, wenn ihnen einzelne Elemente
der Geschichte auch als korperliche Erfahrung begegnen. Der Lernteppich
bietet auch Moglichkeiten zur individuellen Differenzierung, da jedes Kind
in seinem eigenen Tempo durch die Geschichte gehen oder sich auf unter-
schiedliche Weise mit der Geschichte verbinden kann. Aus wissenschaftli-
cher Sicht fordert die sensorische Unterstiitzung die Entwicklung des nar-
rativen Denkens, die Entstehung symbolischer Reprisentationen und die
Starkung der Sprachverstdndnisprozesse.

In der frithen Kindheit entwickeln sich die kognitiven Fahigkeiten von
Kindern am besten durch Handeln, Visualisieren, Auswendiglernen, Erzdh-
len von Geschichten und Gedichten sowie durch altersgerechte, freie und
regelbasierte Spiele. Je mehr sie lernen konnen, je mehr Raum wir ihnen zur
Erkundung ihrer Umgebung geben, desto besser konnen sie ihre wichtigen
kognitiven Schemata vertiefen.

Eine der grundlegenden sprachlichen Funktionen von Mirchen ist die
Forderung der Kommunikationsentwicklung. Marchen erweitern den Wort-
schatz, die Sichtweise, das Denken und die Ausdrucksfihigkeit der Kinder.
Das Horen von Mirchen hilft Kindern, neue Worter und Ausdriicke zu ler-
nen und sich mit poetischen Bildern, Gleichnissen und Personifizierungen
vertraut zu machen. Neben der verbalen Ausdrucksfahigkeit und dem kon-
zeptuellen Denken entwickeln sich auch nonverbale und visuelle Fahigkei-
ten. Bei der Erzahlung und Dramatisierung der Geschichte wird die visuelle

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



184 Juhdsz, Mérta — Horvéath, Mariann

Darstellung durch die verwendeten Hilfsmittel und Requisiten unterstiitzt.
Im Zusammenhang mit der frithen Sprachentwicklung ist die Rolle der Wie-
derholung zu erwihnen. Kinder verlangen oft nach derselben Geschichte
und spielen immer wieder dasselbe Spiel. Auch die Geschichten selbst ent-
halten Wiederholungen in Form von wiederkehrenden Aufgaben und Hand-
lungselementen, sich wiederholenden Begriiffungen und Zauberspriichen.
Diese Wiederholungen bieten den Kindern als vertraute Elemente Sicherheit
in ihrem Verstandnis.

Mairchen bieten eine hervorragende Moglichkeit, Erfahrungswissen zu
entwickeln. Sie férdern die raumliche und zeitliche Orientierung der Kinder
durch ihre Vorstellungskraft und Empathie. Wenn sie die Geschichte héren,
versetzen sie sich selbst in die Geschichte hinein, was ihnen hilft, sich leicht
in der zeitlichen Handlung und dem raumlichen Schauplatz der Geschichte
zurechtzufinden (Danké, 2016). Im Kindergartenalter ist die Grenze zwi-
schen dem Kind und den Figuren der Geschichte, zwischen seiner eigenen
Umgebung und der Welt der Geschichte noch nicht ganz klar. Altere Kinder
identifizieren sich nicht mehr vollstindig mit den Figuren der Geschichte
und wissen, dass die wunderbaren Elemente der Geschichten nur in der
Welt der Geschichten existieren. Diese Erkenntnis mindert jedoch nicht das
Erlebnis des Geschichtenhorens. Diese doppelte Bewusstheit bedeutet, dass
das Kind sich vollstidndig in die Geschichte hineinversetzen kann, diese aber
von seinem realen Leben unterscheiden kann (Mérei & Binét, 2006).

Was die Bearbeitung von Mirchen angeht, ist es laut Zilahi (1998) voéllig
ausreichend, die Geschichten zu erzahlen, ohne sie zu veranschaulichen, da
dies die innere Bildwelt des Mérchens zerstort und die Interpretation des
Mairchens stort. Man sollte einfach zulassen, dass die Ereignisse auf die Kin-
der wirken. Nagy (2017) ist der Ansicht, dass wir mit Fragen zu den Ge-
schichten die kognitiven Fahigkeiten der Kinder fordern konnen. Das Haupt-
merkmal des von Koéromi Gabor und Sandor Ildiké (2016) entwickelten
Programms ,Mirchenhaus” (Mesehdz) besteht darin, dass das miindliche
Erzdhlen von Mirchen durch dramatische Bearbeitung interaktiv gestaltet
werden soll. Uber die oben genannten Méglichkeiten hinaus spricht sich die
Studie fiir eine multisensorische Verarbeitung aus. Diese Art der Darbietung
schafft eine familidre Atmosphare, die fiir Kinder sehr wichtig ist, und hat
den Vorteil, dass alle Kinder gleichzeitig den Teppich sehen, die Bewegun-
gen der Figuren verfolgen und sogar selbst an der Darstellung der Handlung
teilnehmen konnen. Diese Aktivitit fesselt nicht nur die Aufmerksambkeit
der Kinder, sondern bietet nach dem Vorlesen auch Gelegenheit fiir weite-
re Spiele und Gespriche. Die Kinder konnen den sensorischen Lernteppich
auch kreativ nutzen. Es ist ein sehr fordernder Lernprozess, eine Geschichte
auf andere Weise zu beenden, eine neue Geschichte mit den Figuren zu er-
zdhlen, zusatzliche Figuren hinzuzufiigen, die Geschichte in einen anderen
Kontext zu stellen oder neue Illustrationen oder Puppen zu erstellen. Diese
Aktivitdten lassen der Fantasie und der Vorstellungskraft freien Lauf. Die
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aktive, kreative Zusammenarbeit und die gemeinsame Erstellung eines Pro-
dukts sind fiir die teilnehmenden Kinder sehr motivierend. Diese positiven
Effekte fithren dazu, dass die Kinder fast unbemerkt und auf spielerische
Weise ihre Kommunikationsfahigkeiten, ihre Konzentrationsfihigkeit und
ihr Gedéchtnis entwickeln. So gelangen sie von der Rezeption des Mérchens
tiber die Reproduktion zum produktiven Sprachgebrauch.

Lernteppich in der musikalischen Erziehung

Der Einsatz des Lernteppichs in der Gesangs- und Musikentwicklung im
Kindergarten fordert die komplexe Entwicklung der musikalischen Fahig-
keiten der Kinder. Der multisensorische Charakter des Mittels ermoglicht
es den Kindern, musikalische Erfahrungen nicht nur auditiv, sondern auch
durch taktile und visuelle Reize zu erleben.

Im Kontext der musikalischen Intelligenz betont Gardner (1993) neben
dem Zusammenspiel von Melodie, Rhythmus und Text auch die kultur-
vermittelnde Funktion der musikalischen Bildung. Daher ist es von grofier
Bedeutung, welche Lieder wir den Kindern vermitteln. Die musikalische
Erziehung im Kindergarten stellt somit einen vielschichtigen Entwicklungs-
prozess dar, der bei einzelnen Kindern bereits frithzeitig die Grundlage fiir
ein dauerhaftes Interesse und eine langfristige Bindung an die Musik legen
kann.

Die Grundlagen der musikalischen Erziehung im frithen Kindesalter sind
die Entwicklung der Gesangsfertigkeiten und die Entwicklung des inneren
Gehérs (Forrai, 2016). Der Wechsel der Ubungen und die gleichzeitige Ver-
wendung des Lernteppichs haben eine motivierende Wirkung und fordern
die Kreativitét. Als Beispiel kann die von Eszter Balds vorgeschlagene Stimm-
tibung (Balds, 1990) durch das Singen der auf dem Teppich abgebildeten Tie-
re fiir die Kleinen spannend gestaltet werden. Ein Kind oder die Erzieherin
singt ein den Kindern bekanntes Lied auf Tierstimmen (Ente, Maus, Fisch
usw.), und die Gruppe muss herausfinden, welches Tier gesungen hat. Um
die Aufgabe weiter zu vertiefen, kann man den Text in ,Tiersprache” singen
und dabei die urspriingliche Melodie beibehalten. Hirler (2012) gibt ganz
konkrete methodische Tipps, die auch mit dem Lernteppich zu kombinieren
sind.

Sensorische Aktivitdten steigern die Motivation, Aufmerksamkeit und
aktive Teilnahme der Kinder an Gesangs- und Musikunterricht. Das Mittel
ist besonders effektiv bei Kindern, die visuelle und taktile Lernmethoden be-
vorzugen. Aus wissenschaftlicher Sicht férdert die Integration der sensori-
schen Matte die ganzheitliche Verarbeitung musikalischer Erfahrungen, was
ein entscheidender Faktor in der frithen musikalischen Bildung ist.
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Methodische Verkniipfungen

Im Folgenden stellen wir methodische Instrumente vor, die — dhnlich wie
der Lernteppich — multisensorisches Lernen erméglichen. Die methodische
Rolle und Bedeutung der Lehrmittel werden nur kurz prasentiert, wobei vor
allem ihr Zusammenhang mit dem multisensorischen Lernen vor Augen ge-
halten wird.

Lieder-Spiel-Kiste (s. Abb. 2.): Die deutschsprachige Lieder-Spiel-Kiste
funktioniert dhnlich wie der sensorische Lernteppich und enthilt eine CD
mit 29 Liedern, 30 Holzspielzeuge, und 29 Bildern. Wahrend die Kinder die
Lieder horen, missen sie gut aufpassen. Wenn sie die Figuren aus dem Lied
erkennen, miissen sie schnell die Puppen und Karten auswéhlen. So konnen
in zahlreichen Varianten des Spiels die Sprachfihigkeiten, die Reaktionsfi-
higkeit, die Motorik und die Konzentration geférdert werden.

Abbildung 2
Lieder-Spiel-Kiste
(Foto von Mariann Horvdth)

Bilderbiicher mit beweglichen Teilen (s. Abb. 3.): Die beweglichen Teile der
interaktiven Pappbilderbiicher konnen die Kleinsten nach Belieben drehen,
schieben, 6ffnen und schliefien und so die vorgelesenen Geschichten beglei-
ten. Dadurch wird nicht nur ihre Liebe und Bindung zu Biichern gestarkt,
sondern auch ihre Feinmotorik und ihre Hand-Augen-Koordination gefor-
dert. Dariiber hinaus férdern die Biicher die Entwicklung kognitiver Fahig-
keiten wie Konzentration und logisches Denken, da die Kinder aktiv daran
beteiligt sind, die Geheimnisse hinter den Klappen zu entdecken und die
Aufgaben zu l6sen.
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Abbildung 3

Auswahl von Zieh-Klapp-Biicher
(Fotos von Mdrta Juhdsz)

i A Mit Mausi
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Kamishibai (s. Abb. 4): Das Papiertheater sorgt fiir eine interaktive Atmo-
sphére bei der Erzahlung der Geschichte, was das Textverstdndnis verbes-
sert, den Wortschatz erweitert und das freie Sprechen vor der Gruppe iibt.
Dartiber hinaus ist es flexibel einsetzbar, mobil und individuell an die Be-
diirfnisse der Kinder anpassbar, beispielsweise durch die gemeinsame Ge-
staltung eigener Hintergrundbilder oder Puppen (Juhdsz, 2023).

Abbildung 4

Kamishibai im Hintergrund
(Quelle: https://www.kindundkirche.ch/produkt/erzaehlschiene/ 06.02.2026)

Erzahlschiene (s. Abb. 5): Es handelt sich um eine Holztafel mit drei Fih-
rungsschienen, in die ausgeschnittene Pappfiguren, Bilder oder Karten ein-
gesetzt werden konnen, die verschoben und miteinander verbunden werden
konnen und so einen raumlichen Eindruck vermitteln (Juhdsz, 2023).
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Abbildung 5

Erzihlschiene
(Quelle: https://www.donbosco-medien.de)

Erzdhlschiirze (s. Abb. 6): Die Erzidhlschiirze wird von der Erzieherin wéihrend
des Erzéhlens getragen, und sie spielt die Geschichte interaktiv darauf ab. Alle
Accessoires sind mit Klettverschliissen versehen, sodass die Schiirze auch fiir an-
dere Mirchen wiederverwendet werden kann. Die Erzéhlschiirze ist nicht nur
Schauplatz des Marchens, sondern auch die Figuren und die Geschichte selbst
werden darauf zum Leben erweckt. Ihre komplexe Wirkung liegt darin, dass sie
viele verschiedene Féihigkeiten fordert, sowohl bei den Zuschauern als auch bei
den Darstellern. Die Kinder konnen die Erzéhlschiirze auch selbststindig zum
Spielen, fiir kreativen Ausdruck und zum Lernen verwenden und so ihre Fantasie
und ihre Fahigkeiten entwickeln. Die Kinder konnen selbst dazu beitragen, das
Erzéhlschiirzchen mit kreativen Elementen zu bereichern, indem sie beispielswei-
se gemeinsam mit der Erzieherin neue Figuren basteln. Diese kreative Tatigkeit
fordert sowohl das kreative Denken als auch die Entwicklung der Handfertigkeit.

Abbildung 6

Erzéhlschiirze
(Foto von Mdrta Juhdsz)
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Erzéhlkissen (s. Abb. 7): Ein flaches oder gefiilltes Zierkissen, das beim ge-
meinsamen Geschichtenerzdhlen im Kindergarten verwendet wird, sodass
das Kissen zum Schauplatz fiir das Geschichtenerzdhlen und Puppenspiel
werden kann. Es kann fiir eine bestimmte Geschichte oder als Grundlage fiir
mehrere Geschichten hergestellt werden. Die Schauplitze und Figuren der
Geschichte sind mit Klettverschliissen auf der Oberflache befestigt und kon-
nen wihrend des Erzéhlens beliebig verschoben werden, um die Szenen der
Geschichte zu veranschaulichen. Die Kinder konnen wihrend des Erzéhlens
die Figuren umstellen und mit ihnen spielen (Pélfi, 2021).

Abbildung 7

Erzihlkissen
(Quelle: https://www.sprint-kiado.hu)
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Das Wandbild mit beweglichen Teilen funktioniert genauso, nur in vertika-
ler Richtung.

Alle vorgestellten Mittel fordern die Feinmotorik, Sprachfdhigkeit, den
Wortschatz, das Denkvermdogen, das Gedéchtnis, die Vorstellungskraft und
die Fantasie der Kinder.

Fazit

Es wird immer schwieriger, die junge Generation von heute mit traditionel-
len padagogischen Mitteln anzusprechen, da es schwer ist, mit den starken
visuellen Eindriicken der elektronischen Gerite, die zu ihrem Alltag geho-
ren, zu konkurrieren. Die Erfahrung hat jedoch gezeigt — obwohl konkrete
Forschungsergebnisse noch ausstehen —, dass der Lernteppich als unterstiit-
zendes Instrument fiir das Lehren und Lernen eingesetzt werden kann und
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dass es Geschichten in ein echtes Erlebnis verwandeln kann. Diese Art der
Présentation spricht die Sinne der Kinder an und sie konnen in die Auf-
fithrung miteinbezogen werden. Abgesehen von den Auswirkungen der
Geschichten auf die intellektuelle und geistige Entwicklung der Kinder be-
reichern sie ihre Vorstellungskraft, ihren Wortschatz und ihre langfristige
Aufmerksambkeit. Dariiber hinaus bietet es vielfiltige Moglichkeiten fiir ab-
wechslungsreiche Lernprozesse in der frithen Sprachentwicklung und auch
im frithen Sprachunterricht.

Es ist zu hoffen, dass immer mehr Pddagogen, Kindergérten und Schulen
die Moglichkeiten und die entwicklungsféordernde Wirkung des Lerntep-
pichs nutzen und davon profitieren werden, und dass immer mehr Kinder
das Erlebnis dieser neuen Art des Darstellens geniefien werden.
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Anhang

Midirchenliste fiir den Lernteppich

Apfelbaum

Bar

Baum / Wald

Biene

Blume

Eichhérnchen
Ente

Eule
Fisch

Frosch

Fuchs

Der goldene Vogel (Grimm, 1999, pp. 266-273), Frau Holle (Reiner & Flix,
2018, pp. 70-74)

Der Apfel (Sutejew, 2014, pp. 87-95), Der Barenhéduter (Grimm, 1999, pp.
446-451), Der Tannenbaum (Sutejew, 2014, pp. 125-143), Der Zaunkonig
und der Bir (Grimm, 1999, pp. 451-452), Hasengeburtstag (Sutejew, 1998,
pp- 5-17), Schneeweifichen und Rosenrot (Grimm, 1999, pp. 620)

Aschenputtel (Reiner & Flix, 2018, pp. 60-69), Der goldene Vogel (Grimm,
1999, pp. 266-273), Der wunderliche Spielmann (Grimm, 1999, pp. 44-
46), Die Rabe (Grimm, 1999, pp. 414-418), Die sechs Schwine (Grimm,
1999, pp. 224-228), Hinsel und Gretel (Reiner & Flix, 2018, pp. 37-47),
Jorinde und Joringel (Grimm, 1999, pp. 329-332), Rotképpchen (Reiner &
Flix, 2018, pp. 75-80), Schneewittchen (Reiner & Flix, 2018, pp. 110-121)

Die Bienenkonigin (Grimm, 1999, pp. 309-310), Wer hat Miau gesagt?
(Sutejew, 2014, pp. 37-53)

Déiumelinchen (Andersen, 1989, pp.95-111), Der Schweinehirt (Ander-
sen, 1989, pp.175-183), Die Nelke (Grimm, 1999, pp. 344-348), Dornros-
chen (Reiner & Flix, 2018, pp. 91-95), Jorinde und Joringel (Grimm, 1999,
pp. 329-332)

Der Tannenbaum (Sutejew, 2014, pp. 125-143), Hasengeburtstag (Sute-
jew, 1998, pp. 5-17)

Das Kiiken und das junge Entlein (Sutejew, 2014, pp. 5-11), Der weifde
Hahn (Sutejew, 1998, pp. 61-77)

Die Eule (Grimm, 1999, pp. 663-664)

Das Liammchen und das Fischchen (Grimm, 1999, pp. 592-593), Der
dankbare Fisch (Grimm & Tomkowiaki, 1996, pp. 126-129), Drei Kitz-
chen (Sutejew, 2014, pp. 13-21), Wer hat Miau gesagt? (Sutejew, 2014,
pp- 37-53)

Das Schiffchen (Sutejew, 2014, pp. 65-71), Der Froschkonig oder der ei-
serne Heinrich (Reiner & Flix, 2018, pp. 7-12), Drei Kitzchen (Sutejew,
2014, pp. 13-21), Hasengeburtstag (Sutejew, 1998, pp. 5-17), Réder grof3
und klein (Sutejew, 2014, pp. 55-63), Wer hat Miau gesagt? (Sutejew,
2014, pp. 37-53)

Der Bauer Paalak und der Knecht Fuchs (Grimm & Tomkowiaki, 1996,
pp- 24-29), Der Fuchs und das Pferd (Grimm, 1999, pp. 564-565), Der
Fuchs und der Schifer (Grimm & Tomkowiaki 1996:29-33), Der Fuchs
und die Frau Gevatterin (Grimm, 1999, pp. 342), Der Fuchs und die Génse
(Grimm, 1999, pp. 379)

Der Fuchs und die Katze (Grimm, 1999, pp. 343), Der goldene Vogel
(Grimm, 1999, pp. 266-273), Der Tannenbaum (Sutejew, 2014, pp. 125-
143), Der weifle Hahn (Sutejew, 1998, pp. 61-77), Der Wolf und der Fuchs
(Grimm, 1999, pp. 340-341), Der wunderliche Spielmann (Grimm, 1999,
pp. 44-46)
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Der Apfel (Sutejew, 2014, pp. 87-95), Der Hase und der Igel (Grimm,
1999, pp. 708-712), Der kleine Waschbar (Sutejew, 1998, pp. 25-38), Der
Tannenbaum (Sutejew, 2014, pp. 125-143), Der wunderliche Spielmann
(Grimm, 1999, pp. 44-46), Hasengeburtstag (Sutejew, 1998, pp. 5-17),
Réder grofs und klein (Sutejew, 2014, pp. 55-63), Stockchenretter in der
Not (Sutejew, 2014, pp. 74-85), Unter dem Pilz (Sutejew, 2014, pp. 23-35)

Der Apfel (Sutejew, 2014, pp. 87-95), Der Hase und der Igel (Grimm,
1999, pp. 708-712), Hans mein Igel (Grimm, 1999, pp. 474-478), Hasen-
geburtstag (Sutejew, 1998, pp. 5-17), Rader grof; und klein (Sutejew, 2014,
pp. 55-63), Stockchenretter in der Not (Sutejew, 2014, pp. 74-85)

Das Méuschen und der Bleistift (Sutejew, 2014, pp. 97-103), Das Schiff-
chen (Sutejew, 2014, pp. 65-71), Drei Kitzchen (Sutejew, 2014, pp. 13-
21), Hans Habenichts (Grimm & Tomkowiaki, 1996, pp. 39-46), Hasen-
geburtstag (Sutejew, 1998, pp. 5-17), Katze und Maus in Gesellschaft
(Grimm, 1999, pp. 9-11), Unter dem Pilz (Sutejew, 2014, pp. 23-35), Von
dem Méuschen, Vogelchen und Bratwurst (Grimm, 1999, pp. 121-122),
Wer hat Miau gesagt? (Sutejew, 2014, pp. 37-53)

Réder grof$ und klein (Sutejew, 2014, pp. 55-63), Unter dem Pilz (Sutejew,
2014, pp. 23-35)

Briiderchen und Schwesterchen (Grimm & Tomkowiaki, 1996, pp. 63-65)

Unter dem Pilz (Sutejew, 2014, pp. 23-35)

Der Wolf und die sieben jungen Geifllein (Grimm, 1999, pp. 28-31), Der
wunderliche Spielmann (Grimm, 1999, pp. 44-46), Rotképpchen (Reiner
& Flix, 2018, pp. 75-80)

Das hissliche junge Entlein (Andersen, 1989, pp. 200-215), Der Apfel (Su-
tejew, 2014, pp. 87-95), Der goldene Vogel (Grimm, 1999, pp. 266-273),
Der Hund und der Sperling (Grimm, 1999, pp. 274-276), Der Nachtigall
(Andersen et al., 2012, pp. 166-179), Der Tannenbaum (Sutejew, 2014, pp.
125-143), Der Vogel Greif (Grimm, 1999, pp. 636-641), Der weifle Hahn
(Sutejew, 1998, pp. 61-77), Der Zaunkonig und der Bir (Grimm, 1999,
pp. 451-452), Die goldene Gans (Grimm, 1999, pp. 375-378), Die Nelke
(Grimm, 1999, pp. 344-348), Die Rabe (Grimm, 1999, pp. 414-418), Die
Rose (Grimm, 1999, pp. 766-767), Die sechs Schwiéne (Grimm, 1999, pp.
224-228), Die sieben Raben (Grimm, 1999, pp. 126-127), Hasengeburtstag
(Sutejew, 1998, pp. 5-17), Stockchenretter in der Not (Sutejew, 2014, pp.
74-85), Unter dem Pilz (Sutejew, 2014, pp. 23-35)

Der kleine Waschbir (Sutejew, 1998, pp. 25-38)
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Liederliste fiir den Lernteppich

KGLB steht fiir Das Kindergartenliederbuch (2014) Herder Verlag.
KGEFB steht fiir Das Kindergartenfestebuch (2012) Herder Verlag.

Apfelbaum

Bar

Baum / Wald

Biene

Blume

Eichhérnchen

Ente

Eule
Fische

Frosch

Fuchs

Der Apfelbaum (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 28-29), Der Obsttellertanz
(Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 30-31)

Brumm, brumm, brumm, der Bér, der brummt herum ((Wahl 2006:61),Ich
bin ein dicker Tanzbir (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 69), Teddybér, Ted-
dybér, dreh dich um (Lamp & Sumfleth, 2015, pp.112), Unser kleiner Bér
im Zoo (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 114), Waldspaziergang (Griiger &
Horn, 2008, pp. 75) Wie gut, dass es die Sonne gibt (Zuckowski, 2005,
pp-111-112)

Alle Kinder lernen lesen (KGFB 52-53), Auf dem Baum ein Kuckuck saf3
(KGLB 48), Bunt sind schon die Wilder (KGLB 32), Die Hexen sausen
durch den Wald (KGFB 80), Die vier Rauber (Griger & Horn, 2008, pp.
36-37) Ein Jager lings dem Weiher ging (KGLB 62), Ein Ménnlein steht
im Walde (KGFB 105), Kommt, wir machen eine Reise (KGFB 153), Wald-
spaziergang (Griiger & Horn, 2008, pp. 75), Was miissen das fiir Bdume
sein (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 118-119)

Das Lied iiber mich (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 25), Der Friithling ist da
(Hirler, 2012:51), Summ, summ, summ (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 110)

Has, Has, Osterhas (KGFB 64), Heute Nacht ging er / sie hinaus (KGFB
66-67), Immer wieder kommt ein neuer Frithling (Zuckowski, 2005, pp.
82), Jetzt fiangt das schone Frithjahr an (KGLB 25), Kommt, wir machen
eine Reise (KGFB 153), Nun will der Lenz uns griifen (KGLB 26), Summ,
summ, summ (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 110), Ward ein Blimchen mir
geschenket (KGLB 27), Wie gut, dass es die Sonne gibt (Zuckowski, 2005,
pp. 111-112)

Geburtstagsstaindchen (KGFB 24), Waldgéste (KGFB 28)

Alle meine Entchen (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 10-11), Mh mh macht
der griine Frosch im Teich (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 94-95), Onkel
Jorg hat einen Bauernhof (KGLB 89)

Waldspaziergang (Griiger & Horn, 2008, pp. 75)

Fiinf kleine Fische (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 10-11), Morgens frith um
sechs (KGLB 2)

Auf unserer Wiese gehet was (KGLB 50), Das Wiesenlied (Griiger &
Horn, 2008, pp. 93), Frosch und Maus, Tiere im Wald, Hoch am Him-
mel (Lamp & Sumlfleth, 2015, pp. 63), Mh mh macht der griine Frosch
im Teich (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 94-95), Schlupp der kleine Frosch
(Griiger & Horn, 2008, pp. 85), Wir Froschelein (Lamp & Sumfleth, 2015,
pp. 128)

Fuchs, du hast die Gans gestohlen ( KGLB 54), Waldgéste (KGFB 28)
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Alle Kinder lernen lesen (KGFB 52-53), Das Wiesenlied (Griiger & Horn,
2008, pp. 93), Geburtstagsstindchen (KGFB 24), Has, Has, Osterhas
(KGFB 64), Hischen in der Grube (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 62) , Heu-
te Nacht ging er / sie hinaus (KGFB 66-67), Jetzt kommt die Osterzeit
(Zuckowski, 2005, pp.93-94), Klein Hachsen wollt’ spazieren gehn (Lamp
& Sumfleth, 2015, pp. 83) , Stups, der kleine Osterhase (Zuckowski, 2005,
pp.104-105), Waldgaste (KGFB 28), Waldspaziergang (Griiger & Horn,
2008, pp. 75), Zwischen Berg und tiefem Tal (Schwager & Steinlein pp.

pp- 22)

Alle Kinder lernen lesen (KGFB 52-53), Igellied (Lamp & Sumfleth, 2015,
pp. 75), Kleiner Igel, komm heraus (Hirler, 2012, pp. 122)

Marienkéfer Till (Griiger & Horn, 2008, pp.69)

Alle Kinder lernen lesen (KGFB 52-53), Die Maus auf Weltraumreise
(Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 32-33), Ein Schneider fing ‘ne Maus (KGLB
64), Ein Schneider fing ‘ne Maus (Wahl 2006: 48-49), Es tanzt eine Maus
(Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 50), Fuchs, du hast die Gans gestohlen (
KGLB 54), Waldspaziergang (Griiger & Horn, 2008, pp. 75), Widele, we-
dele, hinter dem Stadtele (KGLB 82), Widewidewenne (KGLB 60)

Schmetterling, du kleines Ding (Lamp & Sumlfleth, 2015, pp.102-103),
Waldgéste (KGFB 28)

Ich bin ‘ne kleine Schnecke (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 72), Ich fahre
mit der Schneckenpost (Wahl, 2006, pp. 18), Im Zauberland (Griiger &
Horn, 2008, pp. 54-55), Kleine Schnecke (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 84),
Waldgéste (KGFB 28)

Das Wandern ist des Miillers Lust (KGLB 31), Hoppe, hoppe Reiter
(KGLB 96), Wer will fleiflige Handwerker sehen (KGLB 91)

Alle Kinder lernen lesen (KGFB 52-53) ,Alle Vogel sind schon da (KGLB
23), Auf dem Baum ein Kuckuck saf} (KGLB 48), Auf unserer Wiese gehet
was (KGLB 50), Der Friihling ist da (Hirler, 2012, pp. 51), Der Kuckuck
und der Esel (KGLB 51), Die Vogelhochzeit (KGLB 52), Fuchs, du hast die
Gans gestohlen (KGLB 54), Hei, lustig, ihr Kinder, vorbei ist der Winter
(KGLD 17), Immer wieder kommt ein neuer Frithling (Zuckowski, 2005,
pp. 82), Jetzt fahr'n wir tibern See (KGLB 67), Kommt ein Vogel geflogen
(KGLB 56), Kuckuck, Kuckuck, ruft’s aus dem Wald (KGLD 21), Nicht
lange mehr ist Winter (KGLB 19), Nun will der Lenz uns griiffen (KGLB
26), Voglein, Voglein tanz mit mir (Zuckowski, 2005, pp. 88), Waldgés-
te (KGFB 28), Wenn ich ein Voglein war (KGLB 59), Widewidewenne
(KGLB 60), Wie gut, dass es die Sonne gibt (Zuckowski, 2005, pp. 111-
112), Wie treten auf die Kette (Lamp & Sumfleth, 2015, pp. 137), Winter,
ade! (KGLB 20)

Waldgaste (KGFB 28)
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Working with fairy tales and songs
using sensory mat in early foreign language learning

The study examines the role of sensory storytelling in singing and
music activities and in the processing of fairy tales in kindergarten,
with particular emphasis on its developmental benefits and pedagogical
applicability. The aim of the study is to demonstrate how this multisensory,
stimulus-based tool contributes to the development of children’s musical
receptivity, sense of rhythm, motor coordination, and linguistic and
emotional competences. Furthermore, the paper provides methodological
guidelines for the implementation of singing, music education, and fairy
tale activities in kindergarten through the use of an sensory mat. The
sensory mat is presented not merely as a methodological support tool, but
as an integral component of an educational approach aimed at fostering
the holistic development of young children.

Keywords:
multisensory learning, sensory mat, music education in kindergarten,
fairy tale adaptation in kindergarten, early foreign language education
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Okoseszkoz-hasznalati szokasok
kisgyermeket (3—7 év)
nevelo csaladok korében

Magyar Veronika' — P. Remete Eszter’ — Zsolnai Aniké?

Absztrakt:

Huttér és célkitiizések: A legtobb csaldd életének része az okoseszkozok jelenléte
és hasznalata, mely a csaladtagok életvitele és tarsas kapcsolatai szempontjabol
is meghatarozé. Jelen kutatasban arra kerestiik a valaszt, hogy mennyire bejé-
solhat6 a szil6i okoseszkoz-haszndlat a demogréfiai jellemz6k (életkor, nem,
iskoldzottsag), valamint az észlelt stressz és technoferencia fiiggvényében. To-
vabba vizsgéltuk a gyermeki és szill6i eszkozhasznalat kozti Osszefiiggést is.
Moddszer: A vizsgalatban évodas kord gyermeket (3-7 éves) neveld szulék (N
= 714) vettek részt. Az online formdban, 6nkéntes részvétellel végzett kutatds
soran a sziil6k okoseszkoz-hasznalati szokdsait sajat szerkesztésti kérdéivvel, a
szl6-gyerek interakci6 zavartsagat onbevalldssal, a DISRUPT-skéla (McDani-
el, 2021) kérdéseivel térképeztiik fel. Eredmények: Az évodés gyerekek sziile-
inek napi atlagos okoseszkoz-haszndlata kozel 5 6ra (M= 292 perc, SD = 170
perc) volt. A felhasznalasi szokdsokat tekintve erés prediktor volt a sziil6 neme
és iskolai végzettsége, valamint a sziil6i stressz szintje. Az észlelt technoferencia
gyengén, de pozitivan Osszefiiggott a sziild okoseszkoz-haszndlatanak mérté-
kével. A csaladok gyermekei is megjelentek mint okoseszkoz hasznalok, de je-
lent6s volt a képernyémentességre torekvd csalddok ardnya is (13%). Csalddon
beliil az 6vodas gyerekek és sziileik képernyéideje kozt kozepes erésségii korre-
laciot taldltunk (hétkoznap: r,= 0,234, p < 0,001; hétvége: ry=0,235,p < 0,001).
Kovetkeztetések: Kutatdsunk kiemeli a sziil6k célzott edukaldsanak fontossagat,
hogy az okoseszkozok elényei mellett azoknak a gyermekiikkel valé kapcsolata-
ikra gyakorolt veszélyei is lathatéva valjanak szamukra.

Kulcsszavak:

okoseszkoz-hasznalat, technoferencia, kisgyermekkori sziil6i nevelés, digi-
talizacié
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Okoseszkoz-hasznélati szokasok kisgyermeket (3—7 év) nevel§ csalddok korében

Bevezetés

A digitalis eszkozok szerves részei életviteliinknek, hasznalatuk a feln6tt tar-
sadalomban a kisgyermeket nevel6 sziill6k részérdl is mindennapos (Konok
et al., 2020; Liszkai-Peres et al., 2024). Sajat okoseszkoz-hasznalati szokésa-
ikon tal azonban nagy felel6sségiik van, mert évodds gyermekiik szimara
modellil és tdamaszként szolgdlnak a digitdlis attitidok kialakitdsaban (Hodi
et al., 2019; Lauricella et al., 2015). Tanulményunkban egyrészt az évodas
gyermeket neveld sziil6k okoseszkdz-hasznalati szokdsait mutatjuk be az
életkor, az iskolazottsig és az észlelt stressz szintjén keresztiil, masrészt a
szll6i okoseszkoz-hasznélat Osszefliggéseit az észlelt technoferencia mérté-
kével és a gyermekiik okoseszkoz-hasznalatanak mennyiségével vetjiik 9ssze.

Digitdlis generdciok felhaszndloi jellemzoi

Bar a digitélis eszkozok széleskort hasznalata miatt sztkiilt a hatar a genera-
cidk kozti digitalis szokdsokban, a kohorszok kozti jellegzetességek jelenleg
is megfigyelhet6k (Fekete & Nagy, 2020). Hazankban Fekete és Nagy (2020)
generacios felosztdsa alapjan a magyarorszagi Y-generaciot (1981-1995 kozt
sziilettek) mondhatjuk az elsé igazi globalis generdacionak az online tér ho-
ditasaval (Székely, 2020). Az Sket kovetd Z-generacié (1996—-2010) mar ,di-
gitalis bennsziilott” korosztalynak tekinthetd, hiszen 6k mar ugy néttek fel,
hogy a digitalis vilag természetes és alapvetd volt szamukra, nem pedig egy
ujdonsag, amihez alkalmazkodni kellett. A felhasznalas idejét tekintve a fi-
atalabb nemzedék — Z- és Y-generacié — képernydideje magasabb, mint az
6ket megel6z6 generacioké (Andres-Pasztor & Bak, 2020; Twenge & Camp-
bell, 2018). Generacids kiilonbségek tapasztalhaték az okoseszkoz-haszna-
lati és kommunikacids szokdsokban, illetve a problémas eszkézhaszndlat
rizikéjaban is (Belic et al., 2024). A telefonalds minden életkorban altalanos
felhasznalasi médja az okostelefonnak, azonban kozosségi halozatépitésre és
informaciogytjtésre leginkabb a 18—34 éves felndttek hasznaljak azt (Rashid
et al., 2020). A 40 év feletti generacidk tagjai (az 1946—1964 kozott sziile-
tett Baby-Boomer generacié és az 1965-1980 kozott sziiletett X generacid)
inkabb a személyes kapcsolattartast részesitik elényben (Belic et al., 2024).
Felmeriil kérdésként, hogy a kisgyermeket nevel6 sziil6k mint specidlis szub-
populdcié eszkozhasznalatanak alakuldsaban a generdciés hatdsok mellett
milyen tovabbi tényezdk jatszanak szerepet.

Sziilok iskolai végzettségének szerepe az okoseszkoz-haszndlatban

Konok és munkatarsai (2020) hazai vizsgalatukban megéllapitottik, hogy az
okoseszkoz-haszndlati szokdsokat az életkor mellett szamos olyan tényezé
befolydsolta, mint a sziil6i iskolazottsag, a digitdlis sziil6i stilus és attittid
(Konok et al., 2020). Nikken és Opree (2021) kiemeli, hogy a csaldd demog-
rafiai héttere, koztiik a szil6k iskolai végzettsége eldre jelzi a sziil6k média-
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készségét és az Uj digitalis technologidk iranti nyitottsagat, melyek formaljak
a digitalis eszk6zok iranti attittidjiiket.

Az okoseszkoz-haszndlat 6nmagaban kihivast jelenthet, az alacsonyabb
végzettségli személyek kevésbé képzettek a technoldgiai Gjitasok terén is, ke-
vésbé tudjak véaltozatosan haszndlni az internetet és nagyobb szorongast élnek
at az eszkozhasznalat soran (Rashid et al,, 2020). Ezt tdmasztja ald egy masik
kutatds is, melyben az egy és kilenc év kozotti gyermekek sziileinek (N = 1029)
alapveté médiakompetencidja alacsonyabb volt az alacsony jovedelmd, ala-
csony iskolai végzettségli és egysziilés csalddokban (Nikken & Opree, 2018).
Az iskolazottsagi szint névekedésével a digitalis eszkozok konnyed hasznélata-
nak érzete is nd, ez pedig a technolégia adaptaciéjahoz vezet.

A magasabban iskolazott sziilék tobb idét toltenek digitalis eszkozeikkel
(Mohammadyari & Singh, 2015), kérdéses, hogy munkavégzés vagy kikap-
csolddas céljabol. Azonban az eszkozbirtoklds azon haztartdsokban is ma-
gas, ahol a sziil6k iskolai végzettsége alacsonyabb. Ilyen esetben gyakran sza-
kadék nyilik a sziil6 és a gyerek kozott a digitalis technolégidk ismeretében
(Mascheroni et al., 2015).

Sziil6i stressz szerepe az okoseszkozok haszndlataban

A generdcios eltérések és az iskolazottsagi szint kiillonbségei mellett a csa-
ladok nagyfoku valtozatossagot mutatnak a megélt stressz szempontjabdl is.
Amikor az okoseszkoz haszndlata nem okoz problémat a sziil6knél, a digi-
talis eszkozok haszndlata a stresszel valé megkiizdés része lesz (McDaniel
& Radesky, 2018). Azon csalddoknal, ahol a mindennapi megélhetés prob-
1émas, mar 6nmagaban ettdl a faktort6l magas stressz-szintet tapasztalunk
(Kattein et al., 2023; Lee et al., 2020). Szamos olyan élethelyzet lehetséges,
amikor a sziilének segit az okoseszkozok haszndlata. Szolgalhat timaszkere-
sésként mas sziil6kkel valé kapcsolattartas altal (McDaniel et al., 2012), vagy
atmeneti kimenekiilésként a mindennapos kotelezettségek aldl. Valamint le-
het akar kikapcsolddas is akként, hogy a kozosségi média feliiletein biztosit
lehetéséget a fesziiltség levezetésére (Wolfers, 2021).

Tovéabbi lehetséges magyardzat, hogy a magasabb stresszt atéls, farad-
tabb sziill6k nem tudatosan haszndljak az okoseszkozoket sajat figyelmiik
elterelésére, hanem nehézséget, kihivast jelent szamukra a gyermekkel val6
egyittlét. Kevéssé motivéltak a gyermeknevelésben, a digitalis eszkozokkel
konnyen elérhetd és hatdsos mddjat valasztjak annak, hogy lekossék a gyerek
figyelmét (Brauchli et al., 2024). Ezaltal mind maguk, mind a gyerek szdmara
korlatlanabb hozzaférést engednek a digitalis média hasznalataban (Kattein
et al,, 2023).

A technoferencia jelensége

Az okoseszkozok jelenléte a problémakkal valé megkiizdésben sok elénnyel
jarhat, viszont tapasztaljuk, hogy ezzel parhuzamosan a tarsas interakcié-
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ban zavart okozhat. Ezt a technolégia altali megzavartsagot nevezziik tech-
noferencianak (McDaniel & Coyne, 2016; Remete et al., 2024). Az a sziild,
aki a gyermekével toltott id6 alatt mobileszkozt hasznal, kevésbé vélaszkész
és érzékeny gyermekére mind verbdlis, mind nonverbdalis médon (Braune-
Krickau et al., 2021; Liszkai-Peres et al., 2024). Figyelemremélt6, hogy nem
csupan a problémads okoseszkoz-hasznalat mellett jelenik meg a jelenség,
hiszen olyan, a mindennapi életben gyakran tapasztalhat6 viselkedések is
lehetnek okozé6i a megnyult valaszkészségnek és csokkent érzékenységnek,
mint az okoseszkoz gyakori monitorozasa, a telefonos értesitésekre muta-
tott fokozott figyelem vagy az azonnali kommunikdcié valtas az online tér-
ben (Remete et al., 2024). Azonban az okoseszkozoket fokozottan hasznalé
sziil6knél tobbszor fordul eld, hogy hasznaljak az eszkozoket akkor is, ami-
kor a gyermekiikkel kétszemélyes helyzetben vannak (Zurcher et al., 2020).
McDaniel és Radesky (2018) eredményei alapjan Osszefiiggést feltételeztiink
a nagymértéki sziil6i okoseszkoz-hasznalat és a sziil6i észlelt technoferencia
kozott.

A jelenléti interakcidban a gyermek viselkedése a figyelem visszaszerzé-
sére iranyulhat, és ennek akar veszélyes moédjait is valaszthatja (Kildare &
Middlemiss, 2017). A telefonnal megzavart kommunikacié folyamatos sé-
riilése egyre nehezebben helyreallithaté (Braune-Krickau et al., 2021), a tul-
zott sziil6i okoseszkoz-hasznalatnak a sziilé-gyermek kapcsolat alakuldsara
(Kushlev & Dunn, 2019; Liszkai-Peres et al., 2024; McDaniel, 2019), valamint
a gyermek fejlédésére (X. Yang et al., 2023) is kozvetve negativ kovetkezmé-
nyei lehetnek.

Sziilok és gyermekeik okoseszkoz-haszndlatdanak ésszefiiggései

Ahogy Bronfenbrenner rendszerszemléletli 6koldgiai modellje (Bronfenb-
renner, 1992) leirja, a kora gyermekkor egy olyan érzékeny fejlédési szakasz,
melyben a sziild és gyermek interakcidik altal kozosen hatnak egymasra,
tagabb és szlikebb kornyezetiikre, kolcsonosen formaljak egymast. Domoff
(2020) elmélete a gyerekek problémds médiahasznalatardl szintén hangsu-
lyozza, hogy annak kialakuldsa egy interakcié eredménye. Modellje szerint
megkiillonboztethetiink proximalis (kozeli) és disztélis (tavoli) hatdsokat.
Kozeli hatdsnak tekinthetjiik a sziil6i nevelési attitlidot és a szil6 sajat esz-
kozhasznalati szokasait, amelyet tobbek kozt a szociodemografiai hattér, a
szil6 stressz-szintje és a csalddban alkalmazott problémamegoldasi médok
befolydsolnak (Kattein et al., 2023; Torjinski & Horwood, 2023; H. Yang et
al., 2022). Disztélis hatdsok kozé sorolhatjuk a tarsadalmi-gazdasagi statuszt
és a digitdlis kornyezet kialakitasat.

Abban az esetben, ha feltarjuk a fenntarté tényezéket, akkor azok beavat-
kozasi pontok is lehetnek a gyermeki tulzott eszkézhaszndlat megsziinteté-
se vagy prevencidja érdekében. A kutatasi eredmények ellentmonddsosak
arra vonatkozoan, hogy a generdcids kiillonbségek, a sziil6 életkora ossze-
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fiiggésben all-e a gyermek okoseszkoz-hasznélatanak mértékével (Efrati &
Rosenberg, 2023; Li et al., 2025). Felmeriil, hogy a sziil6i életkor hatasa me-
diald jellegti a sziil6 digitalis attitlidjén keresztiil (Konok et al., 2020). A szii-
16 kovetkezetlen digitdlis nevelési gyakorlata, a kozosségimédia-hasznalat
magas aranya, a kevésbé hatékony problémamegoldasi mdédok bejosldi le-
hetnek a gyerek problémads okoseszkoz-hasznalatdnak (Domoff et al., 2019,
2021; H. Yang et al., 2022). Amennyiben a sziil6k maguk sincsenek tisztaban
az internet veszélyeivel, akkor gyermekeik szamara sem tudnak tampontot
nyUjtani a digitdlis térben (Farkas et al., 2021). Ezt tamasztja ald, hogy a
szlll6k magasabb szocio6kondmiai statusza és iskolazottsaga forditott 6sz-
szefliggést mutat a gyermeki okoseszkoz-hasznalat mértékével. Annak elle-
nére, hogy a magasabb iskolai végzettségii sziil6k napi képerny6 elétt tol-
tott ideje tobb, gyermekeik kevesebb id6t toltenek okoseszkoz-hasznalattal,
mint az alacsonyabb sziil6i végzettségli csaladokban (Braune-Krickau et al.,
2021; Lauricella et al., 2015; Pons et al., 2020; Rad¢ et al., 2024). Ez alapjan
feltételezhetjiik, hogy a magasabb képzettségi sziil6k érzékenyebbek a mo-
bileszkozok hasznalatabol fakadé hatranyokra is, a korai eszkdzhasznélatot
meggy6zddéseik miatt tudatosan igyekeznek visszaszoritani (Konok et al.,
2020). Tovabba nemcsak mennyiségi, hanem szokasbeli eltérést is tapasz-
taltak kutatdasok, példaul alacsonyabb végzettségli sziil6i hattér esetében a
gyermek hal6szobdjaban gyakrabban fordul el képerny6 (Nikken & Schols,
2015).

A magas szil6i stresszt szamos tanulmany megerdsitette sziil6i faktor-
ként gyermekiik problémas okoseszkoz-haszndlatanak kialakuldsdban (Kat-
tein et al., 2023; Lee et al., 2020; Qian et al., 2024; Tombeau Cost et al., 2020;
Walton et al., 2014). Az anyak emelkedett stressz-szintje nemcsak a sajat,
hanem a gyermek fokozott médiahasznalatat is eldsegitette (Tang et al,
2021). Megfigyelhet egy negativ spirdl, hiszen a sziil6 a gyermek fokozott
médiahaszndlata és a kevesebb egyiitt toltott id6 miatt blintudatot érezhet,
mégis annak enyhitése érdekében a gyermek kérésére tjra engedi a tovabbi
okoseszkoz-hasznalatot (Kattein et al., 2023).

Gyermekek okoseszkoz-haszndaloként

Hazai 6vodaskoruakat tekintve dramai a novekedés a felhaszndl6i aranyok-
ban, mig 2012-ben a 3 éves kor alatti gyerekek kevesebb mint 10%-a hasznélt
tabletet vagy okostelefont, ez az ardny 4 év alatt a négyszeresére nétt. 2016-
ban az dvodaskoriak korében a 3—4 évesek 54%-a, a 4—5 évesek 61%-a napi
fél orat haszndlt érint6képernyds mobileszkozoket, amely vélhetéen nem a
teljes képernyé el6tt toltott idejik (Konok et al., 2020). Kopcsé és munkatar-
sai (2024) adatai szerint a postcovid idészakban mar a mésfél éves magyar
gyerekek 37,5%-nak tobb, mint napi 1 éra a képernydideje és csupan 14%-uk
hétkoznapjaiban nincsenek jelen az okoseszkozok.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Okoseszkoz-hasznélati szokasok kisgyermeket (3—7 év) nevel§ csalddok korében

A hazai 6vodaskoru gyerekek felhasznaléi szokasait tekintve taldan 6k az
utolsé olyan korosztély, ahol jelentds az eszkzt nem hasznaldk ardnya, mig
a késébbi életkorokban ez a csoport mar specidlisnak szamit (Liszkai-Peres
et al,, 2024).

A nemzetkozi ajanlasok szerint 0-2 éves kor kozott a képernyémentes-
ség, 2—5 éves kor kozott a maximum napi 1 6ra képernyé el6tt toltott id6
lenne az optimadlis a gyerekek fejlédése szempontjabdél (AAP Council on
Communications and Media, 2016; WHO, 2019). Kutatasi eredmények is
alatamasztjak, hogy a tulzott képerny6idé problémas okoseszkoz-hasznadlat
kialakuldsdhoz vezethet (Shin et al., 2021).

A kutatas célja és a kutatasi kérdések

Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy a sziil6i okoseszkoz-haszna-
lat jellemzd6i Osszefiiggést mutatnak-e az észlelt sziil6i stresszel, technofe-
renciaval valamint a sziil6 iskolazottsagaval és életkoraval. Bejosolhato-e a
mindennapi sziil6i okoseszkoz-hasznalat az észlelt sziiléi stressz, a techno-
ferencia, a sziil6i iskolazottsag, illetve az életkor fliggvényében? Tovabba, a
sziil6 mindennapi okoseszkoz-hasznalata egyiitt jar-e a gyermek mindenna-
pi okoseszkoz-haszndlataval?

A szakirodalmi eredmények alapjan az alabbi hipotézisek keriiltek meg-
fogalmazasra:

1. A sziil6k iskolazottsaga erésen Osszefiigg a mindennapi okoseszkoz-
haszndlatuk mértékével.

2. A sziil6i észlelt stressz magasabb szintje mellett magasabb technoferen-
cia megélést feltételeziink.

3. A sziil6i okostelefon-hasznalat bejoslasiaban az életkor, a nem, a sziil6i
iskolazottsag, az észlelt stressz és technoferencia mértékét feltételez-
ziik.

4. Azt feltételezziik, hogy minél magasabb a sziil6i okostelefon-hasznélat
szintje, anndal tobb okoseszkoz-hasznalat jellemzi a gyermekét is.

5. Magasabb sziil6i iskolazottsag mellett a gyermek alacsonyabb okosesz-
koz-haszndlati idejét feltételezziik.

Mobdszer

Minta

A mintankban résztvevé sziil6k (N = 714) tobbsége értelmiségi, kozéposz-
talybeli anya volt (n = 538), az apak (n = 176) aranya 25% koriili. A demog-
rafiai adatokat az 1. tdblazat mutatja be (demografiai adatokrdl nem nyilat-
kozott 1 £3).
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1. tablazat

A sziil6i minta nem, életkor, iskolai végzettség, lakéhely, csalddi dllapot és az
anyagi helyzet szerinti eloszldsa.

F6 (n) % ggii; Szo6ras
Apa 176 24, 6 39,30 6,77
Anya 538 75,3 36,58 5,75
Legmagasabb iskolai végzettség

Egyetem, f6iskola 376 52,6

Fels6foku szakképzés 110 15,4

Erettségi 151 21,1

Szakmunkds, szakiskola 64 8,9

Altaldnos iskola 12 1,6

Lakdhely szerinti eloszlas

Févéros 112 15,6

Varos 409 57,2

Kozség, falu 192 26,8

Csaladi allapot szerinti eloszlas

Hazas, de kiilon élnek és nincs élettarsa 10 1,4

Elvalt, nincs élettarsa 28 3,9

Hajadon, nincs élettérsa 10 1,4

Hazastarssal vagy élettdrssal él 665 93,1

Anyagi helyzet megitélése

Hoénaprdl hénapra anyagi gondjaik vannak 9 1,2

Eppen, hogy kijonnek jévedelmiikbél 101 14,1

Beosztdssal jol kijonnek 400 56,0

Gond nélkiil élnek 203 28,4

Osszesen 37,25 6,12

Az 6vodas gyerekek atlagéletkora 4,9 év (SD = 1,14), melynek részletes bon-
tdsa a kovetkezd: a gyerekek 11%-a volt 3 éves (n = 85), 20%- a 4 éves (n =
148 £6), 33%-a 5 éves (n = 239), 24%-a 6 éves (n = 175) és 9 %-a volt 7 éves
(n = 67). Koziilik 364 lany (50,9 %) és 350 fit (49,0%). A kitolts csaladokban
az atlagos gyerekszam 1,9 (SD = 0,83; Min = 1; Max = 6). Tobb gyermek ese-
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tén az vodas életkorura vonatkozdan toltotték ki a sziildk a kérdéivet, tobb
6vodas esetén a nagyobbra. Mintank kozel harmada egygyermekes csaladba
tartozik (34%, n = 244). A minta kozel felét (44%, n = 317) kétgyermekes csa-
ladok teszik ki, ahol az 6vodas gyermek mellett még egy testvért nevelnek. A
csaladok 20%-a nevel 3 vagy tobb gyermeket (1 = 153).

Az ovodaskori gyermeket nevelé csaldadok digitdlis kornyezete

A mintéban szerepl6 tobb mint 700 haztartas (N = 714) szinte mindegyikében
van internetel6fizetés (n = 711, 99%), tobbségében okostelefon (1 = 657, 92%),
asztali szamitogép vagy laptop (1 = 615, 86%), illetve tablet (n = 407, 57%).
Mintankban az 6vodaskortl gyermekek 46%-a hasznal okostelefont és a
gyerekek 11%-nak sajétja is az eszkoz. 29%-uk hasznél rendszeresen tabletet,
szintén 11%-ban a sajatjat. Egy valaszadé tobb eszkozt is megjelolhetett.

Eszkozok
A vizsgalatban az alabbi méréeszkozoket hasznaltuk.

Sajdt szerkesztésii kérddiv demogrdfiai adatok felvételére: A demografiai kér-
dések a kitolt6krdl a nemet, sziiletési évet, lakohely tipusit, csaladi éllapotot,
legmagasabb iskolai végzettséget, lakohelyével és anyagi helyzetével valo elé-
gedettséget tartalmaztak. A gyermekiikre vonatkozdan az életkor és a nem
megjelolését kértiik.

Sajdt szerkesztésii kérddiv a sziildi okoseszkoz (OE) haszndlat feltérképezésé-
re: A csalad digitalis kornyezetét az internet el6fizetés meglétével és az egyes
okoseszkoztipusok hdztartési el6forduldsaval (tablet, okosdra, okostelefon,
asztali szamitogép/laptop, jatékkonzol) mértiik fel. A szul6k sajat okosesz-
koz-hasznalati idejét kiillonbozé tevékenységtipusokkal toltott id6 alapjan
osszegeztik (példaul ,Kérjitk probdlja megitélni, milyen gyakran haszndlja
okoseszkozeit naponta az aldabbi funkciokra?”). Kutatasunkban a sziil6k napi
okoseszkoz-hasznélatanak hat tipusat kiilonboztettiik meg: telefonhivés (ha-
l6zaton keresztiili vagy vide6hivas), olvasas, munka, podcast hallgatasa vagy
vide6k megtekintése, kozosségi platformok hasznalata és jaték. Az egyes te-
vékenységre vonatkozoéan kiilon-kiilon kellett jelolni, mennyi id6t tolt vele
naponta a sziil6 (egyaltalan nem, 1-2 drat, 2—3 érat, 3—4 6rat, 4—5 orat vagy
5 6ranal tobbet). A sziil6 nyilatkozott a gyermeke eszkozhasznalata soran
esetlegesen alkalmazott feligyeleti rendszer hasznalatardl is.

Eszlelt Stressz Kérdéiv (Perceived Stress Scale — PSS): A kérdéiv (Stauder & The-
ge, 2006) 14 kérdésbdl 4ll, melyek 5 fokt Likert-skalan értékelenddk. A kérd6iv
valtozéként az egyénre hatd stressz mértékét hatdrozza meg. A valaszadéknak
magukra vonatkoztatva az elmult hénapjuk alapjan kellett megitélnie, hogy
mennyire érzik stresszesnek, megterhel6nek a mindennapjaikat. (A PSS-skala
megbizhatésaga mintankban a Cronbach-alfa = 0,86 értéke alapjan megfeleld.)
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Sajdt szerkesztésii kérddiv a gyermekek OE-haszndlatdnak feltérképezésére: A
csalddban el6fordulé digitalis eszkozok koziil (tablet, okoséra, okostelefon,
asztali szamitégép/laptop, jatékkonzol) azt mértiik fel, hogy mely eszkozoket
szokta ezek kozil hasznélni a gyermek (perc/nap), illetve, hogy sajitja-e az
eszkoz. A szilok jellemezték, hogy hany percet tolt gyermekiik okoseszko-
zokkel hétkoznap, hétvégén, valamint, hogy jellemzéen milyen idészakban
és milyen tevékenységekre haszndlja azokat (pl. ,Kérjiik probdlja megitélni,
hogy Osszesen mennyit haszndlja gyermeke az okoseszkoz(oke)t hétkoznapo-
kon? Valaszlehetdségek: 1 6randl kevesebbet/ 1-2 érat/ 2—3 orat/ 3—4 6rat/
5 6randl tobbet/ egyéb). A vélaszthaté tevékenységeknél (mesét néz/ egyéb
videodkat néz/ videochatel/ fényképez, videdz/ jatszik, egyéb) tobbszoros va-
lasztas volt lehetséges. A jellemz6 hasznalati idészakok koziil a reggel évo-
ddba indulés el6tt/ utkozben/ este alvds el6tt/ elalvashoz/ csak hétvégén/ ét-
kezések kozben/ egyéb valasztasi lehetségek szerepeltek szintén tobbszoros
valaszadasi lehetéséggel. Minden esetben az ,egyéb” valasz esetén volt lehe-
téség sajat valasz megadasara.

DISRUPT: a sziil6-gyerek interakcié megzavartsaganak énbevalldsos meg-
itélését a DISRUPT (Distraction In Social relations and Use of Parent Tech-
nology) skala (McDaniel, 2021) kérdéseivel vizsgaltuk. A mérGeszkoz 4 tétel-
bdl all, melyen a valaszad6 6-foku Likert-skéalan jelolheti meg (1 — egyaltalan
nem értek egyet, 6 — teljesen egyetértek), hogy mennyire ért egyet a felso-
rolt allitasokkal. A magyar validalasra még nem keriilt sor, a magyar nyelven
torténé adaptalasa soran két fiiggetlen fordité bevondsaval kettds forditast
alkalmaztunk (angolrél magyarra, magyarrdl angolra), majd a végsé valtozat
kialakitdsdhoz mindharom véltozatot figyelembe vettiik a forditék kozre-
mikodésével. A DISRUPT-skala magyar kérdései (példaul A gyermekemmel
toltott idd alatt ... vannak helyzetek, amikor a gyermekemmel foglalkozhatok
vagy jatszhatok, de helyette a telefonom vagy az okoseszkozém haszndlom.) az
1. sz. mellékletben talalhatok. A DISRUPT-skala megbizhatésaga mintank-
ban a Cronbach-alfa = 0,87 értéke alapjan megfeleld.)

Eljaras

Az adatgytjtés 2023-2024-ben zajlott. A kutatast online formaban, 6nkén-
tes részvétellel, anonim mddon, kényelmi mintavétellel, a Qualtrics program
segitségével végeztiik el. A toborzas a kozosségi média platformjain tobor-
z6 plakat megosztasaval és Tik-Tok toborzé videdval zajlott. A vizsgélatot
a kitolté barmikor indoklas nélkiil végleg megszakithatta. A vizsgalatban
tortént részvételért anyagi javadalmazds nem jart. A kérdéiv kitoltése koriil-
beliil 10-15 percet vett igénybe. A kérdésekre adott valaszok eredményeit
Osszesitve, az egyéni informdcidk azonosithatdsaga nélkiil, kizarélag kutata-
sunkhoz hasznaltuk fel.
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Etikai vonatkozdsok.

Kérdoives kutatasunkat a ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsag jovahagyasaval
(engedély szama: 2023/407), a résztvevék anonimitdsanak megérzésével és
az adatkezelési el6irasok betartasaval bonyolitottuk le.

Eredmények

A sziil6k napi okoseszkoz-haszndlatdanak, a tevékenységek
tipusainak és stressz-szintjének bemutatdsa

A statisztikai elemzések elvégzésére az SPSS-programot alkalmaztuk. Az
6vodaskoru gyermeket neveld sziil6k napi atlagos okoseszkozhasznalata 292
perc (SD =170 perc) volt. A nemi kiillonbségek statisztikai elemzésére Mann-
Whitney tesztet végeztiink. Eredményeink (W = 59403,50; p < 0,001; ry =
0,25) alapjan szignifikdnsan magasabb az apak napi okoseszkoz-hasznalata.
Az apdak napi okoseszkozokon végzett tevékenysége atlagosan 359 perc (~6
o6ra; SD = 201), mig az anyaké 270 perc (4,5 6ra; SD = 151). A nemi eltérések
mellett a sziil6k iskoldzottsagi foka alapjan is tendenciat figyelhetiink meg a
sajat eszkozhasznalatukban (2. tablazat), mivel mintankban folyamatosan né
a sziil6i okoseszkozhaszndlat ideje az iskoldzottsag fokaval.

2. tablazat
Sziilok napi okoseszkozhaszndlata az iskolai végzettség fiiggvényében

" Napi OE hasznalati id6

percben (SD)
egyetemi vagy féiskolai dip- 376 303,5 (164,1)
loma ’ ’
fels6foku szakképzés (OKJ) 110 293,7 (193,0)
érettségi, technikum 151 267,4 (153,1)
szakmunkdsképz6,  szakis- 64 286,8 (193,8)
kola
befejezett dltaldnos iskola 12 252,5 (157,4)

A kozosségi médiahasznalatot kivéve az Osszes tobbi tevékenységtipusnal
az apdk a gyakoribb felhaszndldk. A tevékenységeket a 3. tablazat mutatja
be részletesen, amelyeken lathatd, hogy az apak napi szinten leggyakrabban
munkéra (M = 117,7 perc, SD = 108,5) telefondlasra (M = 68,8 perc, SD =
59,3) és kozosségi platformokon val6 részvételre (M = 51,8 perc, SD=44,1)
hasznaljak okoseszkoziiket. Ezek koziil kiugré a munkavégzésre forditott
id6, amely esetében az anyakhoz képest a legnagyobb eltérést is kapjuk. Az
anyaknal az okoseszkozon végzett munkat (M = 63,7 perc, SD = 88,7) meg-
el6zi a kozosségi platformok hasznélata (M = 65,8 perc, SD = 50,0) és ezen
két tevékenységet kovetve harmadik a telefonalds (M = 48,7 perc, SD = 41,1).
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Osszességében a sziil6k észlelt stresszének (PSS) édtlaga 25,8 volt (SD
= 9,1), melyben kiilonbséget tapasztaltunk a sziil6k kozt. Az anydk észlelt
stresszének atlaga (M = 27,4, SD = 8,0) statisztikailag szignifikdnsan maga-
sabb volt az apakénal (M = 24,0, SD = 7,8), U = 35183,00, p < 0,001).

3. tablazat
A sziilék okoseszkozion végzett tevékenységtipusainak napi dtlaga
Salek t’:;ﬂ;gfnl;;s/;‘glsta pal ailag (262 5s) Anyalatiag(szoxas)

telefondlas 68,8 (59,3) 48,7 (41,1)
olvasds 50,2 (50,5) 44,5 (43,0)
munka 117,7 (108,5) 63,7 (88,7)
podcast 41,4 (45,7) 33,6 (39,4)
kozosségi média 51,8 (44,1) 65,8 (50,0)
jaték 28,9 (49,7) 13,8 (31,0)
sk plabosestée s | 501 Gorg 20701510

Hipotézistesztek eredményei

A sziildi stressz szint osszefiiggése az észlelt technoferencidaval

A sziil6i technoferencia és az altalanos stressz (PSS érték) szint kozott pozi-
tiv, kozepes erdsségii korrelaciot talaltunk (rS = 0,364, p < 0,001).

A sziil6i okoseszkoz-haszndlat

Megvizsgaltuk, hogyan befolydsolja a sziil6i stressz és a technoferencia a
szll6i okoseszkoz-haszndlatot, figyelembe véve a nem, iskolai végzettség és
az életkor hatdsat. A sziil6i okoseszkoz-hasznélat Osszefliggéseinek vizsga-
latara hierarchikus regresszidanalizist végeztiink (4. tablazat). A regresszios
modell felépitésében harom 1épést alkalmaztunk.

Az els 1épésben (1. modell) a demografiai valtozokat (életkor, nem, iskola-
zottsag) vittiikk be a modellbe. Kimeneti valtozoként a sziil6i okoseszkoz-hasz-
nélatot (perc/nap), mig bejoslo véltozéként az életkort, nemet, iskoldzottsa-
got. Az 1. modell szignifikdnsnak bizonyult (F(3,709)= 13,038, p < 0,001), és
a kimeneti véltozd variabilitdsdnak 5,2%-at magyardzta (R*=0,052). A bejéslo
valtozok koziil csak a nem hatasa volt statisztikailag szignifikans (b= -0,216, p
<0,001), n6k kevesebb ideig hasznéljak okoseszkozeiket, ahogy azt a minta be-
mutatdsa soran kozoltiik. Az életkor és az iskolai végzettség vizsgalatunkban
6ndalléan nem bizonyultak szignifikins el6rejelz6 véltozénak.

Misodik lépésben (2. modell) a modellbe bevittiik a szil6i észlelt stresz-
sz mértékét is. A 2. modell az sziil6i okoseszkoz-hasznalat variancidjanak
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10,5%-4t magyarazta (R?= 0,105). A stressz mint prediktor bevezetése szig-
nifikdnsan novelte a magyarazder6t az 1. modellhez képest (AR* = 0,053,
AF(4,708)= 41,884, p < 0,001). A sziil6i stressz mértéke 5,3%-kal tobb vari-
anciat magyaraz a demografiai hatdsok kisztirése utan is. Erds, szignifikdns
pozitiv prediktordnak bizonyult az eszkozhaszndlati idének (b= 0,232, p <
0,001). A kontrollvaltozék koziil a nemi kiilonbségek hatasa tovabbra is szig-
nifikdns maradt (b= -0,245, p < 0,001).

Harmadik lépésben (3. modell) a modellbe bevittiik a technoferencia mér-
tékét is. A 3. modell az okoseszkoz-haszndlat variancidjanak 11,6%-at ma-
gyarazta (R*= 0,105), szignifikdnsan novelte a magyarazéerét a 2. modellhez
képest (AR?=0,011, AF(5,707)=8,848, p = 0,003). A sziil6k éltal észlelt techno-
ferenciat a DISRUPT kérdéivvel mértiik, melynek atlaga 2,86 (SD = 1,12).

A technoferencia mértéke 1,1 %-kal tobb varianciat magyaraz a demog-
rafiai hatasok kontrollja mellett, a sziil6i okoseszkoz-hasznalat statisztikailag
szignifikdns, pozitiv prediktora (b= 0,113, p = 0,003). Tovébbra is szignifi-
kdnsnak bizonyult a nemi kiillonbség (b = -0,237, p <0,001) és a stressz (b=
0,196, p <0,001).

A hierarchikus linedris regresszié egyiitthatdit a 5. tablazat mutatja be.
Feltételezéseink ellenérzése soran a multikollinearitast a VIF (Variancia Inf-
laciés Faktor) értékek vizsgalataval ellendriztiik. Az 6sszes magyarazoé val-
tozé VIF-értéke 1,047 és 1,190 kozott mozgott, igy a multikollinearitds nem
befolyésolja az eredményeket.

4. tablazat
Hierarchikus regresszids modell illeszkedésének bemutatdsa lépésenként
Korrigalt AR2 Szignifi-
2
el L L R N Vatozas S Mkancial(p)
0,229 0,052 0,048 0,052 13,038 < 0,001
0,324 0,105 0,1 0,053 41,884 < 0,001
0,341 0,116 0,11 0,011 8,848 0,003
5. tablazat
A hierarchikus regresszio egyiitthatdi
Nem standardi- Standardi- Szignifikancia
zaltb zalt B (p)
Modell valtozoi 469,995 < 0,001
Szl életkora -6,628 -0,018 0,629
Szilg iskoldzottsaga -11,393 -0,074 0,045
Sziil6 neme -86,163 -0,216 < 0,001
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Nem standardi- Standardi- Szignifikancia
zaltb zalt B (p)

2 | Modell valtozoéi 383,830 < 0,001
Szl életkora -10,572 -0,029 0,428
Sziil6 iskolazottsaga -11,231 -0,073 0,042
Szild neme -97,608 -0,245 < 0,001
Sz‘ﬁlq észlelt stressz 4,388 0232 < 0,001
szintje

3 | Modell valtozéi 346,565 < 0,001
Szilé életkora -13,234 -0,036 0,320
Szil§ iskolazottsaga -8,606 -0,056 0,122
Sziilé neme -94,424 -0,237 < 0,001
Szﬁlq észlelt stressz 3711 0,196 < 0,001
szintje
Szﬁlg esz.lelﬁ technofe- 17,218 0113 0,003
rencia szintje

A gyemrek és sziilé okoseszkozokkel toltott ideje kozotti kapcsolat

A teljes minta atlagét tekintve a sziil6i és a gyermeki okoseszkoz-hasznalat
gyenge pozitiv osszefiiggést mutat mind hétkéznap, mind hétvégén (hétkoz-
nap: r, = 0,234, p < 0,001; hétvége: re = 0,235, p < 0,001). A gyermekek sajat
hétkoznapi és hétvégi eszkozhasznalata kozott nagyon erds az Osszefiiggés
(r, = 0,712; p < 0,001).

A sziilok iskoldazottsaga és gyermekiik képernyéidejének
osszefiiggése

A sziil6 iskolai végzettsége alapjan a gyermekek képernydideje eltért (6. tab-
lazat), magasabb iskolazottsag mellett kevesebb volt a gyerek napi OE-hasz-
ndlatdnak ideje. A Kruskal-Wallis H-teszt szignifikdns kiilonbséget mutatott
ki a gyermeki képerny6idé medidnjaban a sziil6i végzettség kategoriai kozott
(x?=30,172, p < 0,001, df=4).

A post hoc (Dunn-teszt) teszt eredményeit a 7. tablazat tartalmazza,
amelyben megfigyelhet6 az egyetemet vagy féiskolat végzett sziill6k gyerme-
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kei alacsonyabb okoseszkoz-hasznalati ideje, és szignifikans kiilonbség mu-
tatkozik a fels6foku szakképzést szerzett, tovabba a szakiskolat vagy altala-
nos iskoldt befejezett sziil6k gyermekeiéhez képest.

6. tablazat

Gyerekek napi okoseszkoz-haszndlata a sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége
fliggvényében

Sziil6k legmagasabb iskolai vég- n Gyerekek napi atlagos OE haszna-
zettsége lati ideje (szdras)
egyetemi vagy f6iskolai diploma 376 43,99 (50,40)
felséfoku szakképzés (OK]J) 110 61,39 (53,22)
érettségi, technikum 151 58,39 (58,02)
szakmunkdsképzd, szakiskola 64 68,10 (51,41)
befejezett dltaldnos iskola 12 97,50 (60,17)

7. tablazat

Gyerekek napi OF haszndlatdra vonatkozo post hoc teszt eredménye a sziil6k
iskolai végzettsége alapjdn

Atlagos
Kiilonbség SE t P

Egyetem, Felsofokd -17.400 21,225 -3.269 0,001
féiskola szakképzés

Erettségi -14.400 18,828 -2,675 0,007

Szakiskola -24.106 26,453 -3.692 0,001

Altaldnos 53511 56,938 3271 0,001

iskola
Erettségi Altalanos -39.111 58,252 -2,332 0,020

iskola

Diszkusszio

Ovodds gyermeket neveld sziil6k OE-haszndlati szokdsai

Eredményeink alapjan a demografiai valtozok egyiittesen erds bejoslo erd-
vel rendelkeznek a sziil6i okoseszkoz-hasznalat vonatkozasaban. A valtozék
egyedi hatasat tekintve a sziil6k életkora, iskolazottsaga és neme koziil egye-
dil a nemi kilonbségek mutattak szignifikans eltérést, az apak tobbet hasz-
ndljak eszkozeiket napi szinten. Nagy egyéni kiillonbségek vannak a sziil6i
mintan beliil mindkét nemnél. Nemzetkozi viszonylatban ezek az eredmé-
nyek atlagosnak szamitanak (Digital Economy and Society Statistics — Hous-
eholds and Individuals, é. n.; McDaniel, 2021), de magasabb, akar napi 7 6ras
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atlagos képernyéidé is jellemz6 (Digital 2022, 2022; Szab6-Prievara & Nad-
udvari, 2023).

A sziil6k kozti generacios killonbségeket az eredményeink nem tamaszt-
jak ald, amelyet 2020-ban a hazai generacids kutatdsok még leirtak (Fekete &
Nagy, 2020; Székely, 2020). A 2020-ban indulé, széles kori online jelenlétet
kivalté Covid-19 vildgjarvany dtalakitotta az IKT (informdcid- és kommuni-
kacidstechnoldgiai) eszkozok elterjedését a tarsadalom tobb szinterén (Glas-
sman et al., 2024; Linnavalli & Kalland, 2021; Szab4-Prievara & Nadudvari,
2023). Ertelmezésiink szerint a digitélis eszkézok haszndlata méra elvart a
felnétt és fiatal lakossagtol egyarant, generacioktol fiiggetleniil altalanossa
valt az elmult években.

Az anydak és apak iskolai végzettsége a demografiai valtozok koziil gyen-
ge, de szignifikans prediktornak bizonyult a nem mellett sajat eszkozhasz-
ndlatukra vonatkozéan. Tendenciaként irhatjuk le, hogy a magasabb iskolai
végzettségli sziil6k nagyobb mértékben hasznaljdk okostelefonjaikat, mint
ahogy azt Nikken és Opree is eredményként talalta 2021-ben

Ha nem is 6nalléan, de a demografiai jellemzok jelentds befolyassal bir-
nak, mégis meg kell vizsgalnunk az egyéb pszichés hattértényezbket és ezek
kapcsolatat.

Technoferencia kapcsolata a sziildi stressz szintjével és az
okoseszkoz-haszndlat mértékével

A demografiai valtozékon tul a sziil6i észlelt stressz szintje a tobbi tényezd
beszamitasa mellett és azoktdl fiiggetleniil is prediktora — gyenge, de szig-
nifikins médon elérejelzéje — a sziil6i okoseszkoz-haszndlatnak. A sziil6i
technoferencia pozitiv szignifikins korrelaciét mutat az altalanos stressz
(PSS-érték) szinttel, azonban az dsszefiiggés gyenge, igy a technoferencidt
fiiggetlen valtozénak tekinthetjiik.

McDaniel modelljébél kiindulva a sziil6i stressz moderalja a sziil6i tech-
noferencia mértékét, amely kozvetleniil a gyereknevelés mindségét ront-
ja (McDaniel, 2021). A csalddban jelentkezé megterhel$ életesemények és a
stresszes életvitel kovetkeztében a kapcsolatok fesziiltebbé valhatnak, ami mi-
att a sziil6k kevesebb figyelmet tudnak forditani a gyermekre, és nehezebben
tartjak fenn a tudatos nevelési elveket és kovetkezetes hatarokat. Ha az anya
vagy az apa fesziiltségszintje magas, a nagymértéki eszkozhaszndlat még fo-
kozza a benne keletkez6 stresszt. A folyamat kovetkezményeként nehezebben
hangolddik gyerekére, hamarabb elveszti a tiirelmét a nevelés soran. Nem az
a szUl6 érzi azt, hogy a gyermekével valé kapcsolatat nagy mértékben megza-
varjak az okoseszkozok, aki a legtobbet haszndlja ezeket az eszkozoket, hanem
akiknek az altaldnosstressz-szintje is magasabb. Ertelmezhetjiik ezt dgy is,
hogy ha nagy az altaldnos fesziiltség a csaladban és a kapcsolatok eleve sériilé-
kenyebbek, akkor fokozott a tilzott eszkozhasznalat rizikdja.
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Osszegezve a magyar mintan kapott eredményeink megegyeznek a nem-
zetkozi eredményekkel, a sziil6i stressz szintje, és az észlelt technoferencia
pozitivan osszefiigg a sziilé okoseszkoz hasznalatdnak mértékével (McDa-
niel, 2021; Oduor et al., 2016; Radesky et al., 2018). McDaniel modelljét ki-
egészitve viszont a technoferencia nem 6nélléan értelmezhetd egy csaldd
életében, hanem a kornyezeti hattértényezoktdl is fiigg. Nagyrészt értelmi-
ségi sziil6kbol all6 mintankban a DISRUPT érték is alacsonyabb az amerikai
atlageredményekhez képest (McDaniel, 2021). Kérdéses, hogy egy reprezen-
tativ vizsgalatban milyen hazai értékeket kapnank.

Ovoddsok OE-haszndlatdnak kérdései

A korai digitalis szocializaciéval magyarazhaté. hogy kutatasunkban az évo-
dés gyerekek kozel fele (46%, n = 332) hasznél okostelefont és koziilitk 11%
sajat eszkozzel is rendelkezik. Ezek az eredmények novekedést mutatnak
Konok és munkatarsai (2020b) hazai 2016-os adataihoz képest, mind a fel-
hasznalék aranyat, mind a hasznalati id6t tekintve. A nemzetkozi adatokhoz
képest azonban alacsonyabb az ardny, hiszen egyes nemzetkozi mintdkban
az 6vodas gyerekek tobb mint 70%-nak van legaldbb egy sajat okoseszkoze
(Zoromba et al., 2023).

A teljes mintét tekintve a gyermeki hétkoznapi okoseszkoz-hasznalat a
lanyoknal alacsonyabb és az atlagos id6k nem lépik tul a WHO (2019) altal
ajanlott napi maximum 1 6érat (Guidelines on Physical Activity, Sedentary
Behaviour and Sleep for Children under 5 Years of Age, é. n.). A WHO ugyan
nem tesz kiilonbséget a hétvégi és hétkoznapi eszkozhasznalat kozott, min-
tankban eltérés volt tapasztalhat6. A hétvégi eszkozhasznalati id6k atlagosan
koriilbeltl napi 1,5 éraval magasabb ardnyt mutattak az ajanlashoz képest.
Viszont erds az 0sszefiiggés a hétkoznapi és hétvégi eszkozhasznalati id6k
kozt. Vagyis az a gyermek, aki sokat haszndlja a digitalis eszkozoket hétvé-
gén, hétkoznap is tobb idét tolt veliik.

Eredményeink alapjan hdrom felhasznal6i csoportot korvonalazédik.
Egyrészt mintankban hangstlyosan, a teljes minta negyedében megjelentek
a ,képernyémentességre torekvé” csaladok. E csaladok gyermekei hétkoznap
egyaltalan nem hasznalnak okoseszkozoket, és a csoport 13%-a hétvégén
sem. Megjelent egy tovabbi csoport, a ,mértékkel felhaszndldk’, akik atlago-
san napi 30 percet toltenek okoseszkozokkel. Hétkoznap a minta 33%-a (n
=242), hétvégén azonban mar csak 23% (n =168) sorolhaté ide. A harmadik
csoportba, az ,aktiv felhaszndlokhoz” a napi masfél orat vagy anndl tobbet
haszndldkat soroltuk, amely a WHO 4ltal ajanlott napi mennyiségnek mi-
nimum a masfélszerese Ide hétkoznapokon a gyerekek 36%-a (n =261) és
hétvégi napokon tobb mint fele tartozik (57%, n =411). F6 funkcidknak a
mesenézést és jatékot jelolték meg a sziil6k, mellyel az eszkozt hasznalo gye-
rekek nagyjabdl fele taldlkozik. Jellemz&en ez a napi id6beosztasukban a hét-
koéznap délutant, az alvas el6tti idészakot vagy a hétvégét érinti.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



14 Magyar Veronika — P. Remete Eszter — Zsolnai Aniké

Az gyermeki okoseszkoz-hasznalatrél eredményeink jorészt leird jellegii-
ek és jol korvonalazédik beldliik, hogy ebben az életkorban a felhasznaléi
szokdsok a sziil6i keretrendszertdl fiiggenek.

8ziilé és gyermek OE-haszndlati szokdsainak osszefiiggése

Vizsgalati eredményeink azt mutatjdk, hogy a sziil6i és a gyermeki okosesz-
koz-hasznalati szokdsok 6vodds korban nem mutatnak erds Osszefiiggést.
Ahogy a sziil6k is kiilon felhasznaldi szokasokkal rendelkeznek, a gyerekiik
felhasznaloi szokasaival kapcsolatban is eltéré az attit(idjitk. Az dltaldnos ne-
velési szokdsokban is megkiilonboztetiink stilusokat, igy kiilon digitalis ne-
velési stilusrol is beszélhetiink, amely magaba foglalja a sziil6 szabalyozottsa-
gat, tudatossagat, kontrollérzetét a digitalis eszkozok csaladi hasznélataban
(Konok et al., 2020). Ahogy Konok hangstilyozza, nem a sziil6i mobilhaszna-
lat mennyisége a meghatarozé, hanem a sziil6 mobilhoz kapcsolédé attittidje
és érzelmei lesznek Osszefiiggésben a gyermek digitalis eszkozhasznalataval
(Konok et al., 2020). Korabbi, nagymintds hazai kutatdsban (Németh et al,,
2021) feltartak a sziil6k IKT-eszkozokrdl alkotott percepcidjat. A sziil6k az
elényét (tanitds, fejlesztés, kapcsolattartas, informatikai ismeretek) és hat-
ranyat (nemkivant viselkedés, nemkivant tartalom, egyéb tevékenységek ki-
szoritdsa) is megfogalmazzak ezen eszkozoknek, ami miatt korai életkorban
egyre tudatosabban korlatozzak és szabélyozzak azok hasznalatat.

Kutatdsunkban alacsonyabb képerny6idét és tudatosabb korlatozast ta-
laltunk az értelmiségi sziil6k részérdl, a magasabb iskolai végzettségii szii-
16 gyermeke kevesebbet hasznalja a csaldd okoseszkozeit. Feltételezhetjiik,
hogy annak ellenére, hogy az értelmiségi sziil6k sajat felhasznalasi ideje ma-
gas, tdjékozottabbak a digitélis eszk6zok elényeit és hatranyait illetéen egya-
rant és gyerekeik szdmara jobban szabalyozzdk hasznélatukat (McCloskey et
al., 2018).

Hasonl6 eredményt kaptak kanadai csalddoknal, ahol az alacsonyabb
végzettségl szil6k nagyobb valdszintiséggel tették ki 6vodas gyermekiiket
napi tobb dranyi képerny6idének, mint a diplomas sziil6k (Fitzpatrick et al.,
2022). Az alacsonyabb végzettséggel rendelkez6 sziil6knél viszont gyakrab-
ban inkdbb megengedd, kevésbé kontrollalé és medidld sziil6i viselkedést
tapasztalunk, amely a magasabb gyermeki képerny6id6hoz vezet. Ha a sziil6
kifejezetten az érzelmek szabalyozdsira, megnyugtatdsra adja oda a gyer-
meknek az okoseszkozoket, azzal a gyerek problémamegoldasi médjai sem
fejlédnek, hosszu tdvon ez a nevelési mod gatolhatja a gyerek onszabélyozo
képességének a fejlédését. Longitudindlis vizsgélat soran 2—5 éves gyerekek-
nél kétiranyu osszefiiggést tartak fel a sziill6k digitalis érzelemszabalyozdsa és
a gyerekek érzelemszabalyozasi képessége kozott (Konok et al., 2024).

Technoferenciat abban az esetben is észlelnek a sziill6k, ha nem problé-
mds mértékii az okoseszkoz-hasznalatuk. Atlagos felhasznaloként gyermek-
kel egyiitt toltott id6 alatt jelen vannak az okoseszkozok is, ezek parhuzamos
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hasznélata mindennapi jelenség. Nem feltétleniil tudatosul azonban, hogy a
digitélis eszkozok negativ hatassal vannak a személyes interakcidinkra. Kuta-
tasunkban az anydk és az apak észlelt technoferenciaja kozel azonos volt, pe-
dig az apak onbevallasuk alapjan tobb id6t toltenek okoseszkozeikkel. Valo-
szintleg az anyak érzékenyebbek a digitalis eszkozok okozta interferenciara,
azt a gyermekiikkel valé kapcsolatukra nézve zavarébbnak tartjak. Tovabbi
kutatasokat igényelne a technoferencia jelenségének mélyebb megismerése
és annak vizsgdlata a gyermekek szemszogébdl is.

Kutatasunk limitaciéja a viszonylag homogén, tobbségében értelmiségi
csaladokat tartalmazé minta, amely miatt nem mondhatjuk adatainkat rep-
rezentativnak. Feltételezhetjiik, hogy a gyermekek képernydidejének jelen
atlaga sajat eredményeinknél joval magasabb 6vodas korban is. Tapasztaljuk,
hogy a gyerekek életkoranak novekedésével né az atlagos eszkozhasznala-
ti id6 (S. Yang et al., 2023, Zoromba et al., 2023), mely tendencia vezethet
olyan foku eszkozhasznalathoz, mely mar egészségiigyi, szocidlis és mentalis
negativ kovetkezményekkel is jarhat (Csépe & Torok, 2020; Nurdiantami &
Agil, 2020; Zoromba et al., 2023). Kérdéses, hogy az iskoldskor bekdszon-
tével mennyire érzik majd sziikségesnek vagy éppen kontrollalhaténak az
okoseszkozok korlatozasat a sziilék.

Kovetkeztetések

Eredményeink alapjan a csaladok kozott rizikocsoportok azonosithaték a
problémads sajat és gyermeki okoseszkoz-hasznalat kialakuldsaban. A szii-
16k életkora kevéssé, azonban a magas sziil6i stressz, a mentalis jollét csok-
kent szintje, valamint a sziil6 alacsony iskolazottsaga egyarant fokozhatjak a
problémas eszkozhasznalat kialakuldasat mind a gyermeknél, mind a sziil6-
nél. Pszichés tényezdéként pedig a technoferencia jelensége — azaz a techno-
logia zavaré beavatkozasa a személyes interakciokba — részben kozvetitheti
(medialhatja) azt az 0sszefliggést, ami a sziil6i eszkozhasznalat és a gyermeki
képerny6idé kozott fennadll, mégpedig a sziil6i stressz novelésén keresztiil.

A sziil6k kozti nemi kiillonbségek nem dlltak a kutatasuk fékuszaban,
azonban a kapott eredmények tiikrében érdemes nagyobb hangsulyt helyez-
ni ra.

Kovetkezé kutatdasi modszerként arnyaltabb és bévebb informaciét nyuj-
tana a témaban annak kvalitativ (interjus) vizsgalata az egyéni csaladi szoka-
sok, stratégiak és a digitalis nevelési stilus feltarasara, ahol a korabbi értelme-
zési nehézségek is athidalhatdk.

Osszegzésként hangstlyozzuk, hogy a gyermeket tdmogaté digitalizaciés
szokdsok kialakitasaban a csalad tipusdhoz igazitva segiteni kell a sziiléket,
amelyben kulcsfontossagu szerepe lehet a pedagégusoknak és szakemberek-
nek. Manapsag a képerny6mentesség vagy korlatozott eszkozhasznalat tobb-
nyire csak akkor érhetd el, ha a sziil6 erre torekszik. Vagyis meg kell tanulni
életkorhoz igazitva a normal mértéki eszkozhasznalati szokasok kialakitd-
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sat, amely 6vodas gyerek esetében még abszolut kiviilrél szabalyozott, hiszen
nem képes ilyen foku 6nszabalyozasra. Tovabbi célunk a sziil6k tamogatasa
az optimalis digitalis nevelési stilusuk kialakitasaban gyakorlati tanacsokkal,
rizikéfaktorok kiemelésével, informaciok megosztasaval.
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DISRUPT-Skdla

1. Melléklet

“Az aldbbi kérdések az On telefonhaszndlati és okos eszkozokkel kapcso-
latos gondolataira kérdeznek rd. Kérjiik jelolje a megfeleld rubrikaban, hogy
mennyire ért egyet az aldbbi dllitdasokkal!

A gyermekemmel toltott idd alatt...

egydlta-
ldn nem
értek

egyet

nem ér-
tek egyet

inkdbb
nem ér-
tek egyet

inkdbb
egyetér-
tek

egyetér-
tek

teljesen
egyetér-
tek

.. azon kapom ma-

gam, hogy azon
gondolkodom,  mit
csindlhatnék a  te-
lefonommal / okos-
eszkozommel — vagy
milyen értesitéseket
/ tizeneteket kapha-
tok azokra.

nehezen tudom
megdllni, hogy ellen-
Orizzem a telefonom
vagy okoseszkozom.

ugy érzem, tiil
sokszor haszndlom a
telefonom vagy okos-
eszkozeim.

... vannak helyzetek,
amikor a gyerme-
kemmel  foglalkoz-
hatok vagy jdtsz-
hatok, de helyette a
telefonom vagy az
okoseszkozom hasz-
ndlom.
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Smart device use habits
among families with young children (3-7 years)

Background and objectives: Smart devices are part of most families’ lives,
and their use has a significant impact on family members’ lifestyles and
social relationships. In this study, we sought to determine the extent to
which parental smart device use can be predicted based on demographic
characteristics (age, gender, education) and perceived stress and
technoference. We also examined the relationship between child and
parental device use. Method: Parents (N = 714) with preschool children
(3-7 years old) participated in the study. The study was conducted online
with voluntary participation. A self-report questionnaire was used to map
parents’ smart device use habits, and the DISRUPT scale (McDaniel, 2021)
was used to assess self-reported perceptions of parent-child interaction
disruption. Results: Theaverage dailysmartdevice use of parents ofpreschool
children was nearly 5 hours (M = 292 minutes, SD = 170 minutes). In terms
of usage habits, strong predictors were the parent’s gender and educational
attainment, as well as the parent’s stress level. Perceived technoference was
weakly but positively correlated with the extent of parental smart device
use. Their children also appeared as smart device users, but the proportion
of families striving for screen-free time was still significant (13%). Within
families, we found a moderate correlation between the screen time of
preschool children and their parents (weekdays: r, = 0.234, p < 0.001;
weekends: 7, = 0.235, p < 0.001). Conclusions: Our research highlights the
importance of educating parents on the issue so that they are made aware
of the dangers of smart devices for their relationships and benefits.

Keywords:
smart device usage, technoference, early childhood education, digitalisation
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Meseedukacioban részt vett, atipikus
fejlodésmeneti gyermeket nevelo sziilok
kommunikacios mintazatainak elemzése

konduktiv nevelési kornyezetben:
pilotvizsgalat

Gdl Franciska' — Kriston Noémi? — Szabd Kitti# — Ferencz Eliza*

Absztrakt:

Jelen tanulmany célja az atipikus fejlédésmenet(i gyermekek elsédleges gond-
visel6inek dajkanyelvi (infant directed speech — IDS) mesélési szokdsainak
vizsgélata, kiillonos tekintettel a dajkanyelv lexikai és szintaktikai jellemzdire.
A kutatds a Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kar Intenziv Intervallum Kon-
duktiv Nevelési Csoportba jaré gyermekek sziileinek korében zajlott, és alap-
jat Harmati-Pap és munkatarsai (2021) vizsgalata képezte. A vizsgélat sordn
kvalitativ médszereket (megfigyelés, tartalomelemzés), valamint kvantitativ
eszkozoket (két félig strukturdlt kérd6iv) alkalmaztunk. A kutatdst harom-
tagu kutatécsoportunk végezte. Eredményeink azt mutatjak, hogy a szabad-
szavas mesélésre épild sziiléedukacié hozzajarulhat a sziilék hatékonyabb
mesemondasi szokdsainak kialakitasdhoz. Az altalunk kidolgozott mérésor
alkalmasnak bizonyult a vizsgdlat lebonyolitdsdra. Az eredmények egy ré-
sze Osszhangban dllnak Harmati-Pap és munkatdrsai (2021) megallapitdsai-
val. Ugyanakkor kutatdsunkban megfigyelhet6 az atipikus gyermeket nevel6
szill6k részérdl az osszetettebb mondatszerkezetek és a gazdagabb szdkészlet
hasznalata, ami kiilonbséget jelent a kordbbi eredményekhez képest.

Kulcsszavak:

kommunikaci6, szabadszavas mesélés, dajkanyelv, sziil6edukacid, konduktiv
nevelés
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Bevezetés

Jelen kutatdsunk kozpontjaban az elsédleges gondozdék dajkanyelvi mesé-
lésének lexikai és szintaktikai jellemzoéinek vizsgalata all, amelyet atipikus
fejlédésmenett gyermeket neveld sziil6k korében végeztiink. Vizsgalatunk-
ban kiemelten fontos teriilet a sziildedukcié és a szabadszavas mesélés. Har-
mati-Pap és munkatérsai (2021) az anyai dajkanyelvi (IDS) és a felnéttekhez
iranyulé beszéd (ADS) jellemzdit vizsgaltdk mesemondadsi helyzetben. A
kutatdsban 22 anya-gyermek pdros vett részt a gyermek kiilonb6zé életkora-
ban (Gjsztlott-, hat és 18 hénapos korban). Az eredmények szerint Gjsziilott
korban az IDS még hasonlit az ADS-hez, azonban a gyermek fejlédésével
az IDS egyre inkabb eltérést mutat. A sziilé6 gyermekéhez terjedelmesebben,
azonban egyszer(ibb mondatokban beszél. Jellemzébbé vilik a lassabb be-
szédtempd, tobbszori ismétlés, valamint az egyszertibb nyelvhasznalat (Har-
mati-Pap et al., 2021).

A sziil6k szébeli kommunikaciés mintdzatai a gyermekek szocidlis, nyelvi
és érzelmi fejlédésének alakuldasdban meghatarozé szerepet toltenek be (lasd
Zsolnai, 2008). A kommunikaciés mintdzatok serkenthetik vagy gatolhat-
jak a gyermekek gondolkodasanak fejlddését. Ahogyan a felnéttek irasbeli
kifejez6képességében is jelen vannak a gondolkodas strukturaltsaganak és
szervezettségének serkentd és gatld tényez6i (Pintér & Molndr, 2019), ugy a
szul6k (els6dleges gondozok) nyelvi tudatossdga és kommunikacios stratégi-
dja tdmogathatja vagy hatraltathatja a gyermek nyelvi kifejez6képességét és
szocidlis fejlddését. A nevelés és a szociokulturalis hattér osszefiiggésében
a gyermek személyiségfejlédését meghatarozza a sziil6k mentdlis allapota,
az anya-gyermek kapcsolat, a gyermeknevelés kultirdja és a fejlédést segit6
targyi kornyezet (Fejes et al., 2013).

A konduktiv nevelési program alapelvei és értékrendje szerint miikodé
rendszerben folyamatos, egésznapos és szakaszos konduktiv nevelés zajlik
(Kallay & Pésztorné, 2023). A szakaszos nevelés sordn — az intenziv kon-
duktiv nevelési csoportban — két-haromhetes intervallumban heti 6tnapos
ellatasban, egész napos fejlesztésben vesznek részt gyermekiikkel egyiitt
a sziil6k. Az intenziv intervallum nevelés soran tobbek kozott a szils és a
gyermek megfigyelése, a nevelési célok meghatdrozasa, a feladatok bedlli-
tdsa és otthoni alkalmazdsdnak segitése zajlik (Kallay & Pasztorné, 2023). A
konduktiv nevelés hazai és nemzetkdzi reprezentaciojat feltaréan sziilettek
rendszerezd tanulmanyok, amelyek egyrészt felhivjak a figyelmet a korai fej-
lesztésben kivanatos folyamatos mérésekre (Pintér & Molnar, 2019), illetve
— a kozponti sériiltek korében — a korai fejlesztés teriiletén kirajzoléd6 nem-
zetkozi szerz6i halézatokra (lasd Pintér, Molnéar & Gadl, 2022). Konduktiv ne-
velésben részestils, kozponti idegrendszeri sériilt 6vodasok megfigyelésére
kidolgozott szempontsor validaldsarél szamolt be Pasztorné (2018). Ugyan-
akkor a korai konduktiv fejlesztésben részesiils, atipikus fejlédésmeneti
gyermekét nevel§ sziil6k edukdcidjira iranyuldan eddig még nem sziilettek
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vizsgalatok. A sziil6k szamara a gyermekiikkel folytatott mesélést tekintet-
tiikk alkalmasnak arra, hogy felkészitsiik 6ket a mindségi egytittlétre, mivel
a mese és a mesélés a gyermek személyiségfejlédésének egyik meghatarozo
tényezdje (lasd példaul Mérei & V. Binet, 2006; Szinger, 2008).

Jelen kutatasunk célja az atipikus fejlédésmenetii gyermekek sziileinek
szabadszavas mesemonddsa soran alkalmazott dajkanyelvi elemek meglé-
tének vizsgalata, valamint a mesemondas terén alkalmazott sziildedukéci6
eredményességének feltardsa. Feltételezésiink szerint a meseedukéci6 hoz-
zdjarulhat a sziil6k hatékonyabb mesemondasahoz. Kutatasunk egyrészt ke-
vés elemszamu, egyénfokuszu vizsgalat (1asd Pintér & Molnar, 2021), mert a
meseedukdcioban két sziil6 vett részt, igy a vizsgalatbdl szarmazé kovetkez-
tetéseink csak az adott vizsgalati koriilményeken beliil magyarazhatd, alta-
lanosithaté megallapitasokat csak kiemelt évatossaggal tehetiink. Vizsgala-
tunk feltaro jellegli esetelemzés is, ami Harmati-Pap és munkatdrsai (2021)
tipikus fejlédésmenett gyermekek elsédleges gondozéi korében végzett ku-
tatasanak modelljére épiil.

Kutatasunk elsésorban olyan szakemberek szamara lehet hasznos, akik
szoros kapcsolatban allnak a sziil6kkel, és aktivan részt vesznek a sziill6k
edukdcidjaban. Eredményeink hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a szakemberek
hangsulyozzak a szabadszavas mesélés jelentéségét, valamint tudatosabban
tamogassak a sziil6ket a hatékony mesemondasi eszkozok elsajatitasaban.

Elméleti hattér

A dajkanyelv sajdtossdgai

Az anyanyelv-elsajatitds mar magzati korban elindul, azzal, hogy a magzat
észleli édesanyja hangjat az anyaméhben. Egyes kutatasok szerint mar ebben
a korban is a dajkanyelvi beszédmdd jelenik meg az anya magzatahoz iranyi-
tott kozleseiben (Svoboda et al., 2023). Ez el6késziti azt, hogy a sziiletés utan
néhany nappal az Gjsziilott csecsemd mar képes megkiilonboztetni leend6
anyanyelvét mas nyelvektdl (Gdsy, 2005) Ezt kovetden csecsemdbkorban a fel-
nétt vagy elsédleges gondozd csecsembhoz intézett kozléseit, melyet a méar
megtapasztalt anyanyelven keresztiil kozvetit, nevezziikk “infant directed
speech”-nek vagyis IDS-nek. Az IDS egy spontdn, nem tudatosan alakitott
beszédforma, melynek sajatossagai eltérnek a felnéttekhez sz616 kozvetlen
beszédtdl (adult directed speech, ADS). Az IDS elsédleges célja, hogy a gyer-
mek felismerje és megkiilonboztesse a felé irdnyuld beszédet: a dajkanyelv
az anyanyelv-elsajatitds folyamatat segiti (Harmati-Pap et al., 2021). Az IDS
tobbek kozott lexikai és szintaktikai szinten megkiilonboztethetd a feln6t-
tekhez sz6l6 beszédtdl: a lexikai sokszinliség minimalisan van jelen, szin-
taktikailag kevésbé komplex, azonban eldszeretettel hasznal ismétléseket,
sokkal tagoltabb és fokozatosabb. Ez hat a csecsemd nyelv feldolgozasara,
majd annak elsajatitasara. Az IDS dajkanyelvi akusztikai tulajdonsaga, hogy
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magasabb hangszinen kozvetit, amelynek alapvetd célja a hallgatd, jelen eset-
ben a csecsemd, figyelmének felkeltése. Kutatasok azt is bizonyitottdk, hogy
az IDS egyik fontos Osszetevéje a terjedelem. Phillips 1973-ban irt tanul-
manyabdl kideriil, hogy az anyai beszéd mennyisége kevesebb és szintakti-
kailag egyszerusitett, amikor gyermekeikhez beszélnek (Phillips, 1973; idé-
zi Harmati-Pap et al,, 2021). A dajkanyelvi beszédben tovabba kiemelkedé
szerepet jatszanak a kommunikdcié nonverbdlis jelei. A kifejezé mimika és
a gesztusjelek a nonverbalis kommunikacié azon jelei, amelyekkel a kozos
figyelmet lehet iranyitani, az adott kozlést élettel tolti meg, igy a befogadd
szamdara megkonnyiti a minél pontosabb feldolgozast. [gy tehat az IDS, vagy-
is a dajkanyelvi beszéd a felnétt altal kozvetitett rovid, egyszerusitett, non-
verbdlis jelekkel tarkitott sajatos beszédmaod, melyet a csecsemo felé intéz és
ami szintaktikai és lexikai szinten is mas, mint felnétt a felndtthoz intézett
beszéde. Figyelmet érdemel Saint-George és munkatarsai (2013) szisztema-
tikus attekintése, amelybdl két megfigyelést allapitott meg: az IDS prozddidja
az érzelmi toltéseket tiikrozi és megfelel a csecsemdk preferencidinak, illetve
az anya-csecsemo kozotti kapcsolat jelenléte és szinkronitas alapvetd feltétel
az IDS kialakuldsahoz és meghosszabbitasahoz. Ily médon az IDS egy inte-
raktiv ciklus része, amely fontos szerepet jatszhat a csecsemdk kognitiv és
szocidlis fejlédésében (Saint-George et al., 2013, p. 12).

Hazai kutatasok a dajkanyelv és a mese 0sszefiiggésében

Két jelen vizsgalatunkhoz szorosan kapcsolddé hazai kutatast ismertetiink,
amelyek a dajkanyelv és a mese Osszefiiggésében sziilettek. Papp & Ivasko
(2017) évodaskoru gyermekek korében vizsgaltak a dajkanyelvi mesélés ha-
tékonysagat. Feltételezésiik szerint a dajkanyelvi sajatossagok elhagydsa a
gyermekek figyelmének csokkenésével jar, ezaltal a megértési teljesitmény
romlasat eredményezi. A mesehallgatds soran minél tobb osztenziv stimulus
éri a gyermekeket, annal tartésabb lesz a figyelmiik, konnyebben idézik fel az
egyes tartalmi elemeket. A vizsgalatban 22 évodaskora gyermek vett részt. A
gyermekek hét mesét hallgattak meg kiilonb6zé el6adasmédban, majd a me-
sékre iranyul6 kérdésekre kellett valaszt adniuk. Az els6 két mesét dajkanyel-
vi stilusban adtak el6, a harmadik és negyedik mesénél irrelevans elemeket
hangsulyoztak, az 6todik és hatodik neutralis hangsulyu volt. A hetedik me-
sét dajkanyelvvel kozvetitették videon keresztiil, human agens helyett azon-
ban babbal, ismert ni hangon. A meseértési tesztek eredményei igazoltdk,
hogy minél tobb osztenziv stimulus érte a gyermeket, annal jobban teljesitett
a mese tartalmanak felidézésben. Az eredmények azt mutattak, hogy a daj-
kanyelvi elemek elhagyasaval a gyermek fékuszalt figyelmi ideje csokkent,
meseértési teljesitménye romlott. Tovabba arra a konkluzidra jutottak, hogy
a mese kozvetitésében a human dgens eredményesebb, mint a bab. A kutatas
a mesei tartalom megfelel6 atadasara hivja fel a figyelmet (Papp & Ivaskd,
2017).
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Harmati-Pap és munkatdrsai (2021) tanulményukban az anyai dajkanyel-
vi beszédet (IDS), illetve felnéttekhez irdnyulé beszédet (ADS) vizsgaltak,
valamint hasonlitottdk ssze 6ket a beszéd terjedelme, lexikai és szintaktikai
jellemzdi alapjan, mesemondasi szituacidban, egy longitudinalis kutatas kere-
tében. A kutatasban 22 anya-csecsemd paros vett részt. Hairom alkalommal
késziilt hangfelvétel (a gyermek ujsziilott, hat és 18 honapos koraban). Egy al-
kalom soran két meseolvasasi szituaciot vettek fel, az egyiknél az anya felnétt-
hoz irdnyitott beszédét, a masiknal a gyermekéhez iranyitott beszédét nézték.
Az anya elGszor a kisérletvezetének olvasott mesét, mikozben gyermeke az
azonos helyiségben tartézkodott, de az anya-gyermek kontaktus minimaliza-
lasa érdekében a gyermekkel addig mas felnétt foglalkozott. A masik szitudci-
6ban az anya a kisérletvezetdk jelenléte nélkiil gyermekének mesélte a mesét.
Az anyak a mesélések soran egy képeskonyvet kaptak, amely 12 képbdl allt és
par mondatos szévegbuborékokat tartalmazott. Megkérték 6ket, hogy alkos-
sanak sajat szavaikkal egy olyan mesét a képek alapjan, amely hat f6bb cselek-
ményt tartalmaz. Az eredmények alapjan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy
az anyai dajkanyelv Gjsziilott korban nem kiilonbozik jelentdsen a felnéttekhez
intézett beszédtdl, a gyermek életkoranak el6rehaladtaval azonban egyre job-
ban eltér. Az anya gyermekéhez intézett mondanddjat lassabb beszédtempé,
valamint egyszertisodés jellemzi (Harmati-Pap et al., 2021). Vizsgalatunk el-
méleti alapjaul tehat ez a két hazai tanulmany szolgalt, a kovetkezékben a me-
sélés jelentdségét fejtjiik ki a csaladi nevelés tiikrében.

A mese és a mesélés jelentdsége a csaldadi nevelésben

A j6 meséléshez elengedhetetlen a mesék gyermeki motivumainak ismerete
(lasd Mérei & V. Binet, 2006; Pintér, 2019; Zdka, 2007). Az elsé ilyen moti-
vum az atvaltas, vagyis a csodas atvaltozasok motivuma. Az ismétlés motivu-
ma rendkiviil fontos, hiszen a kisgyermekek képzelet &ramldsa nagyon labilis,
konnyen megszakithat6 és annak érdekében, hogy ne akadjon meg az asszocia-
tiv lancolat, ismétlésekkel segithetjiik a gyermeket. Masfel6l pedig a visszatérd
cselekvések, fordulatok, formuldk segitik a folyamatos atélést és az ismerdsség
érzése fokozza a gyermekben a biztonsagot. Az elégtétel motivuma a legtobb
mesében megjelenik, hiszen a legtobb esetben a jo elnyeri jutalmat. Szintén
sok mesében megfigyelhetd a veszély és menekiilés motivuma, példaul a Kispi-
pe és a fliszal cim(i mesében. A karakterek és a mesei kornyezet varazslatosak,
fantazia dusak, példaul szerepelhetnek benne sarkinyok és éridsok, valétlan
szereplék. Gyakran taldlkozhatunk a mesékben tetépontként egy konfliktus-
sal, melyet a f6hésnek meg kell oldania. Ez lehet egy kihivas vagy akar egy
izgalmas kiildetés, a lényeg, hogy fokozza a hallgatéban az érdeklédést, izgal-
mat, hiszen sokszor a gyermekek azonosulnak a mesében szereplé f6hésok-
kel. Altalaban a mese elérehaladtéval a f6hés karaktere is pozitiv iranyba fej-
16dik, majd a lezarasban egy tanulsaggal taldljuk szembe magunkat, mely segit
a gyermekeknek megkiilonboztetni a helyes utat a helytelentdl (Zdéka, 2007).
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Szamos mese beilleszthetd a csalddi nevelésbe ezek miatt a tanulsdgok miatt,
hiszen a gyermek konyebben tud azonosulni a mesés karakterekkel, igy szem-
léletesebben bemutathatunk szdmara olyan élethelyzeteket, amelyek latszélag
nehezebben befogadhatdak szamukra. Legyen akar ez a pelenkardl val6 leszo-
kas, a cumi elhagyasa vagy akdr egészen mas témaban az egyes érzelmek felis-
merése és kezelése (Nyitrai, 2015). Tehat a mesélés hatékony mddszer lehet a
szill6 szamara a kiilonbozé élethelyzetek szemléletesebbé tételében, a csaladi
nevelésbe teljes mértékben beilleszthetd és még a kotédést és sziil6-gyermek
kapcsoldédast is el6segitheti.

A kozos mesélés alkalmas lehet arra is, hogy megvizsgaljuk, a sziil6ket
onmagukat Osztonzi-e a gyermekkel egyiitt folytatott kozos mesélés. Egy
haromnapos csaladban folytatott otthoni meseprogram kiprébaldsanak
eredményeirdl szamolt be Pintér, Szildgyi & G4l (2025) tanulmanyaban. A
vizsgalatban nyolc sziil6 vett részt, akik harom napra felosztva meséltek a
gyermekiiknek egy mesét, majd kiilonb6z6 0sztonzé feladatokat oldottak
meg a gyermekiikkel. Harom sziil6 fogalmazott meg véleményt, melybdl
6vatosan kirajzolodott a sziil6i mesélés kétféle szerepkore, az egyik a gyer-
mekét fejleszté sziild, illetve a mese folyamatat atélé sziil6. Ebbdl arra is ko-
vetkeztethetiink, hogy a sziil6t is indokolt lenne arra felkésziteni, hogy ne
csak annak tudataban meséljen, hogy gyermekét fejleszti, hanem a mesélés
Orome, pozitiv megélése céljabdl.

A szabad mesélés és a szabadszavas mesemondas jelentosége
a csaladi nevelésben és a sziill6-gyermek kapcsolat
megerositésében

Kutatdsunk fontos részét képezi a sziilé szabad mesélésre valé 6sztonzé-
se, annak el6nyeire vald felhivasa, valamint lehetéségeinek bemutatasa, igy
sziikségesnek tartjuk mindezek kifejtését.

A szabadszavas mesélésnek kiemelt jelentdsége van a sziil6-gyermek kap-
csolatban, hiszen a torténetalkotas soran egy kozosen atélt élményben lehet
résziik. A sziilg altal kitalalt, formalt torténet a legszemélyesebb élményt
biztositja. Lehetdség adédik a gyermekiikkel val6é kozos torténetalkotasra
is, amelynek cselekményeit kozosen alakitjak. Akar mindennapi életesemé-
nyeket elevenithet meg a sziil6, vagy a gyermek aktudlisan megélt élményeit
agyazhatja bele a mesébe, amely segiti szamadra az aznapi események, eset-
leges negativ élmény feldolgozasat. A mese elképzelése segiti a gyermek és
a szil6 bels6 képalkotasat, fantazidjuk kibontakozasat. Ezek a belsé képek
lényeges erdvel birnak, hiszen ezzel dlmodjuk meg céljainkat, a vagyainkat,
valamint kiizdjiik le frusztracionkat (Kadar, 2017).

Feltételezhetjiik, hogy a kozosen megélt élmények a mesélés soran pozi-
tivan hatnak a sziil6 és gyermeke kozotti kapcsolatra, ezaltal a biztos bazis
kialakulaséra.
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A szabadszavas mesélés soran képeket is hasznalhat a sziild, amelyek a
torténet egyes mozzanatait elevenitik meg. A szoveg nélkiili képekkel szam-
talan killonbozé torténet alkotdsdra van lehet6ség (Juhasz, 2021). Az il-
lusztracidknak a kisebb gyermekek korében még kiemelkedd szerepiik van
(Dénes, 2016). Pintér, Szentgyorgyi, Gal (2024) vizsgalata szerint az illuszt-
racidval kisért mese a gyermekek nyelvi kifejezései terén eredményesebbnek
bizonyult az illusztracié nélkiil kisért mesével szemben. Tovabba szignifikans
kiilonbség mutatkozott a gyermekekek vdlaszaiban a mesék megértésében az
illusztrdacioval kozvetitett mese sordn, mint a ,csak” fejbol kozvetitett mesélés
esetében. A mesélés kiemelt szerepet tolt be a sziil6 és gyermeke kozotti
kapcsolat erdsitésében. A mesélés egyik jelentdsége az 6romforras (Szinger,
2008), amelyet a sziil6 és gyermeke egyarant pozitiv tevékenységnek él meg.
A koz6s mesélés, mesehallgatas az érzelmi kapcsolatot is erdsiti a sziil6 és a
gyermeke kozott (Kadar, 2017). A mindennapokba agyazott, ritualéva alaki-
tott mesélések soran a kozosen megélt élmények erdsitik kapcsolatukat (Ka-
dar, 2017).

Osszességében tehat a mesélés nem csupan szérakoztat6 id6toltés, ha-
nem egy olyan eszkoz, amely pozitivan tdmogatja a sziil6-gyermek kapcso-
latot.

Az empirikus kutatas bemutatasa

A kutatas célja

1. a meseedukdcidéban részt vevé szill6k mesélésének kommunikacios
mintdzatelemzése,

2. a dajkanyelvi mesélés sajatossagainak rogzitésére tervezett értékelési
szempontsor validalasa.

A kutatds kornyezete

A Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Pedagdgiai Szakszolgalat Egységes
Konduktiv Mddszertani Intézmény (SEPA EKMPI) Intenziv Intervallum
Konduktiv Nevelési Csoportban két-haromhetes turnusokban, egészna-
pos ellatasban foglalkoznak a konduktor szakemberek elsésorban kozponti
idegrendszeri sériilt, korasziilott és eltéré izomzatd gyermekekkel. A cso-
portban a szakemberek a sziil6ket tdmogatva-segitve edukaljak és késztetik
Gket egylittmiikodésre, hogy a foglalkozasokaon tanultakat otthon is tudjdk
gyermekiikkel alkalmazni. A csoportban arra torekszenek, hogy ,ne csak egy
~fejlesztésen” vegyenek részt a csaladok, hanem olyan tudast szerezzenek,
amivel aztan gyermekiik mindennapi életét, kozosségbe valé beilleszkedését
tudjdk megkonnyiteni” (Egységes Konduktiv Pedagégiai Mddszertani Intéz-
mény honlapja)
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Kutatasetikai kritériumok

Jelen vizsgalatunkat a Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kar Kutatasetikai
Bizottsdga engedélyezte (engedélyszamok: KEB/2024/21; KEB/2024/022;
KEB/2024/023). A vizsgalatba bevont szakemberek és sziil6k irdsban el6zetes
tajékoztatast kaptak a kutatasrdl, tovabba titoktartasi nyilatkozatban kézoltuk
az adatok biztonsagos kezelését, tobbek kozott az anonimitds biztositasat.

A kutatas kérdései

Kutatasi kérdéseinket a szakirodalmi attekintésekbdl levezetve fogalmaztuk
meg, amelyek a kovetkezdk:

(K1): Mtikodott-e a vizsgalatban résztvevé sziil6k bevondsa a sziil§-gyermek
meseedukdciéba?

(K2): Megbizhat6an miikodott-e a vizsgélat elrendezése:

a) a szl bevondsa a mesemonddsba;
b) a szil6 felkészitése, nevelése;
¢) a szl mesemondadsa a felkészités utan?

(K3): Milyen nyelvi mintdzatok rajzolédnak ki a sziil6k szabadszavas mese-
monddséaban a felkészités el6tt és a felkészités utan?

(K4): Milyen jelei mutatkoznak a sziil6 és gyermeke kozotti kapcsolatnak a
szabadszavas mesélés alatt és a mesélés befejezése utan?

A minta és az adatfelvétel

Vizsgalatunkban konduktiv nevelésben részesiilé két gyermek és elsédleges
gondozoéik vettek részt. A gyermekek jellemzdit a SEPA EKMPI Intenziv In-
tervallum Konduktiv Nevelés Csoportjaban, a gyermekekrdl vezetett kon-
duktori szakvélemények alapjan ismertetjiikk. A meseedukdcioban résztvevo
gyermekek és sziileik nevét a személyiségi jogok figyelembe vétele és betar-
tasa érdekében nem tiintetjiik fel; a tovabbiakban Gyl és Sz1, valamint Gy2
és Sz2 jelolést alkalmazzuk. A gyermekek és sziileik kivélasztasa a csoport
konduktoraival torténd egyeztetés alapjan tortént.

Gyl négyéves kislany, tobb alkalommal vett mar részt a SEPA EKMPI Pe-
dagdgiai Szakszolgalat Intenziv Intervallum Konduktiv Nevelés programjan,
kéthetes iddintervallumokban, bentlaké formdban. Szemkontaktust felvesz,
amit beszédig megtart. Figyelme konnyedén, vizudlis és auditiv ingerekkel
egyarant felkelthets. Felé intézett kéréseket, utasitisokat megért, azokra
adekvat valaszokat ad. Beszédértése koranak megfelels szinten van. Beszéd-
produkcidjat tekintve a beszéde idénként halk, de tartalmilag ép. Teljes, tobb
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sz6bdl allé mondatokban fejezi ki magat. Grammatikai elemeket jol alkal-
maz. Székincse életkoranak megfelel6 szinten van.

Gy2 haroméves kislany, tobb alkalommal vett mar részt a SEPA EKMPI
Pedagdgiai Szakszolgalat Intenziv Intervallum Konduktiv Nevelés program-
jan, bejarés formaban. Szemkontaktust felvesz, megtart. Figyelme akuszti-
kus és vizualis ingerekkel egyarant felkelthet6. Hozza intézett egyszertibb
kéréseket, utasitasokat megért és végrehajt. Egyre tobbet hangoztat, ciklizal,
gagyog. Megjelentek ndla a székezdemények, egyszer(ibb szavak.

A 2. tablazat 6sszegzi a gyermekek jeloléseit, a hozzajuk tartozé életko-
rukat, diagndzisaikat és a — vizsgalati id6 szerinti — beszédképességiik alla-
potat.

1. tablazat

A vizsgdlatban résztvevd gyermekek fobb adatainak osszegzése
(Konduktori szakvélemények alapjin)

Név Eletkor Diagnozis Beszédképesség
Gyermek | Négyéves | CsecsemOkori agyi bénulds Beszédeértés:
jelolése: k. m. n. (G8090), Kordnak megfeleld szinten van
Gyl Tetraparesis spastica bal oldali | beszédértése. Hozz4 intézett
talsullyal, kozléseket megért, adekvatan

A motoros funkciék specifikus | vélaszol.

fejlédési zavara (F82), Egyéb Beszédprodukcio:

korasziilott csecsemd (PO730) | Beszéde halk, de tartalmilag
ép. Artikuldcids hibak idénként
megfigyelhetéek. Szokincse
életkordnak megfelel§. Teljes,
tobb szébdl allé mondatokban
fejezi ki magat.

Gyermek | Hiarom- | Agyirendellenesség (G9390), | Beszédértés:

jelolése: | éves Macrocephalia Hozz4 intézett egyszer( ké-
Gy2 réseket, utasitdsokat megérti,
végrehajtja.
Beszédprodukcio:

Hangoztat, ciklizal, gagyog.
Székezdemények, egyszertibb
szavak megjelentek.

A kutatas modszerei

Vizsgalatunkban kvalitativ és kvantitativ kutatdst egyarant alkalmaztunk. A
videdelemzések a sziil6k kommunikacids mintdzatainak feltarasara, illetve
viselkedéseinek elemzésére szolgdlt. Videdelemzés soran a masodik vizsga-
lati rész vezet6jének kommunikaciés mintdzatainak elemzése is ezzel a méd-
szerrel tortént.
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A meseedukdcio vizsgalata

A meseedukaci6 folyamata harom szakaszban zajlott: (1) meseedukécio
el6tt: a szl6 mesélt a vizsgalatvezetdnek, (2) meseedukacio: a vizsgalatveze-
t6 mesélt a gyermeknek és a sziilének, (3) meseedukdci6 utdn: a szill6 mesélt
a gyermekének. A meseedukdci6 folyamatét az 1. dbra szemlélteti.

1. dbra

A meseedukdcio modellje

Meseedukacié el6tt Meseedukacidban Meseedukacié utén
|
! =rera B !

szakember

Felugyelé

. R Vizsgélat-
Vlzsgflat—
vezet61 Vizsgélat-

vezet62

vezet6

Az elsé vizsgdlat: A sziild szabadszavas mesélése a szakembernek

A vizsgalat alkalmaval arra kértiik a sziil6ket, hogy az elére elkészitett nyolc
illusztralt képet hasznalva meséljenek el szabadon egy torténetet. A vizsga-
latot a kutatécsoport egyik tagja, Kriston Noémi végezte. A vizsgalat soran a
sziilével szemben helyezkedett el a kamera, a kamera mellett pedig a vizsga-
lat vezetGje. A terem sarkaban pedig a feliigyel6 konduktor helyezkedett el.

A madsodik vizsgdlat: dajkanyelvi mesélés, sziiléedukdcio

Ezt a vizsgalati részt Szabé Kitti vezette, 6 mesélt a sziil6knek és gyermeke-
iknek a nyolc illusztralt kép hasznalatéaval szabadon egy mesét. Ez a szakasz
harom alkalombdl allt, az els6 alkalom sordn tortént meg a sziilléedukacid. A
vizsgdlat sordn a sziil6k és gyermekeik Szabd Kittivel szemben helyezkedtek
el, a két rogzitett kamera koziil az egyik a vizsgalatvezet6 mellett, a sziil6kkel
és gyermekeikkel szemben, a masik kamera pedig mogottiik, Szabé Kittivel
szemben. A teremben a feliigyel6 konduktor és a jegyz6konyvvezetd volt jelen.

A harmadik vizsgdlat: sziiléi szabadszavas mesélés a gyermeknek

A harmadik vizsgalati rész két alkalombdl allt, melyet Ferencz Eliza végzett,
aki a vizsgdlat soran megfigyel6 szerepben vett részt a délutani, meghitt me-
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sélés soran, ahol a sziilé6 mesélt gyermekének szabadon, a korabban hasznalt
nyolc illusztraciot hasznalva (1. dbra).

Méroeszkozok

Meseedukacio el6tt és utan tdjékozodasképpen megkérdeztiik a sziil6ket. Az
elsé (pre) kérdéiv a sziil6i meseszokasokra, szerzé- és meseismeretekre vo-
natkozott, mig a masodik (post) kérdéiv a sziil6k meseprogrammal kapcso-
latos visszajelzéseire iranyult. A kikérdezésnek tdjékozddas volt a célja, hogy
el6zetesen megismerjiik a szill6k mesélési szokasait.

A szabadszavas meséléshez képeket alkalmaztuk, amelyeket tipikus fej-
l6désmenetii gyermekek korében elézetesen mar kiprébaltunk (lasd Pintér,
Szentgyorgyi & Gal, 2024). Az A/3-as méretii képek papiralaptak, a konnyt
kezelhetéség, a tobbszori felhasznnalas és az értékallosag érdekében folia-
zottak (2. dbra). A nagyméret(i képek jol lathatdk, egyszertek, az illusztra-
cié szakirodalmi kritériumainak feltételezhet6en megfelelnek (lasd Dénes,
2016).

2. abra

A szabadszavas meséléshez alkalmazott képek
(Forrds: Pintér, Szentgyorgyi & Gdl, 2024)
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A sziilék gyermekiiknek kozvetitett mesemonddsanak elemzéséhez megfi-
gyelési szempontsort készitettiink, amelyben figyelembe vettiik a szakiroda-
lomban ismert dajkanyelvi elemeket és osztenziv stimulusokat: a magasabb
frekvencidju beszédet, a szemkontaktus felvételét, a lassabb beszédtempot, a
mimikat, az egyszeri mondatok hasznalatat, a hangsulyos beszédet, az eré-
sebb artikulaciét. Tovabba beemeltiik a mesei motivumok megjelenését, az
illusztraci6 alkalmazdasat és az otthonos légkor megteremtését is (3. tablazat).

2. tablazat
Dajkanyelvi elemek jelenlétét vizsgdlo mérésor

A mesélés soran alkalmazott Megjelent Nem jelent meg
dajkanyelvi eszk6zok (1) (0)

Magasabb frekvenciaja beszéd (Saint-
Georges et al., 2013)

Szemkontaktus felvétele és megtartdsa
(Ivaské & Papp 2017)

Lassabb beszédtemp6 (Harmati-Pap,
Vadasz, Kas & Toth, 2021)

Mimika alkalmazésa (Schnell, 2016)

Sziinetek altali tagolds (Harmati-Pap,
Vadész, Kas & Téth, 2021)

Egyszeri mondatok haszndlata (Harma-
ti-Papp, Vaddsz, Kas & Té6th, 2021)

Hangsulyos beszéd (Kétainé, 2006)

Erésebb artikuldcié hasznalata (Kétainé,
2006)

Mesei motivumok megjelenése (Mérei -
V. Binet 1970)

Ilusztracidk alkalmazédsa (Pintér, Szent-
gyorgyi & Gdl, 2024)

Otthonos, nyugodt légkor megteremtése
(Kédér, 2017)

Adatelemzési eljardsok

Az edukdicids mesélések sordn a mesélés elemzéséhez, valamint az osztenziv
stimulusok meglétének ellendrzéséhez a két fliggetlen megfigyeld, illetve a
kutat6csoport tagjainak egyezését alkalmaztuk, amihez a megfigyelés mdd-
szerét (lasd Szokolszy, 2020; Pintér, 2023). vettiik alapul. Az adatokat a vizs-
galatvezetd négy edukacids mesélésérol késziilt videofelvételek felhasznala-
saval, a két fiiggetlen megfigyeld és a két kutatotars megfigyeléseibdl nyertiik
ki. Az egyes megfigyelési szempontok jelentését pontosan definidltuk a meg-
figyel6k szamara, ezzel egyértelmiivé téve szamukra azokat. Az eredménye-
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ket tablazatban rogzitettiik. A megfigyelésekhez a sajat készitésti dajkanyelvi,
targyi és kornyezeti elemeket tartalmazé mérésort alkalmaztuk (3. tablazat).
A sziill6k edukacio el6tti és utani meséléseinek elemzéséhez szintén a két
fiiggetlen megfigyel6 és a kutatécsoport altal végzett megfigyeléseket alkal-
maztuk. Kutatdsunkban két félig strukturalt kérdoivet is alkalmaztunk.

A dajkanyelvi elemek jelenlétét vizsgalé mérésor megbizhaté miikodé-
sét két fiiggetlen értékeld kozotti egyezés vizsgalataval ellendriztiik (. Pintér,
2023). Konzultaltunk veliik, hogyan végezzék a videodfelvételek elemzését:
jelen van a dajkanyelvi eszkoz, ha hallhaté, érzékelheté a mesemondaskor,
nincs jelen, ha nem hallhat6, nem érzékelhet6. Amennyiben bizonytalan volt
az értékelés soran az értékeld egy-egy dajkanyelvi eszkoz jelenlétének meg-
itélésében, konzultaltunk annak elfogaddsardl. A két fiiggetlen értékeldvel
kilon-kilon egyeztettiink arrél, hogyan végezzék az értékelést: (1) az egyes
dajkanyelvi eszkozok alkalmazasanak figyelembe vételéhez nézzék meg a
vizsgalatvezeté mesemondasat, amit etalonnak tekintettek. (2) A két fiig-
getlen értékeld a vizsgalatvezeté mesemondasat értékelte a mérdsor alapjan:
megjelent az adott dajkanyelvi eszkoz (1)/nem jelent meg az adott dajlanyelvi
eszkoz (0). (3) A megfigyelSk kozotti egyezést a megfigyelt (szazalékos) egye-
zéssel fejeztiik ki, amelyet az azonos kédoldsok szamanak és az dsszes kddo-
lasi dontés szamanak hanyadosaként szamitottunk. A szazalékos egyezés a
megfigyel6k azonos dontéseinek aranyat adja meg, ugyanakkor nem korrigal
a véletlen egyezésre, ezért a kddolasi eljaras kovetkezetességének leiré muta-
téjaként értelmeztiik (1. Neuendorf, 2017). Az elemzés ezt kovetGen a nyelvi
mintazatokkal folytatédott.

Az eredmények bemutatdsa

El6szor a meseedukécidban résztvevé szill6k ltal kitoltott pre-kérdbiv ered-
ményeit mutatjuk be, majd az edukaciés szabadszavas mesélés eredményeit
részletezziik. Ezutan a sziill6k edukdcio elétti és edukacié utani szabadsza-
vas mesélésének 0sszehasonlitasat targyaljuk a dajkanyelvi és mesei elemek
mentén, és a poszt-kérdbivben érkezett valaszokat mutatjuk be.

Végiil 6sszehasonlitjuk Harmati-Pap és munkatarsai (2021) kutatdsanak
eredményeit a sajat kutatdsunk eredményeivel.

A sziillok mesélési szokasaira és a mesekonyvekre, illetve azok
szerzdire vonatkozo6 kérdoiv elemzésének eredményei

Kutatasunk elsé vizsgalati szakaszdban a sziill6k szamara tajékozédasképpen
kikiildtiink egy kérdéivet, melynek célja a sziil6k mesélési szokdsainak fel-
mérése, illetve a mesekonyvekkel és azok szerzdivel kapcsolatos ismereteik
feltérképezése volt. A kérdbivet mindkét szl kitoltotte anonim médon. En-
nek alapjan azt talaltuk, hogy a sziil6k rendkiviil vegyes ismeretekkel és me-
sélési szokasokkal rendelkeznek: a klasszikus gyermekirodalmi irékat job-
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ban ismerik, mint a kortars szerzéket, példaul Benedek Elek, Moéra Ferenc,
Grimm fivérek. Mesélési szokasaikat tekintve pedig elmondhatjuk, hogy
szeretik a meséket, és gyermekeiknek konyvbdl olvasva mesélnek, képi vagy
illusztralt eszkozoket csak az egyik sziil6 szokott alkalmazni a gyermekének
sz6l6 mesélése soran.

Az edukicios céllal bemutatott
szabadszavas mesélések eredményei

Arra a kérdésre, hogy miikodott-e a vizsgalatban résztvevo sziil6k bevona-
sa a sziill6-gyermek meseedukdcidban, a két fiiggetlen megfigyel6 egyezését
vettiik vettiik alapul. A videdelemzések alapjan a két fiiggetlen értékel6 ugy
itélte meg a mérdsor alapjan, hogy a sziil6k, amikor gyermekiiknek mesél-
tek, a négy mesélés soran minden egyes dajkanyelvi eszk6z megjelent, 100%-
os volt az egyezés. Ennek az eredménynek az egyik feltételéezett oka lehet
a sziil6k otthoni mesélési szokasai, ugyanis tobbszor mesélnek naponta a
gyermekiiknek a sziil6k, és valészinisithetéen van gyakorlatuk ebben. Az
teljes egyezés feltételezhetéen magyarazhaté a vizsgalatvezetd tudatos fel-
késziiltségével: a dajkanyelvi eszkozoket szemléletesen alkalmazta, amelye-
ket konnyen atvehettek és megjelenithettek a sziil6k is a sajat meséléskor. A
harmadik feltételezett ok az lehet, hogy a mérdsor olyan elemeket tartalmaz,
amelyek valoszintileg strukturalt médon jol megfigyelheték és rogzithetdk.
Ugyanakkor fontos megéllapitanunk, hogy nemcsak a sikeres edukacio lehet
a feltételezhet6 oka a teljes egyezésnek, hanem — a kevés elemszdm miatt
sejthetéen — mddszertani torzitas is, mint példaul a kutatasban résztvevék
szerepének a helyzete egyszer nevel6ként, maskor megfigyel6ként. Mind-
ezek miatt tovabbi vizsgdlatra van sziikség tobb résztvev$ bevondsaval, és a
foglalkozasok szamanak novelésével, hogy csokkenthessiik az eredmények-
bdl ad6dé elfogultsagot.

Az elsédleges gondozok (sziilok) illusztracidkkal kisért
szabadszavas mesélésének eredményei az edukacio eldtt és utan

Ezen részben a kutatdsunk elsé és harmadik szakaszat mutatjuk be, valamint
ismertetjiikk eredményeit, amelyek szorosan kapcsoldédnak a tanulmanyunk
kozponti részét képezé masodik vizsgdlati részhez.

A vizsgalatunk elsé szakaszaban azt figyeltiikk meg, hogyan mesélnek a
szll6k a meseedukacié elétt. A sziil6knek nyolc kép felhasznélasaval kellett
egy mesét alkotniuk és elmesélniiik sajat szavaikkal. Ez a nyolc kép megegye-
zett az edukdcids mesélések képeivel. Mindkét sziil§ killon mesélt az elsé
vizsgalati részt vezet6é kutatétarsunknak. Célunk ezzel az volt, hogy szem-
pontok alapjan felmérjiik a sziil6k szabadszavas meséléseit. Megfigyeltiik,
hogy a sziil6k hasznéljak-e mind a nyolc illusztraciét. Fontos volt az is, hogy
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milyen terjedelemben mesélnek, valamint az egyes dajkanyelvi és mesei ele-
mek milyen mértékben jelennek meg naluk.

Kutatasunk harmadik vizsgalati részében arra voltunk kivancsiak, hogy a
meseedukdci6é hogyan hatott a sziil6k szabadszavas meséléseire. Elsédleges
célunk volt feltarni azt, hogy a masodik vizsgalati rész vezet8jének edukacios
meséléseibdl milyen elemeket épitettek be a sziil6k a sajat mesélésiikbe. Ezen
vizsgalati részben a sziil6k a délutani alvast megel6z6en meséltek gyermeke-
iknek a harmadik vizsgélati rész vezet6jének jelenlétében.

A kovetkezdkben ezen két vizsgalati rész eredményeit mutatjuk be, vala-
mint hasonlitjuk ossze a két fiiggetlen megfigyeld, valamint kutatétarsaink
altal megfigyelt szempontok alapjan, melyeket tdblazatokba rendeztiink. A
4. tablazatban az edukacié el6tti és utani mesélések eredményeit mutatjuk
be Sz1 korében.

3. tablazat

Az edukdcio eldtti és utdani mesélés eredményei Sz1 korében a fiiggetlen
megfigyeldk és kutatotdarsak megfigyelései alapjdn

Sz1 meséléseinek eredményei

Edukacio elétt

Megfigyelési szempontok Edukécié utan

Mesés karakterek, mesés
helyszinek, mesés (sz6)
fordulatok/ formuldk

Mesei elemek Mesés karakterek, mesés
helyszinek, mesés (sz6)
fordulatok/ formuldk,
atvaltozds motivuma, mesei

talzds, mesei targyak

Mesekezd6b és mesezard

formuldk

Kezd§: Megjelent
Zaré: Megjelent

Kezd: Nem jelent meg
Zaré6: Megjelent

Dajkanyelvi elemek

Ismétlések, egyszeri mon-
datok és szavak hasznélata,

Intondcid, lassu beszédtem-
po, szemkontaktus felvétele

szemkontaktus és megtartasa, ismétlések,

hangutdnzas, mimika
alkalmazdsa, sziinetek
altali tagolas, illusztraciok
alkalmazdsa

Mondatok szdma 39 42

Mlusztracidk alkalmazasa Megjelent Megjelent

Mondatok szama egy képrél | Négy mondat/ kép Ot mondat/ kép

A 4. tablazat Sz1 szabadszavas meséléseit foglalja 6ssze. Bal oldali oszlopban
lathatjuk a kutatécsoportunk altal dsszeallitott megfigyelési szempontokat,
kozépso oszlopban az edukacio el6tti mesélés eredményeit, jobb oldalon pe-
dig az az utani részt. A tablazat alapjan jol lathat6, hogy az edukacié el6tt
kevesebb mesei elemet alkalmazott, mint az edukdcié utin. A mesekezdd
formula csak az edukdcio el6tti mesélésben jelent meg, azonban a meseza-
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r6 formulat mindkét mesélése soran alkalmazta. Dajkanyelvi elemek tekin-
tetében is gazdagodott a mesélése az edukdcié utan. A videdelemzés és a
mondatok szama aldtamasztja, hogy szinesebb mesét alkotott a masodik me-
sélésnél. Erdekes megfigyelés volt azonban, hogy gyermekének 6sszetettebb
mondatokban mesélt, mint az edukacié el6tt az elsé vizsgdlati részt vezeto-
nek. Illusztracidkat mind a két vizsgalati részben alkalmazott, azonban az
edukacié utan atlagosan tobb mondatot mesélt egy képrol.

A 4. tabldzatban Sz2 szabadszavas meséléseit hasonlitjuk 6ssze az eduka-
ci6 eldtt és utan.

4. tablazat

Az edukdcio eldtti és utdni mesélés eredményei Sz2 korében a fiiggetlen megfi-
gyeldk és kutatotdrsak megfigyelései alapjdn

Sz2 meséléseinek eredményei

Megfigyelési szempontok

Edukaci6 elétt

Edukdcié utan

Mesei elemek

Mesés karakterek, mesés
helyszinek, mesés (sz6)
fordulatok/ formulak

Mesés karakterek, mesés
helyszinek, mesés (sz6)
fordulatok/ formuldk, mesei
targyak

Mesekezd6 és mesezard
formuldk

Kezdé: Megjelent
Zar6: Megjelent

Kezdé: Megjelent
Zaré: Megjelent

Dajkanyelvi elemek

Ismétlések, szemkontaktus

Intondcid, lassu beszédtem-
po, szemkontaktus felvétele
és megtartdsa, ismétlések,
hangutdnzds, mimika
alkalmazdsa, sztinetek altali
tagolds

Mondatok szdma 25 50
Mlusztracidk alkalmazasa Megjelent Megjelent
Mondatok szdma egy képrél | Harom/ kép Ot mondat/ kép

A 4. tablazat Sz2 meséléseit foglalja 6ssze ugyanolyan felépitésben, ahogy az
els6 tablazatnal kifejtettiik. Sz2 esetében is megfigyelhetd, hogy az edukacié
elbtt kevesebb mesei elemet alkalmazott, mint utdna. A mesekezdd és mese-
zard formuldk mindkét vizsgalati részben egyarant jelen voltak. Dajkanyelvi
elemek tekintetében lényeges kiilonbség figyelhet6 meg az edukdcié utani
mesélés soran. Megéllapithat6, hogy tobb dajkanyelvi elemet alkalmazott
a masodik mesélésénél, mint az els6nél. A mondatok szdmabdl, valamint a
videbelemzések alapjan megallapithatjuk, hogy részletgazdagabban, szine-
sebben mesélt gyermekének az edukacié utian. Az illusztracidkat mindkét
vizsgalati részben alkalmazta, azonban egy képrél atlagosan tobb mondatot
mondott a masodik mesélés soran.

Mindezekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy az edukacié mindkét sziilé
korében sikeresen elérte céljat. Az eredmények igazoljak, hogy Sz1 és Sz2

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Meseedukdcidban részt vett, atipikus fejlédésmenet(i gyermeket... 24l

talnyom¢ tobbségben beépitette azokat az osztenziv stimulusokat a mesé-
lésébe, amelyeket a meseedukaci6 soran alkalmaztunk. Az edukacié utani
meséléskor mesei és dajkanyelvi elemek koziil lényegesen tobbet alkalmazott
mindkét sziil6, valamint az illusztracidkat is hangsulyosabban alkalmaztak.
Elmondhaté, hogy ebben a vizsgélatban a sziil6k szinesebb, eseménydusabb
meséket alkottak, amelyekben tobb parbeszédet alkalmaztak a szereplék ko-
zott. Ezek az eredmények ugyanakkor koriiltekintéen értelmezhetdk.

A meseedukacio sikerességét feltételezhetéen a sziil6k visszajelzései is
igazolhatjak, amelyeket a vizsgalat utan kikiildott post kérdéiv alapjan al-
lapithatunk meg. Arra a kérdésre, hogy hasznosnak talaltak-e az edukacios
vizsgalati részt vezeté meséléseit, az alabbi valaszokat adtak: ,Igen, tetszett a
nyelvezete, szines fordulatok voltak benne; illetve ,Nagyon jé volt! Nagyon
tetszett és hasznos volt. Tudtam tanulni abbdl, ahogyan meséltek” A mesee-
dukdcio ajanlasara kapott valaszok alapjan mindkét sziil6 egyarant ajanland
mas sziiléknek is. A mesélések soran alkalmazott illusztracidkat jol értel-
mezhetdnek, igényesnek, illetve megfelel6 mérettinek talaltak. A valaszok-
bdl az is kidertil, hogy mindkét sziil6 zavarban érezte magat, amikor elsének
kellett torténetet alkotnia és mesélnie. A szituaciébél fakadéan nem feltétlen
ugy meséltek, mint az otthoni kdrnyezetiikben, ami a vizsgalat intézményes
kontextusa okozhatott feltltelezhetéen. A sziil6kté]l a meseedukdcioéra ird-
nyuldan pozitiv visszajelzések érkeztek és hasznosnak talaltak.

Kutatdsunk eredményeit Gsszevetve Harmati-Pap és munkatarsai (2021)
eredményeivel hasonldsagokat és eltéréseket is taldltunk. Esetiinkben a szii-
16k a gyermekiiknek val6 mesélése soran tobb mondatot mondtak, nagyobb
és gazdagabb szdkincset hasznaltak, mint a felnétteknek sz616 beszédben. Ez
azzal magyarazhato, hogy val6szintsithetéen a sziil6k tanité szandéka érvé-
nyesiilhet a gyermekiikoz valé beszéd soran, feltételezhetéen ezért jobban
magyarazzak mondanivaldjukat.

Harmati-Pap és munkatdrsai (2021) eredményeivel egybecseng, hogy a
szlil6k a gyermekeknek sz8l6 mesélés soran tobb dajkanyelvi elemet — las-
sabb beszédtempot és ismétléseket — alkalmaznak, mint a felnétteknek szé-
16 mesélés alkalmaval. Harmati-Pap és munkatdrsai (2021) kutatdsdban a
gyermekiiknek sz6l6 mesélés alkalmaval a sziil6k egyszertibb mondatokat
alkalmaztak, mint a feln6tthoz sz6l6 mesélés soran. Jelen kutatdsunk soran
azonban a sziil6k gyermekeik felé sokkal osszetettebb és hosszabb monda-
tokat mondtak.

(")sszegzés, kovetkeztetések

Feltaro jellegi esettanulmanyunkban két atipikus fejlédésmenetii gyermeket
nevel§ sziilé szabadszavas mesemondasat vizsgaltuk meseedukacio el6tt és
utan. Pilotkutatasunk kozéppontjaban egy olyan, sziil6k szamara kidolgozott
meseedukacio allt, ami a dajkanyelvi (IDS) elemek megjelenését vizsgalta sa-
jat fejlesztésti megfigyelési mérdsorral. Eredményeink alapjan csak nagyon
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koriiltekinté megallapitasokat tehetiink. A sziil6k bevonasa a pilot mintd-
ban megvalésithaténak bizonyult, ami valészintsithetéen annak koszonhe-
t6, hogy a meseedukacio felkészitése strukturalt keretek kozott valdsult meg
(példdul elézetes konzultacié a szakemberekkel, megfigyel6k felkészitése,
feladatok elvégzése a vizsgdlati protokoll alapjan). Eredményeink alapjan
mindkét sziil6 szabadszavas mesélésében megjelentek dajkanyelvi elemek
(mint példaul a magasabb frekvencidju beszéd alkalmazasa), illetve a mesei
elemek is. A videdfelvételek elemzései alapjan megfigyelhet6 volt, hogy a je-
len vizsgalati kontextusban — intenziv intervallum konduktiv nevelési kor-
nyezetben — a sziil6k nagyobb terjedelemben, tobb parbeszéddel, hangstlyo-
sabb osztenziv stimulusokkal meséltek. A megfigyelések alapjan tovabba az
is figyelmet érdemld, hogy a mesélési helyzetekben szemkontaktus és kozos
figyelmi fokusz megjelenése volt tapasztalhat6, ami val6szintsithetéen a ko-
tédés és az interakcié megjelenésének kitapinthato jeleire utalhat.

Annak ellenére, hogy pilotkutatasunk eredményeit csak vizsgalatunk
kontextusan beliil tudjuk értelmezni, mégis tobb kérdést is folvethetnek.
Az egyik kérdés Harmati-Papp és munkatdrsai (2021) kutatdsaihoz kapcso-
l6dik, akik az IDS egyszertisodését hangsulyozzak tipikus fejlédésmenet(i
gyermekek esetében. Vizsgalatunkban ezzel szemben az deriilt ki, hogy a
szlil6k gyermekiik felé iranyulé mesélésiik soran Osszetettebb mondatokat
is alkalmaztak. Felmeriil a kérdés tehat, vajon ez a jelenség a fejleszt6—tani-
té—magyarazd szandék kovetkezménye lehet-e az atipikus fejlédésmenet(i
gyermekek kontextusdban, esetlegesen lehetséges-e hogy az atipikus fejls-
désmenett gyermekek sziilei fokozott fejlesztd attittiddel fordulnak gyerme-
kiik felé, és ez a nyelvi komplexitds névekedésében is tiikrozédhet. Vagy fel-
tételezhetSen a mesélési helyzet — kiillonosen a megfigyelt, videdval rogzitett
szituacid — valthat-e ki egy ,teljesitményorientalt” beszédmadot a sziil6kben

Tovabbi dilemmat jelent a méréeszkoz érzékenysége. A 0/1 alapu jelen-
lét—hidny jelolés alkalmas volt a dajkanyelvi elemek rogzitésére, ugyanakkor
nem feltétleniil képes megragadni a minéségi killonbségeket (példdul a me-
sék ismétlésének funkcidjat, a prozddia finomsagait vagy az interakcié dina-
mikajat). Ebbdl fakadéan kérdéses, hogy a kimutatott ,, nyelvi gazdagodas”
mennyiben mennyiségi és mennyiben valéban mindségi természeti.

A kutatds korldtai és pedagogiai hasznosithatésdga

Munkank pilot jellegébdl fakadéan csak kevés elemszammal dolgoztunk,
ami lehet6vé teszi a feladatok és eljarasok kiprébdldsat és elemzését, széles
kord, messzemend kovetkeztetések levondsira azonban nem alkalmas, és
nem is volt célunk. A feladathelyzetek kontextudlis jellege ad valaszt a vizs-
galati elrendezésiink felépitésére, és ez meghatirozza az alkalmazhatésagot,
a hasznosithatdsagot a maga korldtaival egyetemben. Egyes elemei értelmez-
het6k, masok nem kiillonb6z6 vizsgalati helyzetekben. A vizsgalatunk kon-
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textusdhoz hasonld élethelyzetekben feltételezhet6en kaphatunk hasomlé
eredményeket, mig masokban eltéré eredmények sziilethetnek.

A vizsgalatunk soran szamos tényez6 okozhatott torzitast. Ezek egy része
az eszkozok bedllitasabol adodik, mint példaul az dltalunk hasznalt kamerdk
beillitasai, hasznalata vagy a képek haszndlatdnak aprobb eltérései a mesé-
lés alatt. Ugyancsak torzité tényezének tekintheték a megfigyel6k, akik az
intézményben kiillonbo6z6 feladathelyzetekben vannak jelen (intézményben
tanulé hallgatdk és oktatdik, gyermekekkel foglalkozé szakemberek, kutaték
és szakfeladatot ellatok). Esetiikben el6fordulhat az intézményhez, feladat-
helyzethez tarsithaté elfogultsdag kiilonb6z6 eshetdsége, amit vizsgalatunk-
ban igyekeztiink figyelembe venni, melyet a vizsgalati protokollunkban is
szem elGtt tartottunk.

Vizsgalati elrendezésiikben szamos tényez6t is azonosithatunk, amelyek
a mmesmondasi helyzet kovetkez6 tényezdihez kapcsolédnak: a meséls és
a mesebefogadé kiilonb6z6 adottsagai és attitlidje, a szabadszavas mesélés
stratégidja, a meséléshez valasztott és tarsitott képek és illusztraciok alkal-
mazasa.

Torzité tényezdként tekinthetiink a sziil6k posztkérddives vélaszaira is.
Kideriilt ugyanis, hogy a sziil6k zavarban érezhették magukat az elsé me-
sélési helyzetben. Igy nem zarhaté ki, hogy a meseedukacié utani javulds
val6szintsithetéen a helyzethez valé alkalmazkodasnak, esetlegesen a szii-
161 ,teljesitménykényszernek” vagy az ismételt mérés hatdasanak tudhaté be.
Moddszertani korlatot jelent a pilotkutatdsunkban alkalmazott mérésor, mi-
vel ez csak a dajkanyelvi eszkozok jelenlétét rogziti 0/1 koddal, igy a sziilék
mesélésének az arnyaltabb tényezdit (példdul a mesélés expressziv érzései,
a katarzis atélése), vagy ami az elébbi problémakat feltarni igyekezne, nem
vizsgalja.

Feltar¢ jellegli pilotkutatasunk pedagdgiai hasznosithatésaga ugyanak-
kor abban rejlik, hogy feltételezhet6en modellértékiien mutatja be, miként
illeszthetd be a szabadszavas mesélés a konduktiv nevelési programba anél-
kiil, hogy megzavarna annak strukturdlt nevelési és tanulasi kereteit.

r7

A kutatds tovabbi lehetiéségei

Jelen kutatdsunk pilot jelleggel ramutatott arra, hogy a szabadszavas me-
sélésre épils, strukturalt sziiléedukacid valdszintileg igéretes eszkoz lehet
az atipikus fejlé6désmenetli gyermekeket neveld csalddok tdmogatdsaban.
Ugyanakkor az eredmények értelmezése nagyfoku koriiltekintést igényel, és
tovabbi, modszertanilag megerdsitett vizsgalatok sziikségesek a kovetkezte-
tések megalapozéasihoz.

Eredményeink ugyanakkor tobb irdnyban nyitnak lehetéséget tovabbi
vizsgélatok szdmadra. Indokolt lenne példdul nagyobb elemszamu minta be-
vondsa, valamint kontrollcsoport alkalmazdsa (pl. meseedukdciéban nem
részesiild sziil6k), hogy pontosabban mérheté legyen az intervencié hatdsa.
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A rovid intervallumt pre—post vizsgalat helyett hosszabb tavi utankovetés
sziikséges annak megértéséhez, hogy a dajkanyelvi és mesei elemek beépiilé-
se tartos valtozast eredményez-e a sziil6i kommunikaciéban. Jovébeli kutata-
sokban érdemes lenne diskurzuselemzési, prozédiai vagy lexikai diverzitast
méré modszereket alkalmazni, amelyek arnyaltabban képesek megragadni
a mindségi killonbségeket. Figyelmet érdemlé kutatds lehet a sziil6i attitiid
és szerepfelfogds vizsgélata, amelyre Pintér, Szilagyi & Gal (2025) kutatésa is
ravilagit. Fontos kérdés ugyanis az, hogy a sziil6k inkabb fejleszté szerepben,
vagy inkabb élménymegosztd, kapcsol6dé szerepben élik-e meg a mesélést ,
és ez vajon miként hat nyelvi mintazataikra.

Koszonetnyilvanitas

Koszonjiik az Egységes Konduktiv Pedagégiai Mddszertani Intézmény egyik
vezetdjének, Gruber Moénikanak a vizsgalat lefolytatasanak tamogatdsat, to-
vabba Jakab Rékanak és Kiss Davidnak a segitséget a sziil6k bevonasaban és
a vizsgalat lebonyolitasaban. Kiilon koszonjiik a sziil6knek hogy részt vettek
a vizsgalatunkban, végiil koszonjiik azoknak hallgatéknak és szakemberek-
nek a munkajat, akik segitették a fiiggetlen megfigyel6ket a videofelvételek
elemzésében.
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Analysis of communication patterns of parents raising children
with atypical development who participated in fairy tale
education in a conductive educational environment: pilot study

The present study aims to investigate the infant-directed speech (IDS)
storytelling practices of primary caregivers of children with atypical
developmental trajectories, with particular attention to the lexical and
syntactic features of IDS. The research was conducted with parents of
children attending the Intensive Interval Conductive Education Group, and
was informed by the study of Harmati-Pap et al. (2021). A mixed-methods
approach was applied, combining qualitative methods (observation,
content analysis) with quantitative instruments (two semi-structured
questionnaires). The study was carried out by a three-member research
team. Our findings suggest that parent education based on free-form
storytelling may contribute to the development of more effective parental
storytelling practices. The measurement tool we designed proved to be
appropriate for the implementation of the study. While part of our results
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align with the conclusions of Harmati-Pap et al. (2021), our research also
revealed that parents of children with atypical development tended to
employ more complex sentence structures and a richer vocabulary, which
distinguishes our findings from those of previous studies.

Keywords:
communication, freeform storytelling, infant-directed speech, parenting
education, conductive education
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Tanulmany

Sziiloket 60sztonzo mesecsomag-készlet
validitasvizsgalata konduktiv nevelésben
részesiilo gyermeket nevelo csaladok
korében — Masodik vizsgalatsorozat

Megyesi Villé Csenge* — Gdl Franciska?

Absztrakt:

Kutatasunkat az anyanyelvi nevelés teriiletén végeztiik, melyben egy sziil6ket
0sztonzo, otthoni alkalmazdsra tervezett mesecsomag validitasvizsgalatat
folytattuk le atipikus fejlddésmenett gyermeket neveld csalddok korében.
Ehhez alapul Haga (2023) és Szildgyi (2024) kutatdsat vettiik, melyben je-
len kutatdsban is alkalmazott hdromnapos meseprogramot probaltak ki. F6
célunk ezen kutatdsok kibdvitése és eredményeik aldatdmasztasa volt. Arra
kerestiik tehat a valaszokat, hogy valéban megfelel6 eszkoz-e a Mesecsomag
a szlil6k Osztonzésére, segiti-e a sziill6-gyermek kozott az egylittes élmény
kialakuldsat, pozitiv hatdssal van-e a program a sziil6 gyermekkel val6 ko-
z0s 1d6toltéshez valo hozzéaalldsdban, és sikeriil-e a résztvevd parosoknak
aktivizalni, motivalni egymast a mesélés soran. Vizsgalatunkban csupéan két
szlil6-gyermek paros vett részt, igy a kevés esetszam okdn szamszerisitett
adatokat elemeztiink és vontuk le beldliik a kovetkeztetéseinket. Legf6bb
eredményiink, hogy a mesecsomag a résztvevék visszajelzései alapjan va-
l6ban alkalmas a sziil6k Osztonzésére és gyermekiikkel valé mindségi
id6toltésre, azonban a kezdeti motivacidjuk rendkivill gyenge, igy ebben
még tobb tdmogatast kell szdmukra a jovében biztositani. Kutatasi ered-
ményeink segitenek abban, hogy minél relevansabb képet kapjunk a sziil6i
0sztonzés nehézségeirdl és lehetdségeird], tovabba kovetkeztetéseket tud-
junk bel6liik levonni egy késébbi meseprogram osszeallitasdhoz.
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mese, szlil6i motivacié, meseprogram, flow-élmény
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Bevezetés

Kutatasunkat az anyanyelvi nevelés teriiletén irtuk, azon is beliil a sziil6i mo-
tivaciot és annak tényezdit megcélozva. Vizsgdlatunkat a Haga (2023) altal
megfogalmazott problémafelvetésbdl inditottuk, ami arra vonatkozott, hogy
a COVID idején kialakult helyzet kovetkeztében a sziil6k gyermekiik peda-
gogusava, fejlesztojévé valtak. Ez a helyzet a szill6k motivacidjara is rendki-
viil negativ hatdssal volt, hiszen szdmukra ez rengeteg stresszel, kihivassal és
kudarccal jart. Haga (2023) altal osszedllitott meseprogram a sziil6i szerep
visszaszerzését és a sziilé gyermek parosok kapcsolatanak elmélyiilését cé-
lozza meg, egy olyan kozosen folytatott programot kivan biztositani, amely-
ben a sziil6 6sztonzi, motivalja gyermekét, de nem érzi magat gyermeke ,,0k-
tatdjanak” A program alapja, hogy meséken és kozos mesélésen keresztiil
juttatja a gyermeket és a sziil6t egyarant élményhez, igy tdimogatdan hatva
ahhoz, hogy a sziil6 pozitivan élje meg az élményt, 6nmaga jol érezze magat
a kozos mesélésben, ami kiillonosen otthon, csaladi kornyezetben lehet ked-
vezd.

Vizsgalatunkban ezen tevékenység egy meseprogram volt, amelyhez egy
kordbban Haga (2023) altal 6sszedllitott otthoni kornyezetben alkalmazhat6
mesecsomagot alkalmaztunk. Jelen kutatasunk f6 célja ezen program atipi-
kus fejlédésmenetli gyermekeket neveld csaladok korében torténé kiproba-
lasa és validdlasa volt. A mesecsomag a sziil6k 6sztonzésére késziilt: olyan
program, melyben a bevon6das élményét, a flow-élmény (Csikszentmihdlyi,
1997) kialakuldsat kivanjuk elésegiteni a sziil6-gyermek parosok esetében.

Valasztasunk azért esett a mesélésre mint kapcsolatépité programra,
mert szamos nemzetkozi és hazai kutatds is aldtdmasztotta a mese fejleszté
hatdsat (Nyitrai, 2016; Papp, 2018), és a csaladi életben is meghatdrozé sze-
repet tolt be (Baksa, 2020). A mese a gyermek szdmdra biztonsagot nyujt,
a mesélés kozben kialakul6 atmoszféra szimos lehet&séget biztosit a sziilé
szamadra gyermekével valé kapcsolata megszilarditdsara (Molnar, 2019). Az
altalunk is alkalmazott mesecsomagot a korabbiakban, és jelenleg is tobben
kivantdk validalni killonb6z6 mintdn. Haga (2023) atipikus fejlédésmenet(i
6vodas gyermekeket nevel6 csaladok korében, Szilagyi (2024) atipikus fejls-
désmenet kisiskolds gyermeket neveld csalddok korében. Ezen vizsgalatok
eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a program valészintsithetéen al-
kalmas lehet a sziil6k 6sztonzésére, azonban a sziil6i motivacié tdmogatasa
még nagy mértékben megkivanja a figyelmet. A sziil6k mesére és mesélésre
Osztonzése azért is fontos kiillonos figyelmet forditani, mert a mese fejleszté
hatdsait madr az iskola kezdete el6tt érdemes tudatositani, és ebben a sziil6 is
tud a gyermeknek lehet6ségeket biztositani (Urbanik, 2020).

Jelen kutatdsunk célja a mar eléz6leg kiprébalt mesecsomag validalasa
atipikus fejlddésmenetii gyermeket nevel6 csaladok korében. A vizsgalatso-
rozat foly6 kutatdsairdl beszamoltak mér konferencidkon (Haga et al., 2022a,
2022b, 2023) és tudomanyos didkkori dolgozatban (Haga, 2023) is. Azokra a
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kérdésekre kerestiik a valaszt, hogy valéban megfelel6-e a méréeszkoziink a
szlil6k Osztonzésére, sikeriil-e a résztvevo sziil6-gyermek parosoknak meg-
élni a flow-élményt, valtoztat-e a sziil6, gyermekével egyiitt toltott id6hoz
valé hozzaéllasdban a mesecsomag, és sikeriil-e a résztvevé sziil6-gyermek
parosok tagjainak motivalni, aktivizalni egymast a program soran.

Kutatasunk elsésorban azok szamadra hasznosithaté, akik az anyanyelvi
pedagdgian beliil kivannak a sziil6k 6sztonzésével, valamint otthon elvégez-
het6 anyanyelvi programok dsszeallitasaval foglalkozni.

A sziilok 6sztonzésének lehetoségei

A meseolvasds minden gyermek szamara a gyermeki élet szerves részét szol-
galja (Szinger, 2009): timogatja tobbek kozott a szocidlis viselkedés és az 6sz-
szefliggés-kezelés fejlédését (Nyitrai, 2017). A kozos mesélés oromét a csala-
dokban is nagyon fontos lehet kihasznalni, hiszen a koz6s mesélés élménye
a szil6 és gyermek kapcsolatat is elmélyitheti (Carney, 2003). Haga (2023)
problémafelvetése alapjan azonban a sziiléknek az elmult években rengeteg
feladatot kellett magukra vallalniuk, hiszen a COVID-jarvany bekoészontével
a szlil6knek kellett helytallni gyermekeik nevelésében és a sziil6i szerep mel-
1é hirtelen egy pedagogus szerepet is el kellett latniuk az online oktatas ideje
alatt. Ez a szerep azonban a sziil§ és gyermeke kapcsolata szempontjabol
negativ hatdssal volt, hiszen a mindennapokban nem mint sziil6 vagy segit6
tudott jelen lenni, hanem mint a gyermeke oktatasaért felelds szakember,
ami egy sokkal formalisabb kapcsolatnak szamit és még tobb kihivassal jar
a sziilé szamara, ami befolydsolja a reziliencidjat és a tamogatdi kozeget is
(Iasd Kovesdi et al., 2020).

Kutatasunkat kozponti idegrendszeri sériilt gyermekek csalddjaban vé-
gezziik. A kozponti idegrendszeri sériilés olyan idegrendszeri rendellenes-
ség, ami a motoros miikodés zavaraval jar, példaul mozgaskoordinacid, test-
tartas, egyensuly, az elvaltozas az éretlen, fejléd6 kozponti idegrendszert
érinti (Feketéné, 2023, p. 5). Nagyon fontos figyelembe venni, hogy ez ilyen
rendellenességii gyermekek szdmara a hétkoznapok 6nmagukban is renge-
teg kérdést, nehézséget, megoldandé feladatot jelent. Ezek egyiittese pedig
elvezethet oda, hogy a gyermek és sziilé kapcsolata romlik, kevesebb idé jut
a kozos élményekre, mesélésre. A sziil6ket 6sztonzé meseprogramok célja,
ennek értelmében a mi altalunk 6sszeallitott program célja is az volt, hogy
eldsegitsiik a program keretein belil és ideje alatt szamukra a kapcsolddast,
egy egylittes élmény kialakulasat.

A mese és a mesélés szerepe és jelentosége a csaladi nevelésben

Ahogy a magyar nyelv értelmez6 kéziszotaraban olvashatjuk, a mese a nép
ajkdn szajrél szijra terjedd, csodas és hihetetlen elemekkel irédott prozai,
esetenként verses torténetek (Barczi, Orszagh, 1959). A mese az egyik legy-
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gyakrabban alkalmazott eszkoze a gyermekek nevelésének, fejlesztésének,
hiszen kozosség- és személyiségfejleszt6 hatasa mellett a gyermekek kognitiv
fejlédésére, anyanyelvi kompetenciak fejlesztésére is megfeleléen szolgal
(Nyitrai, 2009). A meséket tehdt a pedagégidban egy holisztikus eszkoznek
is tekintik (Tancz, 2019). A mesének régre visszanydilé hagyomanya van
(Voigt, 1999, idézi Papp, 2018) amelynek elsédleges célja a szérakoztatds,
gyonyorkodtetés (Sandor, 2017). Azonban a gyermekek mesehallgatas
kozben nem csupan élvezik azt, hanem ebben a spontan kialakult tanulasi
helyzetben kognitiv funkcidikat is aktivan hasznéljdk és elsajatitanak meg-
annyi 4j informdciét (Nadai, 1999, idézi Gatas, 2023). A mesék hatnak a
gyermekek kreativitdsara, fantdzidgjukra (Baksa, 2020, idézi Farkas, 2024),
tovabba altala kialakul a kettds tudatuk, amely segitségével képessé valnak
a valésag és a fantdzia ketté valasztasdra, elkiillonitésére (Molndr, 2019). En-
nek kialakuldsa mellett képes lesz magat csodas helyzetekbe beleképzelni,
de egyuttal a mesében hallott valétlan helyzetektdl el tud vonatkoztatni
(Molnér, 2019). Nagy (1980) megfogalmazta, hogy azon gyermekek, akik-
nek napi szinten mesélnek, akar masfél évvel is megelézhetik azon tarsaikat,
akiknek nem olvasnak mesét, mind érzelmi, értelmi, erkolcsi és szocidlis
fejlettségi szinten (Nyitrai, 2016).

Korabbi kutatasokban vizsgaltak mar azt, hogy az olvaséva nevelésben
a csaladnak milyen szerepe van, és melyek azok a tényezdk, amik valéban
hatdst gyakorolnak a gyermekre ebben a folyamatban. Néma (2022) arra ke-
reste a valaszt, hogy a csaladi literaci6, valamint a szociodkonémiai hattér
mennyiben befolyasolja a gyermek nevelését, a sziil6 részvételét és tuda-
tos odafigyelését a tanitds tamogatasban egy ruralis kozegben. A csaladi
literacio alatt a csalad irasbeliségét, muveltségét és a csalad egyiittes olvasasi
tevékenységét értjiik (Urbanik, 2020, idézi Néma, 2022). Ezek mind fontos
szerepet jatszanak a gyermekek olvaséva nevelésében, hiszen a konyvek
iranti szeretet kialakitasa mar az iskola el6tt, kisgyermekkorban el kell, hogy
kezdbdjon a képeskonyvek, torténet mesélések, monddkak, kifesték dltal
(Néma, 2022). T6th (2018) megfogalmazdsa altal, az irdsbeliség és olvasds egy
tudatos tevékenység eredményeképp adhat6 at az Gjabb és Gjabb generacio
szamadra, ebben pedig igen nagy szerepe van a sziiléknek (Néma, 2022). Vizs-
galatban résztvevok valaszai alatamasztjak azon felvetést, hogy a magasabb
szintli végzettséggel rendelkezd sziil6k egy falusi kornyezetben is nagyobb fi-
gyelemmel kovetik nyomon gyermekiik tanuldsat és tudatosabban figyelnek
oda a gyermekiik olvaséva nevelésére (Néma, 2022). A megkérdezett édes-
anyak gyermekei szembetilinéen kimagaslé nyelvi kompetencidkkal rendel-
keznek és az iskolai tanitas mellett otthon is rengeteg segitséget, Gtmutatast
kapnak sziileikt6l (Néma, 2022). A mese tovabba szerepet jatszik a gyermeki
lélek kibontakozasaban és bizonyos lélektani folyamatok alakulaséaban (Bet-
telheim, 1985). Ilyen folyamatok lehetnek a csalddon beliil kialakulé érzel-
mek, konfliktusok (Bettelheim, 1985).
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A gyermek olvaséva nevelését és konyvszeretetének kialakitasat mar a
sziiletéstdl kezdve érdemes tehat elkezdeni, igy az iskola mellett a csaladnak
is fontos szerepe van az olvas6vé nevelésben (Frisch, 2023). A szl6k felada-
ta, hogy tudatosan a gyermek konyvekhez valé viszonyat alakitsak a mesélés
és mesekonyv ajandékozas altal (Frisch, 2023). Az olvasas és a mesék a gyer-
mek életében nem csupan a kompetenciak fejlesztésére szolgal, hanem az
egylittlétet, és annak 6romét is szolgalja, kiilonds tekintettel a csalddban
(Havlikné Racz & Pozsar, 2013). Ahogy Molnar (2019) is megfogalmazta, a
mese tobbek kozott biztonsagot ad a gyermek szamara, igy a mesehallgatas
kozben egy olyan szitudcié alakul ki, melyben a sziil6 és a gyermek kapcso-
16dni tud, nincsenek kiilsé tényezok, a gyermek képes atadni magat az él-
ménynek.

Szil6 6sztonzése gyermekével kozosen toltott otthoni kornyezetben:
eddigi vizsgalatok a Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Karon

A kovetkezékben azokat a korabbi vizsgalatokat kivanjuk bemutatni, melyek
jelen kutatasunkhoz is relevans alapként szolgéalnak, és melyek hasonl6an a
Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kardn késziiltek.

Legkorabbi kutatdsban Haga és Pintér (2022) 6vodapedagégusokat kér-
deztek meg irasbeli interjuk segitségével arrdl, mennyire ismerik a fonolé-
giai tudatossag fogalmat, milyen mddszereket alkalmaznak a beszédfejlédés
tdmogatdsara, illetve mennyire tartjak fontosnak a sziil6kkel valé egytittm-
kodést. Az eredmények szerint a pedagégusok részben tisztaban vannak a
fogalmak jelentésével, és elGszeretettel hasznalnak monddkakat, mozgasos
és szOkincsbdvit jatékokat az otthoni alkalmazasra is alkalmas forméban.

Az eredmények és szakirodalmak ismeretében Haga (2023) végzett egy
esetelemzést sziil6-gyermek parosokat korében, fokuszélva az otthoni mese-
jaték program hatékonysagara. A sziil6k pozitivan értékelték az egyiittmiiko-
dést, a kozos élményt és a tevékenységbe vald belefeledkezést, azonban a kis
elemszdm miatt a kutatas eredményei korlatozottan altalanosithaték.

A mesecsomag hatékonysidganak megallapitasira szolgdléan Szilagyi
(2024) szintén esetelemzést és tartalomelemzést alkalmazott, a mesecsomag-
készleteket alkalmazva. Vizsgdlatanak célcsoportja iskolds kort, konduktiv
nevelésben részesiil gyermeket neveld csaladok voltak. A sziil6k nyitottak
voltak a k6zos mindségi id6toltésre, dm a részvételi arany alacsony maradt.
Ez alapjan a szerzd javasolta, hogy a jovébeni programokban hangstilyosabb
legyen a sziil6k timogatdsa és motivalasa a tényleges részvétel érdekében.

Jelen kutatdsunkban Szilagyi (2024) kutatdsat kivantuk megismételni és
kiegésziteni tovabbi méréeszkozokkel (lasd részletesebben Haga & Szilagyi,
megjelenés alatt). A korabbi kutatasokat az 1. tablazatban roviden dsszegez-
tik.
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1. tablazat

A sziil6k meselési Osztonzését feltdaro kutatdsok a Semmelweis Egyetem Petd
Andrds Karon

A kutatds modszerei

ram sordn mennyire érezte a
szul6 az Gsszehangoltsagat és a
program hatékonysagat a gyer-
mekével?

-Mennyire sikeriilt a program
sordan a bevonddds élményt
atélni és a tevékenységre kon-
centralni?

-Mennyire gyakorolt a meseja-
ték pozitiv hatast, és motivaci-
Ot a résztvevikre?

-Mennyire val6sult meg a ko-
z0s tanulds és a koordindcié a
gyermekkel a mesejaték soran?

Forras és kérdései Minta Eredmények
Haga & Modszerek: irasbeli interji Ovopeda- | A szakemberek részben isme-
Pintér Kérdések: gbgusok rik és értelmezni képesek a
(2022) -Tisztdban vannak-e a pedagé- fonolégiai tudatossagot, fon-
gusok a fonoldgiai tudatossig tosnak taldljak a sziilével valé
fogalmaval, és a beszédértés és egyiittmikodést és egyarant az
beszédészlelés fogalméval? otthoni alkalmazasra és a fono-
-Alkalmaznak-e az 6vépedagé- logiai tudatossag fejlesztésére a
gusok munkajuk sordn olyan monddka és vers gyakorlasat,
modszereket, amelyek a tipikus illetve a mozgast és szokincset
fejlddésmenetli gyermekek be- gyarapité jatékok alkalmazasat
szédfejlédését segitik? emelték ki.
-ElGszeretettel haszndlnak és
ajanlanak az dévopedagdgusok
olyan beszédfejleszté progra-
mot, amelyet a sziil§ otthon a
gyermekével is elvégezhet?
-Milyen beszédfejleszté mod-
szereket alkalmaznak munka-
juk soran?
-Az irasbeli kikérdezés problé-
makorei megfeleléen mikod-
nek-e a kérdések alapjan?
Haga Modszer: esetelemzés Sziils- Mesejaték  programot  kiér-
(2023) Kérdések: gyermek | tékelve jol lathaté volt, hogy
-Az otthoni mesejaték prog- | parosok eredményes volt a sziil-gyer-

mek egyiittm(ikodésben, kom-
munikdciéban, tevékenységbe
valé belefeledkezésben, azon-
ban az alacsony minta szdm
okdn relevans adatokat a kuta-

s

tas kibévitésével lehet szerezni.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat




Megyesi Vill6 Csenge — Gél Franciska

254

Szilagyi Modszer: esetelemzés, tarta- | Szil- A résztvevs szildk lelkese-

(2024) lomelemzés gyermek | dést mutattak azirant, hogy a
Kérdések: péarosok gyermekiikkel mindségi és tar-
-Mitkodik-e a sziil6k korében a talmas id6t toltsenek egyiitt,
mesecsomag készlet? Vélaszol- azonban a motivaciéjuk mar jo-
tak-e a sziil6k a mesét megel6- val csekélyebb volt és a bevont
26 és az azt kovetd kérdésekre? sziil6k kis hanyada vett valéban
-Mennyire sikeriilt a mesecso- részt a programban. Ezek okdn
mag program soran a bevoné- Szildgyi arra tett javaslatot,
dés élményét atélni a résztve- hogy a késébbiekben a sziilék
v6knek? tdmogatasa, programban vald
-Mennyire érezték a sziil6k részvételének motivacidja na-
a gyermekiikkel valé kozos gyobb figyelmet kapjon.

egyiittmikodést pozitivnak?
-Mennyire voltak motivaltak,
hogyan élték meg a sziilék a
gyermekiikkel valé kozos id6-
toltést?

A kutatas célja

Kutatasunk célja egy — otthon, csaladi kornyezetben alkalmazhatd, sziil6ket
0sztonz6 —1 mesecsomag program kiprobaldsa és validalasa. Eddigi feltaro
jellegti vizsgalataink arra engednek kovetkeztetni, hogy a mesecsomag felté-
telezhetGen arra lehet alkalmas, hogy a sziil6t (1) motivélt helyzetbe hozza
és (2) ennek kovetkeztében valdszintsithetSen a sziil6-gyermek kapcsolat
er6sodhet. A méréeszkoziink alapjaul Haga (2023) altal osszedllitott mese-
csomagot valasztottuk, amelyet Szilagyi (2024) mar kiprébalt kisiskolaskora
atipikus fejlédésmenetd, konduktiv nevelésben részesiilé gyermeket nevel6
csaladok korében. Célcsoportnak mi is a hét-tiz éves korosztélyt vélasztot-
tuk, hiszen a mese és a kozos csaladi mesélés a kisiskolas gyermekek szama-
ra is az érzelmi kotédés egyik fontos eszkoze lehet (lasd Mérei & V. Binet,
2006). A korabbi vizsgalatokat mi azonban ki szerettiik volna egésziteni, egy
a programot kovetd sziil6i reflexié és a program ideje alatt 6nkéntesen ké-
szithetd videdfelvételek elemzésével.

A kutatds kérdései

Kutatési kérdéseink megfogalmazdsihoz el6zetes kutatdsokat (lasd Haga
2023, Szilagyi 2024) vettiink alapul: a sziil6i motivaci és a flow-élmény meg-
valgsuldsan keresztil, killonbozé szakirodalmi forrdsokat is attekintettiink
kérdéseink megfogalmazdsit megel6z6en (Csikszentmihdalyi, 1997; Szo-
kolszky, 2020). Ezek alapjan a kérdéseink az alabbiak voltak:

1. Megfelel6 eszkoz-e a sziill6k 0sztonzésére a mesecsomag készlet?

2. A mesecsomag program soran a flow-élmény egyes elemeit hogyan élte

meg a sziil6 a gyermekével eltoltott mesélés alatt?
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3. Valtozott-e a sziil6k hozzdallasa a gyermekiikkel vald egyiittmtikodés-
ben, mindségi id6toltésben a Mesecsomag soran?

4. Sikeriilt-e a sziilének a gyermekét aktivizalni, motivalt dllapotba hoz-
nia?

A kutatds el6zményei

Kutatasunkba a Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Egységes Konduktiv Pe-
dagégiai Médszertani Intézet (SEPA EKPMI) Konduktiv Gyakorlé Altala-
nos Iskola tanuldit és sziileiket kivintuk bevonni, amelyhez a Semmelweis
Egyetem Kutatdsetikai Bizottsagatdl kaptunk engedélyt [engedélyszam:
KEB/2024/015], ennek birtokaban pedig egy intézményi befogadé nyilatko-
zatot. A kutatds megkezdéséhez sziikséges engedélyeket megszerezve els6-
sorban az SE PA EKPMI Konduktiv Gyakorlé Altaldnos Iskola 1. évfolyamba
jaro tanuléikat és sziileiket kivantuk bevonni. A csoportban 7-10 éves atipi-
kus fejlédésmenetli gyermekek tanulnak. A gyermekek a csoporton beliil a)
és b) osztalyra vannak bontva, és igy az a) osztily normdl tanmenet mentén
(NAT 2020), mig a b) osztély eltéré tanmenet, az iskola pedagdgiai program-
ja szerint halad. A két osztalyban tanul6 6sszes gyermek sziil6jének kikiildés-
re keriilt a csoport konduktorai dltal a méréeszkoziink, avagy a mesecsomag.

A mesecsomagot a csoportvezetének adtuk ki, és megkértiik, hogy lehe-
t6ség szerint a napkozis gyermekek esetében személyesen torténjen a me-
secsomag ataddsa a sziil6k szamara. A csoportban tanulé gyermekek szama
10, igy 6sszesen 10 mesecsomagot adtunk ki a sziil6k szamara. Ebbdl kettd
érkezett vissza, és egy sziil6-gyermek paros toltotte ki a mesecsomag részét
képez6 kérdbiveket és a meserészleteket kovetd kérdéseket.

A kevés onkéntes jelentkezé okan méasodik korben Gjabb csoportokat ki-
vantunk bevonni, ahogyan Szildgyi (2024) is eljart sajat kutatdsdban. Igy esett
a vélasztas az SE PA EKPMI Konduktiv Gyakorlé Altaldnos Iskola tovabbi
csoportjaira, mivel ezen csoportokban a célcsoportunknak megfelelé kor-
osztalyt osztalyok talalhatok. gy tehdt szintén a csoportok csoportvezetdit
felkeresve masodik korben sikeriilt a mesecsomagot az egyik csoportban al-
talanos iskolai 2. évfolyamon tanulé tovéabbi 10, és egy masik csoport el6ké-
szité osztalydban tanuld hat gyermek sziil6jének kiosztani. Ebbdl a korbél
ugyancsak két mesecsomag érkezett vissza, amelybdl egy teljes kitoltés volt,
a masik sziilé6 azonban csak az el6zetes kérdéivig toltotte ki, igy ezen paros
hidnyos adatait a késébbiekben nem tudtuk feldolgozni.

Harmadik korben felkerestiink egy az intézményen kiviil dolgozé kon-
duktort is, és az 6 ltala foglalkoztatott és a célcsoportnak megfelel6 gyerme-
keket és sziileiket is bevonni kivantuk, azonban sajnos innen egyetlen kit6ltés
sem érkezett vissza. A haromkords toborzas utan végiil két sziil6-gyermek
paros vett részt a vizsgalatban, akik alsé évfolyamos osztalyokba jarnak.
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A minta és az adatfelvétel

Jelen kutatdsunkban tehat sziil6-gyermek paros vett részt, akiket igy vizsga-
latunk szempontjabdl eseteknek tekinthetiink. Ennek értelmében tobbesetes
vizsgalatot végeztiink. Kovetkeztetéseinket azonban a kevés esetszam miatt
rendkiviil 6vatosan kell kezelni.

A 2. és a 3. tablazatban a résztvevék adatait foglaljuk 6ssze a sziil6k altal
kitoltott kérdodivek és gyermekek konduktoraival vald beszélgetések alapjan.
A gyermekekre A, illetve B gyermekként fogunk hivatkozni, sziileikre pedig
1. és 2. sziil6ként.

2. tablazat
A meseprogramban résztvevd gyermekek adatai

Meseprogramban résztvevo gyermekek adatai

Ada:(z)l(;:\p\:)l?titli(ozé »A” gyermek »B” gyermek
Csoportja VL Iv.
Osztalya el6készitd 1.b osztaly 2.a
Sziiletési datuma 2017 2014
Eletkora 7 éves 10 éves
GMFCS III-IV. szint -

tetraparesis spastica, enyhe mentdlis retar-
Diagnézis kozepes mentilis retar- | datio, ADHD, autizmus
datio, anarthria spektrumzavar
Az A gyermek

Az A gyermek 7 éves kisldny. Az SEPA EKPMI Konduktiv Gyakorlé Altalénos
Iskola el6készit6 1.b, tehdt a tanulasban akadélyozottak osztilyaban tanul. F6
diagnoézisat tekintve tetraparesis spastica (GMFCS III-IV.), ezen kiviil enyhe
mentdlis retardatio és anarthria jellemzi. A gyermek kollégista, csak hétvégente
taldlkozik csaladjaval. Sziileivel és 2 testvérével él egy haztartasban. Egy kedves
nyitott személyiség, rendkiviil mozgékony és szereti felfedezni kornyezetét, gj el-
foglaltsagokat talalni. Felndttekkel és kortarsaival kapcsolatot konnyen kialakit,
els6sorban a feln6ttek tarsasdgat keresi. Szeret babdzni, mesét, zenét hallgatni.
Anarthria diagnézisa miatt nonverbalis kommunikdcids eszkozokkel fejezi ki
magat, mint példaul bélintas, szemkontaktus, hangadas, targyért nyulas. Iskola-
ban és otthon egyarant kooperativ, egyszer(ibb utasitasokat végrehajt, figyelme
motivalds hatdsara rovidebb ideig fenntarthaté. Csalddjaval a hétvégi hazaldto-
gataskor sokat programoznak, az otthoni életben kiveszi a részét, testvéreivel
j6 a kapcsolata. Olvasott mesével rendszeresen taldlkozik otthon és iskoldban
egyarant, és szivesen is hallgatja azt, kozben figyel. A programban édesanyjaval
kozosen, onként vettek részt. Barmilyen tipusti dokumentaciét nem készitettek.
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A B gyermek

A B gyermek jelenleg 10 éves kislany. Az SEPA EKPMI Konduktiv Gyakor-
16 Altaldnos Iskola 2.a osztalyba integrélva tanul. Ep mozgést, diagnézisa
enyhe mentalis retardatio, ADHD, valamint autizmus spektrumzavar. Be-
jaré gyermek, mindkét sziilgjével él egy haztartisban. Alapvetéen egy lel-
kes gyermek, azonban a hatarait keresi egyarant felnéttekkel és kortarsakkal
szemben, hatdrozatlanabb irdnyitdsnal domindlni prébal. Osztalytarsaival
szivesen jatszik, ekozben heves érzelmi reakciok el6fordulnak. Sziilei rendki-
vill egyiittmiikodéek, gyermekiik konduktoraival a kapcsolatot személyesen
és e-mailben is egyardnt tartjak. Gyermekiikkel sokat foglalkoznak, fejlesz-
tésekre és kiillon programokra is jarnak vele. Olvasott szoveggel iskolaban és
otthon is egyarant talalkozik, ilyenkor rendszerint anya, néha édesapa mesél.
A mesét szivesen hallgatja és figyel kozben, azonban el6fordul, hogy feladat-
helyzetnek éli meg és ellenalldst mutat.

A programban édesanyjaval kozosen, onként vettek részt. Barmilyen ti-
pust dokumentaciot nem készitettek.

3. tablazat
Meseprogramban résztvevd sziil6k személyes adatai

Meseprogramban résztvevo sziilok személyes adatai
Személyes adatokra B —
vonatkozo kérdések 1. szil6 2. szl
Résztvevd sziild élet- 42 48
kora.
Hényan élnek egy 5 3
haztartasban?
Hény gyermeket 3 1
nevel(nek)?
Egyedil r}eveh Nem Nem
gyermekét?
L,egmagalsabb iskolai Egyetem Féiskola
vegzettsége.
Mllylen jellegti tel,epiile— Véros Véros
sen élnek (falu/varos)?
Szoktak-e mesélni leen leen
a gyermeknek? & &
Ki mesél a gyermeknek? Sziilei/testvérei Anya, néha apa
Rajzfilmet néznek-e? Igen Igen
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Az 1. szil6 42 éves, oten élnek egy haztartasban, 6sszesen harom gyermeket
nevelnek. Legmagasabb iskolai végzettséget tekintve egyetemet végzett. Va-
rosban élnek. Gyermekiiknek testvérek, illetve sziilei szoktak mesélni és rajz-
filmet is szoktak nézni. A 2. sziil6 48 éves, harman élnek egy haztartasban,
egy gyermeket nevelnek. Legmagasabb iskolai végzettségét tekintve féiskolai
diplomat szerzett. Varosban élnek. Gyermekiiknek rendszerint anya, néha
édesapa szokott mesélni, illetve rajzfilmet is szoktak nézni.

A kutatds modszerei

Kutatdsunk moédszereinek az esetelemzést (Szokolszky, 2020), valamint a
tartalomelemzést (Falusi, 2000) valasztottuk. Az esetelemzés soran kiilon
esetnek értelmeztiilk mind a két sziil6-gyermek pérost, akik részvétele éltal
kutatési kérdéseinkre valaszt kaphatunk és reprezentativ médon kovetkez-
tetéseket tudunk azokbdl levonni. Az esetelemzés soran egyszerre alkalma-
zunk kvalitativ és kvantitativ modszereket egyarant. Ezek értelmében kvali-
tativ kutatdsi modszernek tekintheté a tartalomelemzés, kvantitativ kutatasi
modszernek pedig a sziili kérd6ivek. A tartalomelemzés fontos sajatossaga,
hogy birtokunkban legyenek olyan tartalmak, amelyeket aztdn adatok for-
mdjaban fel tudunk haszndlni, tovabbd, hogy ezen adatokbdl relevans ko-
vetkeztetéseket tudjunk levonni. Jelen kutatdsunk esetében a megszerzett
adatokat szdmszer(sitve elemeztiik.

A kutatads modellje

A vizsgalat sajatossaga miatt, miszerint ez egy otthoni kdrnyezetben alkal-
mazhaté meseprogram, a hagyomanyosan értelmezett modell kutatasunk-
ban nem valésult meg. Annak érdekében azonban, hogy mégis nyomon
tudjuk mi is kévetni a résztvevék program soran megélt dszinte reakcidit és
a sziil6 és gyermek kozott megvalosuld 6sszhangot, egyiittmiikodést, mo-
tivacios leveliinkben arra kértiik és 6sztonoztiik a sziil6ket, hogy készitse-
nek a mesélés, valamint a mesélést kovetd kérdések megvalaszolasa soran
videdfelvételeket, fényképeket. Igy modelliinknek azon felvételeket reméltiik
vélni, melyek jol bemutatjak a mesélés szinterét, a meséld sziilé és a mesét
hallgaté gyermek/gyermekek bevonédasat az élménybe. A vided készitésével
egyik sziil6 sem élt és jarult hozza ezzel kutatasunk sokrétiibb elemzéséhez,
igy kovetkeztetéseinket csupan az irott valaszok alapjan tudtuk megallapi-
tani. Ugyanakkor Szilagyi (2024) elézetes vizsgalataban tobb sziild is élt a
mesei élmény megorokitésével.

A mérdeszkozok

Kutatasunk méréeszkoze a sziild-gyermek parosok szamdara Osszedllitott
mesecsomagok voltak, amelyek a kovetkezdket tartalmaztak:
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1. Motivacios levél: Ebben részletesen leirtuk kutatasunkat, és kivaltképp
a mesecsomag lényegét, kitoltésének folyamatat. Ezeket ismertetve
kivantuk a sziil6ket 6sztonozni a részvételre és megindokolni nekik,
miért is érdemes és hasznos ez a program a szamukra is. Motivacios
leveliinkben biztositottuk a sziil6ket arrdl, hogy kizarélag kutatasi cél-
bél hasznaljuk fel adataikat, valaszaikat és azok harmad kézre nem ke-
riilnek. Feltiintettiik a kutatast végz6 személy elérhetéségét is, melyet
felmeriil6 kérdések esetén tudtak felkeresni.

2. Sziil6i beleegyezé nyilatkozat: A motivacios levelet kovetd oldalon egy-
bél csatoltuk a sziil6k szamara a beleegyezd nyilatkozat, hogy amennyi-
ben szivesen vennének részt a programban, azt aldirasukkal is tdmasz-
szak ala.

3. Személyes adatokra vonatkozé kérd6iv: A program megkezdését meg-
el6zben, a sziil6knek egy Haga (2023) és Szilagyi (2024) altal 6sszedl-
litott kérdéivet kellett kitolteniiik, mely feleletalkotd, nyilt végli kér-
déseket tartalmazott és a csaldd, illetve csaladtagok szociokondémiai
hétterére vonatkoztak.

4. El6zetes flow szinkronizdcios kérd6iv (Magyarddi & Oldh, 2015 alap-
jan Haga, 2023 és Szilagyi, 2024 altal sztil6kre adaptélta): 28-tételes fel-
adatmegoldashoz kapcsol6dd flow-élményre, a motivacids és koordi-
ndcids aspektusokra vonatkoznak: 1. Hatékonysdag és dsszehangoltsag a
partnerrel (példaul A feladat végeztével tobb energiat éreztem magam-
ban, mint a kezdetekor. /A gyermekem motivalt a tevékenység végzése
soran.) 2. Bevonddds-élmény és koncentracié (példaul Jol tudtam
reagalni a partnerem viselkedésére./ Belefeledkeztem a tevékenységbe.)
3. Motivéci6 és pozitiv hatds a gyermekemre (példdul Szivesen lennék
egylitt maskor is a gyermekemmel./Motivaltam a gyermekemet a fel-
adat végzése soran.4. Motivacio és tanulds a személy szamara (példa-
ul: Tudtam tanulni a gyermekemt6l./El tudtam fogadni a gyermekem
képességeit.) 5. Koordinacié a gyermekkel a tevékenység kozben (pél-
ddaul Azt éreztem, hogy szinte egyiitt rezdiiliink a gyermekemmel./
Ereztem, hogy pozitiv hatdssal vagyok a gyermekem teljesitményére.

5. Mese és ahhoz tartozo6 kérdések: A csomag egyik f6 alkoté eleme a rész-
letekre (hdrom napra/estére) bontott mese volt, melyet minden esetben
feleletalkotd, nyilt végl kérdések kovettek. Ezek soran kiilon valaszra
voltunk kivancsiak a gyermek és a sziil6 esetében is. A mese Moéra Fe-
renctdl a Nagyhatalmda Siindisznécska cim@ m volt.

6. Utdlagos flow szinkronizacids kérd6iv (Haga, 2023): Az utélagos sziil6i
kérdéiv a meseprogramot kovetSen azt kivanta felmérni, hogyan élte
meg a szil6 azt. 28 feleltvalasztds, zart végli kérdést tartalmazott, ame-
lyek soran az el6zetes kérddivhez hasonléan egy otfoku skalan kellett
a sziilének megadnia melyik a legjellemzébb ra. A kérdéivet tovabba
kiegészitettiik egy 29. feleletalkoto, nyilt végl kérdéssel.
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7. Videofelvételek: A motivacids leveliinkben emlitett videofelvételek is a
mesecsomag mint mérdeszkoz részét képezték. Ez segiteni kivanta a
sziil6 és gyermek kozotti kapcsolat, az 6szinte reakcidk és az egyiittm-
kodés pontosabb megfigyelését, kovetkeztetések levonasat.

8. Reflexid: Végezetiil a program végén a sziil6ktdl egy reflexiét kértiink,
melyben sajat szavaikkal irhattdk le, hogyan élték meg a Mesecsoma-
got, milyen érzéseket valtott akar bel6le, vagy gyermekébdl ki és milyen
esetleges nehézségekkel néztek szembe.

A kutatas eredményeinek bemutatasa

A kutatasunk eredményeit a kutatasi kérdések mentén és megvalaszolasaval
szeretnénk bemutatni.

A mesecsomag alkalmazdsa a vizsgalatba bevont sziil6k kérében

Az els6 kutatdsi kérdésiink a mesecsomag alkalmazdasara vonatkozott, amely
megvalaszoldsara adatnak a kiosztott, és kitoltott kérd6ivek szamszertsitett
adatai szolgaltak, tovabba a mesecsomagon beliili valaszok. A mesecsoma-
got 0sszesen harom csoportba és 26 gyermek sziileinek adtuk ki. Ebbél ket-
t6 érkezett vissza teljes kitoltéssel, egy pedig fél kitoltéssel. Feltételezhetd,
hogy a harmadik sziil6 a program soran elvesztette motivaciéjat, igy csak
az elGzetes kérdoiv kitoltéséig jutottak. A ketté dnkéntesen résztvevé szils-
gyermek paros esetében azonban megfigyelhet6 volt, hogy minden kérdést
megvalaszoltak, a meserészleteket kovetd kérdéseknél a gyermek és a szii-
16 is valaszolt, a program végén pedig mindkét sziil6 leirta par mondatban,
sajat szavaival, 6sszegzden a programmal kapcsolatos érzéseit, meglatasait.
A csekélynek mutatkoz6 részvételi hajlanddsig mogott meghtzdodo feltéte-
lezett ok lehet a sziil6k kimeriiltsége vagy faradtsaga lehet, példaul az egész
napi munka utdn nem tud felt6ltédni vagy pihenni. Erre vilagitottak ra a me-
secsomag program kordbbi kutatdsai is. Pintér, Szilagyi & Gal (2025) felta-
16 jellegli pilotkutatasiban a nyolc mesecsomag programba bevont sziil6t
ugyancsak tobb korben kellett megkeresni és felkinalni szamukra az otthoni
kozos mesélést. Ugyanakkor két sziil6t motivalt, hogy videdfelvételt készit-
sen a kozos mesélésrdl. Tovabbi vizsgalédasra van sziikség ahhoz, hogy meg-
ismerjiik a sziil6k bevon6dasi szandékait (példaul attitlidjét, tarsas kapcsolo-
désait), miért is szeretne vagy hajlandé részt venni egy otthoni, gyermekével
kozos programban.

A sziilok dltal dtélt pozitiv élmények megitélése

A masodik kutatdsi kérdésiink a flow-élmény megélésére vonatkozott,
amelyhez az utélagos flow szinkronizdcids kérdéiv valaszait elemeztiik. A
kérd6iv 6t problémakort olelt fel: motivacié és pozitiv hatds a partnerre,
alapvetd kapcsolat a partnerrel, 6sszehangol6déas a partnerrel, bevon6das
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élménye, a gyermekem elfogadésa. Tekintettel arra, hogy a vizsgalatunkban
két sziil6-gyermek paros vett részt, igy matematikai statisztikai eljarasokat
nem tudtunk elvégezni a kérd6iv adataival. Ugyanakkor arra a kérdésre, hogy
a mesecsomag program soran a flow-élmény egyes elemeit hogyan élte meg
a szil6 a gyermekével eltoltott mesélés alatt, leird, feltard jellegli mintazato-
kat tudtunk elemezni és magyarazni.

Az A gyermek — 1. sziil6 esetében a kovetkez6k mondhaték el. A haté-
konysag és 6sszehangolddas a partnerrel tevékenység kozben problémakorre
vonatkozé kérdések esetében tilnyomoéan a valamennyire (4) és semleges
(3) véalaszokat jelolte meg a sziil6, azonban érdemes megemliteni, hogy a
,Ereztem, hogy jol teljesitiink” és ,,Azt éreztem, hogy jobb a kapcsolatunk
a gyermekemmel?” dllitasok esetén a sziil6 a teljes mértékben (5) valaszt je-
l6lte. Ez a két szembetlind eredmény arra ad kovetkeztetést, hogy sikeriilt
a parosnak a program soran az egyiittesség élményét atélni. A bevonodas
élménye és koncentraci6 a partnerrel problémakoéron belil minden allitas-
hoz a valamennyire (4) lehetdséget jelolte meg a sziil6, amely alapjan szintén
azt a kovetkeztetést tudjuk levonni, hogy a mesefoglalkozas idején, még ha
nem is végig, de volt olyan pillanat, amelyben a flow-élményt at tudtdk élni a
résztvevok. A partnerre gyakorolt pozitiv hatds problémakorén beliil rend-
kiviil magas pontszamot értek el, csupan egy helyen valasztotta a sziil6 a
valamennyire (4) lehetéséget, de Osszességében pozitiv hatassal tudott lenni
gyermeke motivaltsagara. Az utolsé problémakorben, a motivacié a kozos
tevékenységben, az dllapithaté meg, hogy a gyermek is 6sztonzé hatéassal tu-
dott lenni édesanyjara.

Az A gyermek — 1. sziil6 esetében az el6zetes kérd6iv Osszesitett atlaga
4,8/5 az utélagos flow szinkronizacids kérdéiv Osszesitett atlaga 4,0/5. Fi-
gyelmet érdemel az, hogy az A sziilé esetében a magas indul6 attitiid utan
a tényleges élmény még mindig megmarad pozitivnak, csak a viszonyuldsa
mutatkozik redlisabbnak. A bevonddas élmény és koncentraci6 esetében az
elézetes kérdbiv Osszesitett atlaga 4,5/5, az utdlagos kérd6iv dsszesitett atla-
ga 4,0/5. A bevonddas élménye stabilan jéonak mutatkozott, kis visszaesés-
sel. Az utélagos bevonddas szdrasa: az 1. sziild itt egységesen 4-eseket jelolt
(szoras = 0), vagyis konzisztens élményként élte meg a kozos mesélést. Az A
szlll6 — 1. sztiléparosnal a mesecsomag program utan is megbizhatéan pozi-
tivnak tlint a bevonddas és az egyiittesség élménye.

A B gyermek és 2. sziil6 esetében pedig az alabbiak mondhaték el. A haté-
konysag és 6sszehangolddas a partnerrel tevékenység kozben problémakorre
vonatkozo kérdések esetében tilnyomdan a valamennyire (4) és semleges (3)
valaszokat jelolte meg a sziil6, szembet(iné eredmény azonban, hogy a ,Jdl
tudtunk egyiittmtikodni” és ,Azt éreztem, hogy jobb a kapcsolatunk a gyer-
mekemmel?” llitdsok esetén a sziil§ a teljes mértékben (5) valaszt jelolt, az
»Automatikusan egyiitt tudtunk mtikodni a gyermekemmel?” allitasnal nem
(2) valaszt adott. Ez a gyermek diagnézisainak ismeretében, az autizmus
spektrumzavarbdl ad6dé heves érzelmi reakcidk, a gyermek tiirelmetlensé-
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ge okan lehetett igy. A gyermekével valé kapcsolatara vonatkozé kérdésre
adott magas véalasz azonban ezen pdros esetében is arra ad kovetkeztetést,
hogy sikeriilt a parosnak a program soran az egyiittesség élményét atélni. A
bevonddds élmény és koncentracié a partnerrel problémakéron beliil rend-
kivill sokszinti valaszok érkeztek a sziill6tSl. A ,Teljesen kikapcsolodtam?”
allitasra egyaltalan nem (1), a ,Belefeledkeztem a tevékenységbe” allitasra
teljes mértékben (5), a ,Feladat végzése feltoltott” allitdsra nem (2), az ,A
feladat végeztével tobb energiat éreztem magamban, mint a kezdetekor” al-
litasra valamennyire (4), és végiil a ,,Csak a kozos tevékenységre koncentral-
tam.” allitasra semleges (3) valaszt jel6lt. Ezen valtozatos valaszokon belil is
felleliink eltéréseket, hiszen el6szor ugy nyilatkozott a sziil, hogy teljesen
belefeledkezett a tevékenységbe, azonban a késébbiekben arra vonatkozo-
an, hogy csak a tevékenységre koncentralt mar csak semleges valaszt adott.
A vélaszokat elemezve ezen paros esetében mar kevésbé mondhato el az,
hogy sikeriilt a program soran a flow-élményt atélniiik, erre azonban a gyer-
mek diagndzisai lehetnek magyarazattal. A partnerre gyakorolt pozitiv hatas
problémakorén belill megannyi éllitasra valamennyire (4) lehetéséget jelolt,
tehat részben megvalosult az, hogy a gyermekére pozitiv hatast gyakorolt a
sziil6. Az utols6 problémakérben, a motivacié a kozos tevékenységben az
figyelheté meg, hogy a gyermek kisebb mértékben, de valamilyen szinten 6
is motivalta édesanyjat.

A B gyermek — 2. sziil6 el6zetes kérd6ivének Osszesitett atlaga 4/0/5, utd-
lagos kérdoiv osszesitett atlaga 3,57/5. A 2. sziilé6 megitélésében a mérsékel-
ten pozitiv indulas utan az utélagos értékelés kozelebb keriil a semlegeshez.
Megfigyelhetd, hogy a 2. sziil6 kevésbé élte meg elmeriilt élményként a kozos
mesélést a gyermekével. Az utélagos kérd6iv adatai alapjan a bevonédas él-
mény szérdsa nagyon ingadozénak mutatkozik, mivel 1-5-ig minden érték
megjelenik. Feltételezhet6en ennek az lehet az oka, hogy a 2. sziil6 ugy él-
hette meg a k6zos mesélést, hogy egyszer sikeriilt, maskor nem bevonddnia
a mesélés élményébe. Semlegesnek itélte meg a B sziil6 a kozos mesélés eltt
a motivacidjat (3,5/5), viszont a kozds mesélés megélésében kismértéki ja-
vulds mutatkozott (3,75/5). Mindezen eredmények arrél informélnak, hogy
mikozben a flow-szert elmélyiilés-belefeledkezés gyengébbnek mutatko-
zik, mégis tud a sziilé6 motivalt lenni a kozos mesélésben. A B gyermek —
2. gyermek sziill6par esetében a mesecsomag inkabb valtozo sikert hozott
a bevonddasban, viszont a sziil6i motivalé impulzus feltételezésiink szerint
megmaradhat, esetlegesen enyhén erésodhet. Az 1. abra az utélagos flow
szinkronizaciés kérd6éiv adatainak mintdzatait mutatja a problémakorok
mentén.
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A rendelkezésiinkre all6 adatok alapjdan, azt tapasztaltuk, hogy a sziil6-gyer-
mek parosoknak részben sikeriilt bevonddniuk a tevékenységbe, atszelle-
miilni, azonban a B gyermek — 2. sziil§ esetében a reflexioban leirtak alapjan
az egész program sokkal inkdbb hatott feladathelyzetnek, mintsem kozos,
mindségi id6toltésnek, egyfajta kapcsolatépitésnek: ,,nehezen viselte, hogy
sfeladat” lesz ezt a mesét végigolvasni..

A sziil6i hozzddllas, kozos idotoltés megitélése

Harmadik kutatési kérdésiink sordn a sziil6k programhoz val6 viszonyanak
alakulasat és az egyiitt toltott id6 megélését vizsgaltuk, melyhez egyarant az

el6zetes és az utdlagos flow szinkronizacids kérd6iv adatait is kellett elemez-
niink, tovabba a sziil6k altal irt reflexidkat.
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Ezek alapjan az A gyermek — 1. sziil6rdl az allapithaté meg, hogy rend-
kiviil lelkesen és motivaltan kezdek neki a programnak és mar korabban is
gyakran el6fordult, hogy a mindennapokban egyiittmikodtek, kozosen tol-
tottek idSt. A partnerrel valo kapcsolatra vonatkoz6 allitasok soran az édes-
anya valamennyire (4) véalaszt adott ,A mindennapokban j6l kommunikalok
a gyermekemmel.” dllitasndl, azonban ez annak tudhaté be, hogy a gyermek
nonverbalis kommunikdcids eszkozokkel kommunikal és igy a sziilé eseté-
ben is el6fordulhat, hogy gyermeke mondanivaldjat nehezebben érti meg.
Az utdlagos flow szinkronizaciés kérdéiv valaszai alapjan elmondhatd, hogy
ebben a programban is jol sikeriilt az egyiittmitikodés, sikeriilt a program
soran kikapcsolniuk és egymasra is motival6 hatassal voltak. A sziil6 a refle-
xiéban a kovetkez6t fogalmazta meg: ,A mese jo volt, tetszett nekem. Mivel
a kislanyom nem beszél, igy nehezebb volt ,,megbeszélni” a feladatokat” A
programban tehat nehézséget a gyermek anarthridja okozott, azonban ezt le-
szamitva élvezték a mesecsomagot és a sziil6 hozzaallasa tovabbra is pozitiv
maradt a gyermekével valé kozos id6toltés szempontjabol.

A B gyermek — 2. sziil6 adatait elemezve, az allapithaté meg, hogy a prog-
ram kezdetekor motivaltsiguk még nem volt erds, hiszen annak ellenére,
hogy csapatban jél tudnak egyiittmiikodni, kettesben nem szoktak olyan
gyakran kozos, mindségi id6t tolteni, egyiitt gondolkozni, mivel a gyermek
és vélhetGen a sziild is az utdlagos reflexié alapjan, egyarant a mesecso-
maghoz hasonld helyzeteket iranyitott feladathelyzetnek élik meg, amiben
a gyermek ellenal6bbad, tiirelmetlenebbé valik. A paros esetében az utdla-
gos flow szinkronizacios kérd6iv eredményei alapjan elmondhatd, hogy si-
keriilt egymadst motivélniuk (elsésorban a sziilének a gyermeket), azonban
az egylttmiikodés és osszehangol6das nem ment zokkenémentesen, ezt az
édesanya altal irt reflexié is alatamasztja: ,...Az utols6 nap mar B gyermek
is partnerként viselkedett, amugy nehezen viselte, hogy ,feladat” lesz ezt a
mesét végigolvasni..”/”..Osszességében ez az irdnyitott helyzet véltott ki el-
lenéllast a gyerekbdl” Ezen nehézségek a gyermek diagnoézisaira vezethet6ek
vissza, amelyek hatdssal vannak szocidlis és motivacids tényezdire. A sziilé
mindezek mellett megosztotta a reflexiéban sajat véleményét is: ,Ez a mese
csomag nagyon kedves volt..”/A mesélés része az estéinknek ... nagyon sze-
reti, amikor én mesélek, ahol ,szinészi” hajlamaimat is megélem.” Ezek alap-
jan feltételezhetjiik, hogy a mesélés 6nmagaban egy meghitt, szeretetteljes
mozzanata a mindennapjaiknak és csak a program kotottsége és a kérdések
valtottak ki a gyermekbdl a mesével szemben ellenalldst. A 2. abra az el6zetes
flow szinkronizaciés kérd6iv mintazatait szemlélteti.
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2. abra
Elézetes flow szinkronizdcios kérdéiv problémakorei és adatai és mintdzatai

El6zetes flow szinkronizacids kérddiv problémakaorei és
adatai

Elfogadas a gyermekkel szemben

Bevonddas, élmény

Osszehangolédés a partnerrel

Alapvetd6 kapcsolat a partnerrel

Motivacio és pozitiv hatds a partnerre

o

1 2 3

»
o
(o]

m ,,B” gyermek és 2. sziilé m ,A” gyermek és 1. szulé

Az eredményeket 6sszegezve megfigyelhetjiik, hogy azt, hogy a mesecsomag
esetlegesen alkalmas lehet a kozos élmény tamogatdsara, mivel mind az A
gyermek — 1. sziil6, mind a B gyermek — 2. sziil6 paros esetében megfigyelhe-
t6 volt a kozos élmény tdmogatdsa (az utdlagos kérd6iv osszesitett dtlagdban
3,5-4,7 kozotti tartomanyban), viszont a bevonddas kiilonosen érzékenynek
tlinhet, feltételezhetGen amiatt, hogy a sziil6k feladatként tekinthettek a me-
secsomag programra, és nem énmagukat 6szténzé élményre.

8ziil6i motivdlds sikeressége

Negyedik kutatési kérdésiink arra vonatkozott, hogy mennyire sikeriilt a
sziilének a program soran a gyermekét 6sztonoznie. Ennek megvélaszola-
sdra a meserészleteket kovetd kérdésekre adott valaszokat, rajzolasi lehet6-
ségeket és utdlagos flow szinkronizacids kérdéivet kellett megvizsgalnunk.
A mese részleteket koveté kérdések esetében mindkét sziill6-gyermek pa-
rosrél elmondhatd, hogy egyarant a sziil6 és a gyermek is valaszolt minden
alkalommal. A masodik meserészletet kovetSen lehetéséget biztositottunk a
gyermekek szamara a rajzoldsra is, azonban ezzel a lehetdséggel egyik gyer-
mek sem élt. Ennek oka feltételezhetéen az lehetett, hogy kozrejatszhatott
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benne a mesélés ideje, hiszen amennyiben a mesélés az esti mese formajaban
tortént, el6fordulhatott, hogy a gyermekek utana mar aludni késziiltek és
nem volt lehet6ség a rajzolasra. Tovabba az A gyermek esetében a diagnozi-
sat figyelembe véve is kovetkeztethetiink arra, hogy fels6 végtagjanak érin-
tettsége miatt nem sikeriilhetett neki a rajzolas. Az utélagos flow szinkroni-
zacids kérddiv esetében a 'partnerre gyakorolt pozitiv hatas’ problémakoron
beliil j6l meg tudtuk figyelni, mennyire tudta a sziilé 0sztonézni, motivalt
helyzetbe hozni gyermekét. Ez mindkét sziil6-gyermek péros esetében va-
l6szintisithet6en megvalésulni latszott, illetve vélhetéen a sziil6 hozzaallasa,
lelkesedése is kozrejatszhatott abban, hogy a gyermekét aktivizdlni tudta a
kozos mesélés soran.

Osszegzés és kovetkeztetések

Kutatasunkban egy otthon alkalmazhatd, sziiléket 0sztonzé mesecsomag
validitasvizsgalatat kivantuk bemutatni. Eredményeinkbdl a kovetkezé meg-
allapitasokat tehetjiik. A résztvevo sziill6k esetében az aldbbiak allapithatak
meg: a valaszok és visszajelzések alapjan a sziil6k a mesecsomag programot
kapcsolatépités helyett inkabb élték meg feladathelyzetben, ez kiilonosen
igaz a 2. sziil6 esetében, aki a program végi reflexioban is feladathelyzetként
utalt a mesélésre. Ennek ellenére azonban elmondhat6, hogy sikeriilt a szii-
16-gyermek parosoknak a harom nap soran elmélyedni a mesében és kap-
csolddni egymassal. Kiugré eredményeket és nehézségeket a B gyermek — 2.
szlll6 esetében figyelhettiink meg, de ezeket mind a gyermek diagndzisara
tudtuk visszavezetni. A szakirodalombdl ismeretes, hogy a csaladok életé-
ben fontos szerepet jatszik a mesélés (Nyitrai, 2009; Racz & Pozsar, 2013),
amelyben tobbnyire az anya vesz részt, tovabbd, hogy a mesevalasztast leg-
inkabb a gyermek valasztasa hatarozza meg. Ezen megallapitdsokat mi is ald
tudtuk tamasztani, hiszen a programban résztvevé sziil6k mind édesanyak
voltak és a programot megel6z8, személyes adatokra vonatkozé kérdéivek
valaszai alapjan is az édesanya szokott legtobbszor részt venni a rendszeres
mesélésben.

Jelen mesélés egy altalunk valasztott mesével zajlott, azonban a tovab-
biakban, kifejezetten a B gyermek esetében kialakulé ellendllas miatt java-
soljuk, hogy a programban szereplé mesét személyre szabva vélassza meg
a vizsgalatvezetd, hiszen az egyénileg valasztott torténet a gyermeket bizto-
san érdekelni fogja és megalapozza vele a gyermek aktivitasat a programban.
A szakirodalmi forrasok is megallapitjak, hogy a mesélés gyakorisaga nem
mutat Osszefiiggést a sziil6k iskolai végzettségével (lasd Havlikné & Pozsir,
2013), azonban ezen megallapitdst mi magunk, a kevés esetszam miatt nem
tudtuk alatamasztani.

Ahogy korabban Haga (2023) és Szilagyi (2024) kutatasaban is, igy a mi
vizsgalatunk esetében is megallapithatd, hogy a sziil6k 6sztonzése, motivala-
sa feltételezhetGen nehéz folyamat, amelyre a jovében végzett kutatasok so-
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ran sokkal nagyobb hangsulyt és esetleges Gj megolddasmddokat kell taldlni,
hiszen sejthetd, hogy a motivaltsag hidnyanak ellenére az igényiik megvan a
sziil6knek a gyermekiikkel valé kozos id6toltésre.

Kis esetszamu kutatasunk 1évén eredményeinket 6vatosan kell kezelni és
érdemes a korabbi és folyamatban 1évé kutatasi eredményekkel 6sszefogva
kezelni. A két gyermek (eset) kapcsan felmeriilnek olyan kérdések, amelyek
arra vonatkoznak, hogyan tudjuk az egyes diagndzissal rendelkezé gyer-
mekek aktivizalast, bevonddasat segiteni. Elsésorban a jovében érdemes a
mesecsomag kikiildése el6tt egy felmérést végezni, amibdl a kutatast vég-
z6 személy teljes képet kaphat arrdl, milyen diagnézist gyermekek fognak a
vizsgalatban részt venni és szamukra egyénre szabottan megtervezni a me-
secsomagot, hogy azok val6ban adekvatak legyenek, példdul a gyermek és a
sziil6 szabadon valaszthassa meg a mesét.

A sziil6k altal megélt nehézségek ellenére Osszességében elmondhato,
hogy a résztvevék korében feltételezhetéen miikodhet a mesecsomag a szii-
16k motivalasanak szempontjabdl, a sziil6-gyermek kapcsolatok erésitésébdl,
hiszen a résztvevé sziil6ktdl kapott irdsos visszajelzések ezt tamasztottak ala
a jelen vizsgalatban.

A kutatds korldtai és pedagogiai hasznosithatésdga

Ahogy tanulmanyunk elsé felében is emlitettiik, a sziil6k motivaciéjanak
helyreallitdsara iranyuld programok, lehetdségek igen csekély szamban fellel-
het6k, azonban annal nagyobb sziikség lenne rajuk. A jelen kutatast a kevés
esetszam ellenére is érdemes volna azt tovabb vinni és még tobb mintan el-
végezni, hogy azok altal relevans eredményeket kaphassunk. Az eredménye-
ket a késébbiekben pedig tovabbi otthoni anyanyelvi programok megalkota-
sara lehetne felhaszndlni. Tovabba ugy véljiik, a kutatast végz6 személynek
érdemes lenne a bevonni kivant gyermekekkel el6zetesen mar kapcsolatot
kialakitani, a programot megel6z6en egy mesekort szervezni, akar tobb al-
kalommal, ahol a gyermekek meséket hallgatnak, valamint a mesecsomag
programban is eléfordulé helyzetek jelenhetnek meg a tevékenység soran.
Ez szolgédlhatna feltételezésiink szerint azt, hogy a gyermekeket aktivizdlja,
motivécidjukat felkeltse, a kutatéast végz6 személykapcsolatot tudjon veliik a
mesén keresztill teremteni és ezt a motivaltsagot aztan a sziilék szamara is
at tudja adni egy otthoni alkalmazason alapul6 mesecsomag tovabbi feltaréd
kutatdsanak érdekében.
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Validation study of a story-based intervention toolkit for parents
raising children in conductive education
— a second series of studies

We conducted a validity study of a three-day story play programme,
which encourages parents and can be completed at home. We involved
in our study families raising special needs children receiving conductive
education. We based our work on the research of Haga (2023) and Szilagyi
(2024), who tested the same three-day storytelling program earlier on
different families. Our main goal was to expand and support these studies.
We sought to answer whether the programme is indeed an appropriate tool
for motivating parents, whether it helps create shared experiences between
parents and children, whether the program positively affects the parents’
attitude toward spending quality time with their children, and whether the
participating pairs succeed in motivating and activating each other during
storytelling. Our study included only two parent-child pairs, so due to
the low number of cases, we analysed the data quantitatively and drew
conclusions from them. Our key finding, based on participant feedback,
is that the programme is indeed suitable for encouraging parents and
facilitating quality time with their children. However, the initial motivation
of parents is very weak, so they need still more support in this area. Our
research results contribute to gaining a more relevant understanding of
the difficulties and possibilities of parental encouragement, and they offer
conclusions for designing a future storytelling program.

Keywords:
story, parental motivation, story-based program, flow experience
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Tanulmany

A gondolkodasi miuveletek fejlesztése
meséken keresztiil atipikus fejlodésmeneti
gyermekek korében

Kiss Kira Laura’

Absztrakt:

A mese szerepe a gyermekek fejlédésében kulcsfontossagd, hiszen nemcsak
szorakoztat, hanem fejleszti a nyelvi, az érzelmi és a szocidlis készségeket
is. A mese hatékony fejleszt6eszkoz, amely lehetGséget ad a gyermeknek,
hogy atgondolhassa dontése kovetkezményeit. Az osztenziv stimulusok ha-
tékony eszkoznek bizonyulnak a mese kozvetitésében, ugyanis az osztenziv
kulcsingerek, mint a szemkontaktus és a dallammintdzat, segitik a mesék
megértését. Az elmdlt 6t évben erre irdnyuléan széles korben foglalkoztak a
mesék innovativ hatdsaival (példaul Papp, 2023; Pintér & Gal 2024) ugyan-
akkor atipikus fejlddésmenetd, konduktiv nevelésben részestilé gyermekek
korében — néhany szakdolgozati kutatés kutatas kivételével — alig sziilettek
empirikus vizsgélatok.

Kulcsszavak:

atipikus fejlédésmenet, mesemondés, gondolkoddsi miveletek, osztenziv
stimulusok

Bevezetés

A mese szerepe a gyermekek fejlddésében kiemelkedd, hiszen nemcsak a sz6-
rakoztatds és a gyonyorkodtetés eszkoze, hanem meghatdrozo szerepet jat-
szik az anyanyelv fejlesztésében (Dankdéné, 2004), a kognitiv (Nyitrai, 2017a),
illetve a szocidlis készségek (ONOAP, 2018) kialakuldséban. A tipikus fejls-
désmenett gyermekek korében tobb olyan kordbbi kutatds all rendelkezésre,
amelyekben a vizsgédlatok sordn a mesék spontan fejlesztéhatasaval, haté-
konysédgaval (lasd példaul Nyitrai, 2016), illetve a j6 mesélés eszkozeivel (lasd
példaul Zoka, 2017) foglalkoztak. Ivaskoé és Papp (2017b) kutatésa felhivja a
figyelmet arra, hogy a mese kozvetitésében kulcsfontossagu szerepet tolte-
nek be az osztenziv stimulusok, a szemkontaktus és a dajkanyelvi prozddia
haszndlata, ezek alkalmazdsa ugyanis fenntartja a gyermekek figyelmét és
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el@segiti a mese tartalmi elemeinek felidézését (Papp, 2018). A megértéshez
az 6vodapedagégusok kommunikaciés stratégidja is hozzajarulhat, mivel a
mesemondasi folyamatban alkalmazkodik az adott gyermekcsoport kogni-
tiv és nyelvi érettségéhez (Papp, 2023). A mesélés a gondolkodds spontan
fejlesztdje is, ami tamogatja a gyermekek narrativ és értelmezé gondolkoda-
sanak kialakuldsat (Nyitrai, 2009, p. 24), raaddsul az irdsbeli szovegalkotas
értelmezd-érveld képességeinek fejlédéséhez is hozzajarulhat mind a tipi-
kus fejlédésmenett (lasd Pintér, 2009a,b), mind az atipikus fejlédésmene-
ti gyermekeknél (ldsd Pintér, 2013). A szemkontaktussal kisért dajkanyelvi
mesemondads (Ivaské & Papp 2017), valamint a mesei tartalomrdl folytatott
csoportos beszélgetés (Nyitrai, 2009) kiilondsen tdmogatja a gyermekek hal-
las utani meseértését.

Atipikus fejlédésmenet(i, konduktiv nevelésben részesiils, kiillonosen
kozponti idegrendszeri sériilt gyermekek korében végzett kutatasokrol szin-
te alig szamoltak be tanulmanyokban (rendszerezé munkakban lasd példaul
Pintér & Molnar, 2019; Pintér, 2020; Pintér, et al., 2022). A mesék dtaddsara
és a mesék befogaddsara irdnyul6an Pintér & Gal (2023) szamolt be harom,
atipikus fejlédésmenetli 6vodas korében alkalmazott meseintervencié va-
liditasvizsgalatarél. A konduktiv nevelésben zajlé mesekutatdsok eredmé-
nyeirdl konferencidkon Pintér & Gal (2024), valamint Pintér, Kovacs & Gél
(2025) szamoltak be. Tiilk (2020) szakdolgozati kutatdsaban az itéletalkotast,
Horvéth (2022) az elemi tapasztalati kovetkeztetés alkalmazdsat probalta ki,
Gétas (2023) a mesemondds minéségének eszkozeire kereste a vélaszt. Igy
a korabbi szakdolgozék mérdsorat adaptalva és bévitve Németh (2024) na-
gyobb létszamu csoportban, tipikus fejlédésmenetii gyermekekkel végezte el
a vizsgalatot.

Jelen tanulmanyunk korabbi mesekutatdsokra és konduktiv 6vodai ne-
velési kornyezetben folyé validitasvizsgalatokra épiil, amelyben kiemelten a
mesék innovativ lehetéségeit szeretnénk feltérképezni, kiprébalni atipikus
fejlddésmenett gyermekek korében. Jelen kutatdsunk célja (1) a mesék koz-
vetitésének mddjan keresztiil vizsgalni a kozvetitett mesékben megjelend ko-
vetkeztetések igazsaganak vagy hamissaganak felismerését és azok javitasat,
(2) a mesekovetkeztetés-feladat validitasanak tovabbi vizsgalata, valamint
annak értékelése, hogy a mesék mennyire alkalmasak az eddig alkalmazott
vizsgalati modell keretein beliil mas 6vodaskord, atipikus fejlédésmenet(i
gyermekek csoportos vizsgalatara.

Eddigi eredményeink azt mutatjak, hogy a mesemondds mindsége és az
osztenziv stimulusok hasznalata valdszintsithetGen segitheti a gyermekek
figyelmét a mesék hallgatdsa soran, azonban a szemkontaktus felvétele jelen
vizsgalatunkban kevésbé tamogatta a mesék befogadasat (megfigyelések és
sajat tapasztalat alapjan elmondhaté, hogy a hibat észrevevé gyermekek egy
része nem tartotta velem a szemkontaktust, azonban érdeklédését a mese
felolvasasanak milyensége sokkal jobban befolyésolta).
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Munkank hozzdadott értéke elsésorban abban rejlik, hogy specialis neve-
lési kornyezetben — konduktiv nevelésben — atipikus fejlédésmeneti gyer-
mekek korében végzett mesekutatasrdl szamol be, amelyrdl iddig — eddigi
ismereteink szerint — szakdolgozati kutatdsokon kiviil csupan Pintér & Gal
(2023) szamolt be hazai viszonylatban. Vizsgéalatunk igyekszik hozzajarulni
azokhoz az anyanyelv-pedagdgiai kutatdsokhoz, amelyek (1) a mesék kogni-
tiv képességekre gyakorolt hatdsait (mint példdul Nyitrai, 2009; 2017b), va-
lamint (2) a mese megértését segité dajkanyelvi eszk6zok eredményességét
(Ivasko & Papp, 2017; Papp, 2018) tarjak fel.

Elméleti hattér

A mese és a mesélés hatdsa az ovodds gyermekek anyanyelvi
képességének fejlodésére: hazai kutatdsok

A meséket a szakirodalomban a gyonyorkodtetés eszkozeként jelenitik meg,
amire nem pusztan csak szovegként tekintenek, elblivold vilaguk varazslatos
hatdsa megragadja a gyermeki fantaziat (Nyitrai, 2017a). A mese az 6vodas-
koru gyermekek szamdra nemcsak élményt nyujt, hanem komplex médon
fejleszti a kognitiv, a nyelvi, az érzelmi és a szocidlis készségeiket is (Nyitrai,
2017a). A rendszeres mesehallgatds el6segiti a gondolkodasi muveletek, kii-
lonosen az itéletalkotds, az Osszefiiggés-kezelés (Nyitrai, 2009), a relacioszo-
kincs (Nagy, 2009) és a kovetkeztetés fejlodését (Vidakovich, 2009).

Nyitrai (2017a,b) ramutatott arra, hogy a mesék lehet6séget biztositanak a
gyermekek szamdra, hogy megismerkedjenek a mindennapi élet torténéseivel,
napjainkban felmeriilé problémakkal, tapasztalatokkal, kapcsolatokkal és a min-
dennapi élet alakulasat befolyasold osszefiiggésekkel. Azonban ahhoz, hogy a
mesében rejlo fejlesztGhatasokat ki tudjuk haszndlni, szamos tényezét figyelem-
be kell venniink, mint példdul az életkor, a fejlettségi szint vagy a mese tartalma.
Napjainkban az életkort és a fejlettségi szinteket tekintve az évodai csoportok 9sz-
szetétele vegyes. Ezért is kihivas a mesék megfelelé megvélasztasa, hiszen célunk
a fejlédés segitése, amelyhez kiilonboz6 feltételekre van sziikség. Az évodaskoru
gyermekek életkori sajatossagaibol addddan altaldban még nem tudnak olvasni,
igy a pedagogus, vagyis a mesélé feladata, hogy élmények kozvetitésével 1étrehoz-
za a hidat, a mesél6 és a mesehallgatd kozott és megteremtse a fokuszalt figyelmi
transzallapotot (Boldizsar, 2010). Ezen keresztiil valik a mesél6 feladatava a mesé-
1és olyan feltételeinek megteremtése, mint a mesék tobbszori felolvasasa, a mesél6
és a mesék megfelel6 megvélasztisa, a nyugodt kornyezet megteremtése, illetve
a torténetmondds modszertananak hasznélata. Ivaské és Papp (2017a) vizsgalata
megallapitotta, hogy a meghallgatott mese feldolgozasét olyan kommunikativ je-
gyek segitik, mint példaul a dajkanyelv, a szemkontaktus és az osztenziv stimulu-
sok. Ezek a hatékony mesemondas alapjai, amelyek hozzasegitik a gyermekeket a
transzéllapot eléréséhez (Boldizsar, 2010; Pintér, 2019), a torténetek feldolgozasa-
hoz és a magasabb szintli gondolkodési muveletek elvégzéséhez (lasd Nagy, 2009).
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Szamos hazai szakirodalom (Papp, 2018; Ivaské & Papp, 2017b; Nyitrai
(2017c); Pintér & Gal, 2023) 6sszegzése szolgalt bizonyitékalapti eredmény-
ként arra, hogy a mesék mind a tipikus, illetve mind az atipikus fejl6désme-
netli gyermekek korében jelentdsen pozitiv irinyba befolyasolhatjak a beszé-
dértést, az altaldnos és relacios székincset, illetve az informdaciok megértését.
A kutatasok azt is kimutattdk, hogy a mesék ataddsaban és megértésében
kiemelked6 szerepe van az osztenziv stimulusoknak (Ivaské & Papp, 2017a;
Papp, 2018).

A tortélnetmesélés alatti osztenziv stimulusok szerepe
a mese és a figyelem fenntartasaban

A mesemondas hatékonysagat nemcsak a mesélé és a mesehallgatd szemé-
lyes viszonya, hanem annak tartalma és el6addsmadja is befolyasolja, amely-
lyel a gyermekek figyelme felkelthetd, megfoghaté és meg is tarthaté. A mese
élményének kozvetitéséhez, a kozos kalandra valé invitdldshoz a beszéd
megfelel6 hangzé eszkozeinek alkalmazasara is sziikség van. A meséld sze-
repkorében a mese tolmdcsolasdnak mddjaval és a haszndlt kommunikativ
jegyekkel sok informaciét kozliink magunkrél a gyermekekkel (lasd Papp,
2023). A torténetmondds hatékonysigat elGsegité tényez6k vizsgalatarol
killonb6z6 tanulményok sziilettek, amelyek megerdsitették (Ivaské & Papp,
2017a; Papp, 2018; Pintér, 2019), hogy az osztenziv stimulusok alkalmazésa
fenntartja a fokuszalt figyelmi allapotot és elésegiti a mesélés folyamatanak
sikeres lefolytatdsat, mikozben tdmogatja a kognitiv eréfeszitést és a mélyebb
megértést.

Pintér (2019) hazai kutatasokat és elméleti alapvetéseket 6sszegz6 tanul-
manyaban mutatott ra arra, hogy a mesehallgatds minésége és a kommuni-
kacids technikdk alkalmazasa jelentésen befolyasolhatja a gyermekek nyelvi
és kognitiv fejlédését. A megfelel6 stimuldcidk alkalmazasa nemcsak a mese
élményét gazdagitja, hanem hozzajarul a gyermekek figyelmi koncentraci-
6janak és az informacidk feldolgozasi képességének javitasahoz is. Ennek
kovetkeztében kutatdsunkban a dajkanyelvi eldadasméd soran osztenziv sti-
mulusokat alkalmaztunk, hogy megvizsgaljuk, melyek azok a stimulaciok,
amelyek jelentdsen befolyasoljak a gyermekek figyelmét.

Papp és Ivasko (2017b) empirikus vizsgdlata tipikus fejlédésmenett 6vo-
daskorud gyermekek korében végzett vizsgalata szintén megerdésitette az osz-
tenziv stimulusok kulcsfontossagu szerepét. A mesemondds soran kommu-
nikacids folyamat megy végbe, amelynek sordn egymasra kolcsondsen hat
a két fél. A mesehallgat6 a torténet megértéséhez kognitiv eréfeszitéseket
végez, ami éberségi dllapotot hoz létre és készenlétben tartja az idegrendszer
aktivitdsat a feladat végrehajtasara (Séra, 2017). Az 1. tablazatban 6sszefog-
laltuk a mesemondas soran alkalmazott dajkanyelvi eszkozoket, illetve azok
jelentését és jellemzdit.
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1. tablazat

A vizsgdlat sordn alkalmazott osztenziv stimulusok bemutatdsa

A dajkanyelv
eszkozei
(Kohari, 2021)

Jelentése és dajkanyelvi jellemzdi

tempordlis szerve-
z6dés

A beszéd id6beli szervezddése.
A gyermekekhez sz616 dajkanyelvi beszéd lassabb.

nagyobb hangterje- | Legmélyebb hang és a legmagasabb kozti intervallum.
delem Jellemz3en magasabb.
beszédtempd A gyermekekhez sz616 dajkanyelvi beszédnek mind az artikuldcids,

mind a beszédtempéja is lassabb, illetve a hosszabbak a beszédszii-
netek.

frazisvégi nydlds A prozddiai egységek végén 1évé hangzok és szétagok hosszabbak,

mint az egységek belsejében 1év6 megfeleldik.

beszédritmus Beszédtempd.

Nyelvfigg6.

Maganhangzos szakaszok és massalhangzos szakaszok id6tartama-
nak variabilitdsa nagyobb dajkanyelvi beszédkor, mint a felnéttekhez

sz016.

dallamhangsuly Dallamhangstlyos szétag alapfrekvencidja meredekebb. A mesében

4j, megtanitandé elemenként szerepld, ismeretlen neveket jobban.

prozédia Szoveg helyes illeszkedése.
Beszédritmusa, hangsulyozésa, hanglejtése, folyamatossdga. A
beszédritmus véltakozd, dltalaban lasst temp6 és hosszabb sziinetek

jellemzik, az intondcié erésebben ingadozik.

magasabb alapfrek-
vencia (hangszin)

Maganhangzok kiejtésekor hangszalagjaink rezegnek, a periodikus
rezgés eredményeképpen létrejon a zongehang.

Ez egy 0sszetett hang, amelynek van alapfrekvencidja. Ez jellemzéen
magasabb a dajkanyelv haszndlatakor.

Az atipikus fejlédésmenetii gyermekek gondolkodasi miiveleteire
vonatkozdé korabbi szakdolgozati kutatasok bemutatasa

Mesekutatasunk Nyitrai (2009; 2017a,b) kutatdsaibdl és elméleti alapvetései-
bdl indultak ki. Ezek a kutatasok a mesék esztétikai és anyanyelvi fejlesztésén
tal a gondolkodas fejlédéssegitésének feltarasara iranyultak 4—8 éves tipi-
kus fejlédémenetiiek korében. A Semmelweis Egyetem Peté Andras Karan
(SEPAK) atipikus fejlédésmenet(i, konduktiv nevelésben részesiilé gyerme-
kek korében 2020-6ta folynak a mese és a gondolkodas kapcsolataban szak-
dolgozati kutatdsok, valamint a mese és a beszédértés Osszefiiggésében is
folyamatosan zajlanak vizsgalatok (mindezek eredményeirdl lasd Pintér &
Gal 2024; Pintér et al., 2025). A jelen tanulmanyunkban bemutatott vizsgalat
el6zményét képezik a 2. tablazatban lathatd, atipikus fejlédésmenett gyer-
mekek korében folytatott korabbi longitudindlis mesekutatasaink.
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2. tablazat

A mesekivetkeztetés-feladatra irdanyulo, atipikus fejlédésmenetii gyermekek
korében végzett szakdolgozati vizsgdlatok eredményei

A vizsgalat- Vizsgalat
Vizsgalatok ban Vizsgalat targya | koriillmé- Eredmények
résztvevok nyei

Tulk (2020) Harom [téletalkotds és az | Csopor- | A vizsgalat sordn
spina bifida | ok-okozati 6ssze- | tos (3 f8) | kimutathatévd vélt a
diagnézisd | fiiggések vizsgdlata mérdsor alkalmazha-
gyermek tésaga

Horvéth (2022) | Hérom Elemi tapasztalati | Csopor- | Az eredmények soran
hemiparesis | kovetkeztetés tos (3 f8) | kimutathatévd vélt a
spastica vizsgélata mérdsor alkalmazha-
diagnédzist tosaga a kovetkeztetés
gyermek fejlesztésére.

Gétas (2023) Harom Mesemondds mi- | Egyéni Az eredmények sordn
kozponti nésége és az elemi kimutathat6va valt
idegrend- kovetkeztetés ko- a mérésor alkalmaz-
szeri sérilt | zotti Osszefliggés hatésaga atipikus
gyermek vizsgélata fejlddésmenet(

gyermekeknél, illetve,
hogy befolyasolja a
gyermekek fejlédé-
sét a mesemondds
mindsége.

A korabbi és a jelen vizsgalatok konduktiv évodai kornyezetben, a Semmel-
weis Egyetem Peté Andras (SEPA) Gyakorlé Ovodéban zajlottak. A 2. tabla-
zatban lathat6, hogy jelen kutatds Tiilk (2020) vizsgélatan alapszik, amely az
itéletalkotast vizsgalta, ezt folytatta atipikus fejlédésmenetd gyermekek kor-
ében Horvath (2022), aki az elemi tapasztalati kovetkeztetés fejlesztésének
modjat kivanta vizsgdlni. Gatas (2023) kutatdsa sordn atvette, illetve adap-
talta Tiilk (2020) mérésorat és Horvath (2022) meséit, majd a mesékben va-
16di kovetkeztetésfeladatokat helyezett el. Ezek kijelentéspredikdatum-logikai
kovetkeztetések voltak, melyek alkalmazdsédval a mesemondas mingsége és
az elemi tapasztalati kovetkeztetés kozott kimutathato osszefiiggéseket vizs-
galta méar hangsulyosabb szerepet forditva a mesemondas minéségének ha-
tdsaira, illetve a szemkontaktus hasznalatara. Azonban jelen kutatdsunkban
annak vizsgalatat tlztik ki célul, hogy a dajkanyelvi elemeket részletezve az
egyes stimulusok, hogyan médositjdk a gyermekek figyelmét és befolyasoljak
a mese megértését, illetve a kovetkeztetés feladatban elért teljesitménytiket.
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Konduktiv nevelésben részesiilo, atipikus fejlodésmenetit
gyermekeket érint6 mesevizsgalatok vizsgalati koriilményeit
meghatirozoé tényezok

Kutatasunkban harom atipikus fejlédésmenetii, kozponti idegrendszeri sériilt,
eltéré diagndzisi 6vodaskort, konduktiv nevelésben részesilé gyermek vett
részt, akik fejlédése eltér a normal fejlédésmenet(i tarsaikétol. A cerebralis pa-
rézis vagyis kozponti idegrendszeri sériilés, a mozgas és a tartas zavarat okozo,
de nem progredidlo tiinetcsoport, amely az éretlen agyat érinti (Hollédy, 2019;
Pintér et al., 2022). Az idegrendszer kirosodasa kovetkeztében a gyermekek
fejlédése elmarad, vagy megvaltozik, tehat a normalistol eltéréen alakul. Az id6
elérehaladtaval viszont a tiinetek egyre szembetlinébbé valhatnak és masodla-
gos diszfunkcidk kialakuldsat idézhetik el6 (Kozma & Horvath, 1991; Feketé-
né, 2023). Az atipikus fejlédésmenet olyan fejlédési zavar, melynek hatterében
az idegrendszer fejl6dési zavara all (Gyorkd, 2020a,b), amely a gyermekek kog-
nitiv, szocialis, kommunikacios és motoros képességeinek eltéré miikodését
eredményezheti (Hales, 2016; Gyorks, 2020a,b), ezéltal jelent6s hatdssal van
tanuldsi és mesehallgatdsi folyamataikra. A mesebefogadas komplex nyelvi, fi-
gyelmi és memdriamiikodést igényel, mely képességek sériilése kovetkeztében
a nyelvfeldolgozasi folyamatok akadalyozotta vélnak (Pintér, 2019).

A konduktiv pedagdgia pedig holisztikus szemlélettel és a gyermekek
egyéni sziikségleteinek kielégitésével (ldsd Hari & Akos, 1971; Benyovszky,
2016; Kallay & Pasztorné, 2023) torekszik az dltalanos pedagogiai és kon-
duktiv pedagdgiai alapvetések Osszességével biztositani a gyermekek komp-
lex fejlesztését, melyben a vers-mese tevékenység, mint az Ovodai nevelés
alapprogramjaban (lasd ONOAP, 2012; 2018) miiveltségteriilet kiemelkedé
szerepet tolt be az 6vodas korosztaly nevelésében.

Vizsgéalatunkban részt vevé gyermekek kivalasztasakor a korabbi szakdol-
gozok (Tulk, 2020) kritériumait vettiik figyelembe. Mintankban igy a fejl6dé-
si lapok alapjan harom gyermek vett részt, akik iskola kezdés el6tt egy évvel
allnak, jol beszél6k, beszédértésiik életkoruknak megfeleld, illetve szivesen
vesznek részt vers-mese tevékenységekben.

Jelen kutatdsban alkalmazott vizsgalati koriilmények a résztvevé gyerme-
kek szamara ismerdsek és megszokottak voltak, mivel azok a SEPA Gyakorld
Ovodajaban zajlé, iskolara felkészits foglalkozasok rendjéhez igazodtak, igy
a kornyezet, az elrendezés, valamint a gyermekeket megfigyel§ személyek
sem jelentettek szamukra Gjdonsagot. A vizsgdlat sordn a gyermekek aszta-
loknal iiltek, a foglalkozést vezetd személy pedig szdmukra jol lathaté helyen
helyezkedett el. A fiiggetlen megfigyel6k és a helyszin kivalasztasakor pedig
arra torekedtiink, hogy a gyermekek szdmadra ismert személyeket és hely-
szint valasszunk, ezzel is megfogadva a korabbi kutatdsok sordn tett javas-
latokat. Mindezek figyelembevételével a vizsgalat a gyermekek szamadra jol
ismert személyeket, illetve a csoportszokasokat szem el6tt tartva a csoport
kiils6 termében keriilt megvaldsitasra.
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Kutatasunk kevés elemszamu, egyénfékuszu vizsgalat volt (Pintér & Mol-
nér, 2021), amelyben hdrom gyermek teljesitményét figyeltiikk meg csoportos
kortilmények kozott, egyénileg értékelve. A beavatkozas hatékonysagat a DI-
FER elemi- és tapasztalatikovetkeztetés-tesztjeivel vizsgaltuk, a mérési peri-
6dusokban a mesekovetkeztetés-feladat pontszamainak 6sszehasonlitdsaval,
melyet a gyermekek szdmdra biztonsagos, ismerds vizsgélati kornyezetben
végeztiink el.

Az empirikus kutatas bemutatasa

Jelen kutatasunkat a Semmelweis Egyetem Kutatasetikai Bizottsaga engedé-
lyezte (engedélyszam: KEB/2024/017). Vizsgalatunkhoz a kutatasetikai krité-
riumok betartdsahoz a kovetkezé dokumentumok tartoznak: intézményi befo-
gado¢ nyilatkozat, titoktartasi nyilatkozat, sziil6i hozzajarulasi nyilatkozat.

A kutatas célja

Kutatasunk célja egy kordbban tobbszor alkalmazott vizsgalati modell és
mérésor (Gatas, 2023; Németh, 2024) tovabbi validitasvizsgélata volt. Vizs-
galatunk fékuszaban azt szerettiik volna feltarni, hogy a mesemondas kozve-
titésének modja milyen mértékben befolyasolja a figyelmiiket, viselkedésii-
ket, tovabbd a mesék megértését, igy a mesekovetkeztetés-feladatokban elért
teljesitményiiket. A kutatds fékuszaban az iskolakezdés elétt allo, atipikus
fejlédésmenetd, konduktiv nevelésben részesiilé gyermekek alltak. Hosszu-
tavu célunk, hogy a vizsgalat beilleszthet legyen a konduktiv 6vodai csopor-
tok anyanyelvi-nevelés tevékenységei kozé, illetve, hogy hozzdjaruljunk az
anyanyelvi-pedagoégiai kutatasok tovabbi bizonyitékalapt alatdmasztasdhoz
(Pintér & Gal, 2023).

A kutatds kérdései

Jelen kutatasunk kérdéseinek megallapitasahoz segitségiil szolgaltak a mar
kordbban, ebben a témdban folytatott kutatasi eljarasok (lasd Tiilk, 2020;
Horvath, 2022; Gatas, 2023; Németh, 2024), melyek alapjan 4 kérdést fogal-
maztunk meg:

K1. A mesemondas mindsége semleges/neutralis hangvételii vagy dajkanyel-
vi eszkozokkel kisérve segiti-e a gyermekek kovetkeztetés feladatban elért
teljesitményét?

K2. Milyen valtoztatasok sziikségesek a méréeszkozben a mesekovetkeztetés
feladat csoportos koriilmények kozott torténé lebonyolitdsdéhoz konduktiv
6vodai nevelésben részesiilé gyermekek korében?

K3. A kutatasi elrendezés megfeleléen miikodik-e a vizsgalatban részt vevo
gyermekek szamara?
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K4. A megfeleléen kivalasztott-tudomanyosan megalapozott-mesék a meg-
felel6 mondat- és szovegfonetikai eszkozok kozvetitésén keresztiil alkalma-
sak-e ok-okozati 0sszefliggések megallapitasara?

A kutatas lefolytatasa soran tovabbi kérdések meriiltek fel, illetve kertiltek
megfogalmazdsra, mint:

K5. A két mesekozvetités kozott mutatkozik-e viselkedésvaltozas a gyermek-
nél, ahogyan hallgatja a mesét?

K6. A gyermekek felveszik-e a mesemonddval a szemkontaktust a meseko-
vetkeztetés feladat elhangzdsakor, ekkor milyen viselkedés mutatkozik a ré-
sziikrol?

K7. Milyen volt a mesemondas stilusa, illetve elkiilonithet6-e a két mese-
monddasi méd egymastol?

A kutatds modszerei

A gyermekek mesékben fellelheté hamissagait, Gatas (2023) szakdolgozata
alapjan ,tokfejségeknek” neveztiik el, melyeket két mesekozvetitési médon
keresztiil, kovetkeztetésfeladatba bujtatva jelenitettiink meg. Vizsgalatunk-
ban elsésorban a kvalitativ megfigyelés moédszerét alkalmaztuk, melyet vi-
dedfelvételeken keresztill tartalomelemzéssel végeztiink el, ehhez jegyzo-
konyvet és megfigyelési szempontsort készitettiink. Tovabba a gyermekek
teljesitményét és az egyéb viselkedésvaltozasokat szamszertsitett adatokkal,
statisztikai elemzéssel, kvantitativ vizsgalati mddszerrel értékeltiik.

Az adatokat a fiiggetlen megfigyel6k altal rogzitett jegyzékonyvekbdl
nyertiik, melyhez értékelési pontrendszert alkalmaztunk. A kovetkeztetés
feladatban elért eredmények értékelésének pontrendszerét az 1. abra szem-
1élteti. Egy mesében 6t mesekovetkeztetés-feladatot rejtettiink el. Ha a gyer-
mek észrevette: 1 pontot, amennyiben javitotta, tovabbi 1 pontot és ha jol
javitotta, még 1 pontot, tehat dsszesen 3 pontot kaphatott. Igy 6sszességében
egyetlen mesélés soran maximalisan 15 pont volt kaphatd. Ezeket az ered-
ményeket eldszor az alabbi pontrendszer alapjan szamszerUsitettiik, majd
szovegesen Osszefoglaltuk. A kvalitativ adatok elemzésére a tovabbiakban
reliabilitasvizsgalatot végeztiink, ahol két fiiggetlen megfigyel egyezo érté-
kelése és véleménye alapjan a vizsgalat soran alkalmazott méréeszkoz meg-
bizhatésagat mértiik fel. Ebben a pszichometriai méréeszkozben egyetlen
pontrendszerben azt dsszesitettiik, hogy hany egyet, és hany egyet nem értés
van a megfigyel6k kozott. Az altaluk kitoltott mérdsort 6sszehasonlitottuk,
majd amennyiben a dajkanyelvi el6adasmoédban elhangzott mesékben meg-
valosultnak tekintették az adott dajkanyelvi eszkoz alkalmazasat a meséld
altal, akkor 1-1 pontot, vagy 0-0 pontot adtak. gy teljesen egyezett a vélemé-
nyik, azonban, ha az egyikiik O pontot adott, masikuk pedig 1 pontot, akkor
egyet nem értés alakult ki kozottiik.
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1. dbra

Kovetkeztetés feladatban elért eredmények értékelésének pontrendszere

(Gdtas, 2023 alapjdn)
. dajaviata ) |
iy
==

\ Nem javitotta (0)
Nem vette észre (0)

A minta és az adatfelvétel

Kutatasunkban harom, koézponti idegrendszeri sériiléssel €16, iskola el6tt
allo, konduktiv nevelésben részesiilé gyermek vett részt, akik értelmi ké-
pességeikben nem vagy csak enyhén érintettek, igy megfeleltek a bevalasz-
tas kritériumainak, melyeket a 3. tablazatban szempontoknak megfelel6en
rendszereztiink. A vizsgalat két héten at zajlott a kiilsé csoportszobaban,
Osszesen hat meseolvasasi alkalommal: az elsé héten semleges, a masodik
héten dajkanyelvi el6addsmédban. A gyermekek részvétele eltért: D gyermek
négy mesélési alkalomrol és egy szintfelmérdrol hianyzott, igy két neutrali-
zalt mesehallgatason és harom teszten vett részt, mig E és F gyermek minden
meseolvasdson és szintfelmérén jelen volt.

3. tablazat

A vizsgdlatban résztvevd gyermekek bemutatdsa a kordbbi szakdolgozdk dltal
meghatdrozott kritériumok alapjdn

]:i(l::- Diagnézis Beszédképesség MOtgggZ:zsag’
D 7 éves | Meningomyelocele, J6l beszéls gyermek, aki | Figyelme konnyen
gyer- Hydrocephalus, szivesen kezdeményez | felkelthet6 de terjedel-
mek Paraparesis, kapcsolatot. Kozlékeny, | me és annak tartds-
Arnold Chiari II, afeltett kérdésekre, sdga, megosztottsaga
Syringomyelia utasitasokra adekvdtan | életkoratdl elmaradott.
valaszol. Osszetett Feladattudata kiala-

mondatokban kommu- | kult.
nikal, beszédmegértése
életkoranak megfeleld
de beszéde diszfonids,
artikuldcidja érintett.

E 5 éves | Spasticus tetraplégia Jol beszél6 gyermek. Figyelme felkelthet de
gyer- (G8240), Beszéde fluens, beszédér-| konnyen elterel6dik.
mek Agyi rendellenesség tése jo, szokincse életko- | Egyszer(ibb feladato-
k.m.n. (G9390) ranak megfelel6. Bovitett | kat megérti, az feladat-
mondatokban, minimalis | tudata kialakuléban.
poszeséggel beszél.
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F 6 éves | Spastikus hemiparesis | J6l beszél8 gyermek. Figyelme felkelthet6
gyer- jobb oldali talsullyal Osszetett mondatok- | de rovid ideig tarthaté
mek (G8020), tarstiinete ban beszél, kozlékeny. | fenn. A kiillonbo6z6 és

strabizmus convergens

A feltett kérdésekre
életkoranak megfele-

sok kornyezeti inger
hatdséra figyelme ha-

18en valaszol, de nem
mindig adekvatan.

mar szorddik, igényli a
folyamatos motivalast.
Szabdlytudata kialaku-
16ban.

A kutatds méroéeszkozei

Jelen vizsgéalatunkban a kovetkezé méréeszkozoket hasznaltuk: (1) a gyer-
mekek szamdra kidolgozott mesekovetkeztés-feladat, (2) kovetkeztetés fel-
adatok sordn alkalmazott megfigyelési tablazat, (3) a szemkontaktushelyze-
teket elemzd tablazat, (4) a DIFER és GMP12 szintfelméré tesztek és a (5)
viselkedés valtozasanak megfigyelésére, illetve a (6) dajkanyelv eszkozeinek
alkalmazdsara irdnyulé megfigyelési tablazatok.

Kutatdasunk soran Tilk (2020) altal megalkotott és Gatas (2023) altal to-
véabbfejlesztett mérdeszkozoket alkalmaztuk, illetve a kutatdsi lancban el6-
szOr keriilt kidolgozasra és alkalmazasra a gyermekek viselkedésvaltoza-
sainak, valamint a mesél6 dltal haszndlt dajkanyelvi eszk6zok vizsgalatara
készitett megfigyelési tablazat.

Horvéth (2022) Tilk (2020) itéletalkotdsra készitett méréeszkozét adap-
télta atipikus fejlédésmenett gyermekek elemi kovetkeztetés vizsgélatéra,
melyet Gétas (2023) a kovetkezd évben tovébbfejlesztett. gy a mesékbe ki-
jelentéslogikai, és prédikatumlogikai kovetkeztetés fajtakat tett, melyekben a
“lépés” tipust alkalmazta.

A mesekovetkeztetés-feladatok sordn, a gyermekek feladatban nyujtott
teljesitményének megfigyeléséhez egy, a korabbi szakdolgozodk altal elké-
szitett és megbizhaténak bizonyult megfigyelési tablazatot alkalmaztunk
(2. 4bra).

2. dbra

A kovetkeztetés feladatok sordn alkalmazott megfigyelési tablazat
(Gdtas, 2023, p. 36 tdbldzata)

1. hiba 2. hiba 3. hiba 4. hiba 5. hiba
Pontos “bement”’ “elmentek “leesett a “ebédelni “elmenekiilt”
valasz sétdlni” székrdl” kezdtek™
Ertékelés | vV R | VvV R |V v H | /v R

x: Nem vette észre
VvV : Azonnal észrevette, jol javitotta

v :Azonnal észrevette, de rosszul javitotta
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Ha a gyermekek észrevették a hibat és jol javitottak (vv), ha a hibat észrevették,
de rosszul vagy nem javitottdk (v), illetve ha a hibat nem vették észre, (X) érté-
kelést kaphattak (a méréeszkoz validitasvizsgalatardl lasd Pintér & Gal, 2023). A
Gatas (2023) altal alkalmazott plusz sort (ahol a megfigyel6k a gyermekek véla-
szait tudtak rogziteni) megtartottuk, igy lehetéségiink volt a gyermekek valasza-
it késébb is megtekinteni. Az eredmények Osszegzésekor a gyermekek valaszait
felhasznaltuk és kétfajta valaszvaridcioval feltiintetve jeloltiik: az R bet( a révid,
H betti pedig hosszt valaszok kidolgozottsagit jelolte (Gatas, 2023), melyet pél-
daként szemléltet a 4. tablazat, ahol megfigyelhetd, miként agyazddik a harom
felolvasott mese egyikének részlete a mesekovetkeztetés-feladatba.

A mesekovetkeztetéshez Gatas (2023) feladatait adaptéltuk, amelyben a
»Ha..., akkor..” predikatumlogikai kovetkeztetést alkalmaztuk. A 4. tablazat
szemlélteti az egyik meséhez alkalmazott kovetkeztetésfeladatot, amelyben
lathatdk a helyesnek elfogadott valaszvariacidk. Ezek a fiiggetlen megfigye-
16k szamara elfogadhat6 valaszok voltak.

4. tablazat

Részlet Gdtas (2023) mesékben elrejtett kovetkeztetés feladatai
a vdlaszvaridcidkkal feltiintetve
(Gdtas, 2023, pp.25-26 adaptdlt tdbldzata)

Kijelentés-logikai kovetkeztetés, Predikatumlogikai kovetkeztetés,
Mese 1épés, implikacié (Nyitrai, 2009; 1épés, implikacié (Nyitrai, 2009;

Vidikovich, 2009) Vidakovich, 2009)

Jékely Ha beborul az ég, akkor kozeledik a | Ha egy ajté nem nyilik ki, akkor nem
Zoltan: vihar. Az ég bizony beborult, tehdt | lehet bemenni rajta. A hdrom pillangé
A harom | kisiitétt a nap/ kizeledett a vihar. hdzdnak ajtaja nem nyilt ki, tehdt be-
pillangé mentek rajta/ nem lehet bemenni rajta.

Elfogadhaté valaszok:

« “kozeledett a vihar” (H) Elfogadhaté vilaszok:

« “jott a vihar” (R) + “nem lehet bemenni rajta” (H)

« “nem lehet bemenni” (R)
« “nem tudnak bemenni rajta” (H)
« “nem tudtak bemenni” (R)

Ha a tulipdn nem engedi be a fehér | Ha az dllatok testrészei megszdrad-
pillango testvéreit, akkor inkdbb & | nak, akkor ujra elkezdenek tdncolni
is kint marad az esében. A szivte- | és jdtszani. A pillangék szdrnya
len tulipdn nem engedte be a fehér | megszdradyt, tehdt leiiltek egy lapulevél
pillango testvéreit, tehdt bebijt a tu- | ald/tijra elkezdtek tancolni és jatszani.

lipdn kelyhébe/inkdbb & is kint ma-

radt az esében. Elfogadhaté valaszok:
« “Qjra tdncoltak és jétszottak” (H)
Elfogadhat¢ valaszok: « “Gjra tdncoltak” (R)
+ “inkdbb 6 is kint maradt az esé- | « “Gjra jatszottak” (R)
ben” (H)

« “inkdbb 6 is kint maradt” (R)
« “6 is kint maradt az esében” (H)
« “8 is kint maradt” (R)
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Ha a hdrom pillangénak eldzik a
szdrnya, akkor nem tudnak tovdbb
repiilni. A hdrom pillangonak bi-

zony eldzott a szdrnya, tehdt tovdbb

tdancoltak a réten/nem tudtak
tovdbb repiilni.

Elfogadhaté valaszok:

« “nem tudtak tovabb repiilni” (H)
« “nem tudtak repiilni” (R)

«+ “nem tudnak tovabb repiilni” (H)
« “nem tudnak reptilni” (R)

A tovabbiakban a vizsgéalatban megjelené szemkontaktushelyzeteket a Gatas
(2023) altal kidolgozott és validalt tablazattal jeloltiik, mely soran két helyze-
tet kiillonboztettiink meg: az elsénél mindkét fél felveszi a szemkontaktust a
masik féllel, a masodiknal pedig a felnétt, vagy a gyermek keresi a szemkon-

taktust a masik féllel (3. 4bra).

3. abra

Szemkontaktus helyzeteket elemzd tdbldzat
(Forrds: Gdtas, 2023, p.31)

Mind a két fél
’M felvette a
szemkontaktust a

Jelentés
hallgatas

Els6 mese

Masodik
mesehallgatas

Kovetkeztetés

feladatok kozben

1

2

3

4

5

masik féllel.

A felnott keresi a
gyermekkel a
szemkontaktust, de
ez forditva nem
1gaz.

Gétas (2023) korabban megfogalmazott szempontjait megtartva, mint, hogy
befolyasolja-e a gyermekek eredményeit, figyelmi allapotat és viselkedését,
ha felveszik vagy keresik a vizsgélat vezet6jével a szemkontaktust, melyet ki-
bévitettiink a gyermekek egymasra tekintésének szamaval. Mindezek mellett
szintfelméré teszteket is alkalmaztunk, mint a DIFER tapasztalatikovetkez-
tetés teszt és a GMP-12, szovegértést vizsgalé mérésor, melyet a 4. és az 5.

v : Ha valamelyik szituicidé megvalosult, annak a jelolése:

|:](ruhn ka tiresen hagydsa): A szituacid nem valosult meg

4bra szemléltet.
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4. abra
A DIFER tapasztalati kovetkeztetéshez készitett értékelési tabldzat
(Gdtas, 2023, p. 30 tdabldzatdinak adaptdlt viltozata)
Alkalom

Mondatok 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Vilasz

Ertékelés v v X X X X v X X v

v': Helyes megoldds-1 pont
X : Helytelen megoldds-0 pont
-: nem adott vdlaszt-0 pont

5. abra

GMP12-szévegértésteszthez készitett értékelési tabldzat
(Forrds: Gdtas, 2023, p. 30)

Kérdések Vilasz Ertékelés

O NG N
1

—_
e
|l

v': Helyes vdlasz-1 pont
-: Helytelen vdlasz vagy nem tudta-0 pont

Mindkét tesztnél helyes vélaszadds esetén a gyermekek (v) kaptak. A DI-
FER-tesztnél helytelen valasz esetén Németh (2024) altal alkalmazott (X) je-
let alkalmaztuk, melyet kibdvitettiink azzal a lehet6séggel, hogy amennyiben
a gyermekek nem adnak vélaszt, akkor azt (-) jellel jeloljik. A GMP12-es
tesztnél pedig helytelen valasz esetén (-) értékelést kaptak. A longitudinalis
kutatés soran el6szor alkalmaztuk a viselkedés valtozasanak megfigyelésére,
illetve a dajkanyelv eszkozeinek alkalmazdsara iranyulé megfigyelési szem-

pontsorokat, melyeket az 5. és 6. tablazatban mutatunk be.
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5. tablazat

A viselkedés vdltozdsdnak megfigyelésének szempontjai

A megfigyelés szempontjai

D gyermek

E gyermek

F gyermek

A két mesekozvetités kozott mutatko-
zik-e viselkedésvaltozds a gyermeknél,
ahogyan hallgatja a mesét?

A gyermekek felveszik-e a mesemondé-
val a szemkontaktust a mesekozvetités
feladat elhangzasakor, ekkor milyen
viselkedés mutatkozik a résziikrél?

Milyen volt a mesemondas stilusa, illet-
ve elkiilonithet6-e a két mesemonddsi
moéd egymastdl?

viselkedés

Egyéb, a vizsgélat kozben tapasztalt

6. tablazat

A dajkanyelv eszkozei, illetve azok alkalmazdsa a mesemondo dltali
dajkanyelvi felolvasdsokkor

A dajkanyelv
eszkozei
(Kohari, 2021)

Mit jelent?

Alkalmazta-e a
mesél6?

(0/1)

Hogyan reagalt a gyer-
mek? (Felemelte a fejét,
mosolygott, szemkon-
taktust vett fel stb.)

Temporilis
szervezOdés

A beszéd idébeli
szervezddése.

A gyermekekhez
52616 dajkanyelvi
beszéd lassabb.

Nagyobb hang-
terjedelem

Legmélyebb hang és
a legmagasabb kozti
intervallum.
Jellemz&en magasabb.

Beszédtempd

A gyermekekhez 52616
dajkanyelvi beszédnek
mind az artikulécios,
mind a beszédtempdja
is lassabb, illetve a
hosszabbak a beszéd-
sziinetek.

Frazisvégi
nyulas

A prozédiai egységek
végén 1év6 hangzok és
szétagok hosszabbak,
mint az egységek
belsejében 1évé meg-
felel6ik.
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A dajkanyelv
eszkozei
(Kohari, 2021)

Mit jelent?

Alkalmazta-e a me-
sél6?
(0/1)

Hogyan reagalt a gyer-
mek? (Felemelte a fejét,
mosolygott, szemkon-
taktust vett fel stb.)

Magasabb
alapfrekvencia
(hangszin)

Magéanhangzdk ki-
ejtésekor, hangsza-
lagjaink rezegnek,
ennek a periodi-
kus rezgésnek az
eredményeképpen
létrejon a zonge-
hang.

Ez egy Osszetett
hang, aminek van
alapfrekvencidja.

Beszédritmus

Beszédtempd.
Nyelvfiiggé.
Magéanhangzds
szakaszok és
massalhangzds
szakaszok idGtarta-
maénak variabilitdsa
nagyobb dajkanyel-
vi beszédkor, mint
a felndttekhez sz616
beszédben.

Dallamhang-
saly

Dallamhangstlyos
szbtag alapfrekven-
cidja meredekebb.
A mesében uj,
megtanitando ele-
menként szerepld,
ismeretlen neveket
jobban hangsulyoz-
nak.

Prozédia

Szoveg helyes
illeszkedése.
Beszédritmusa,
hangsilyozasa,
hangleejtése, folya-
matossaga.
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A kutatds modellje

Gatas (2023) vizsgélati modelljét alapul véve a kovetkez6képpen épitettiik fel
vizsgalatunkat: a gyermekek harom mesét hallgattak meg semleges el6adas-
modban, a masodikban ugyanazokat a torténeteket dajkanyelvi stilusban,
osztenziv stimulusokkal kiegészitve, melyekbdl csak 1-1 szakaszt mértiink
fel. A vizsgalat lebonyolitdsa sordn a gyermekek el§szor a mesék hibatlan val-
tozatat hallgattadk meg, majd a hibakkal, ,hamissagokkal” ellatott valtozatat,
melyben a hibdkat jaték ,tokok” megérintésével jelezték. Amennyiben felis-
merték a hibdkat, abban az esetben a fiiggetlen megfigyel6knek fiilbestgas
utjan tudtak jelezni a mese hibas részét. A gyermekek el6zetes tudasanak fel-
méréséhez azonban Gatas (2023) vizsgalatdhoz hasonléan szintfelméré tesz-
teket alkalmaztunk, mint a DIFER tapasztalati kovetkeztetés és a GMP12,
szovegértést vizsgalé mérdsor. Ezen tesztek eredményei bemeneti, kozép és
kimeneti értékként szolgaltak, és egyénileg, szakemberek kozremiikodésével
kertiltek elvégzésre. A korabbi kutatasokat tanulmanyozva figyelembe vettiik
az abban tett tovabbi javaslatokat, illetve a gyermekek jelenlegi napirendjét
és a gyermekek diagndzisat, életkorat. A vizsgalati alkalmak lebonyolitdsara
ebédidé utan keritettiink sort a csoport kiils6 termében, melyek koriilményei
megegyeztek a csoportban tartott iskoldra valé felkészité foglalkozdasokhoz.
A gyermekek U alakban, kiilon asztaloknal iiltek a mesél6vel szemben, mig a
fiiggetlen megfigyelSk kissé hatrébb helyezkedtek el mint az adott foglalko-
zasokkor a segit6k, hogy ne zavarjak meg a gyermekeket 6néll6 feladatvég-
zés kozben, azonban sziikségesetén megfelelGen tudjik 6ket segiteni. Fontos
szempont volt szamunkra, hogy a kutatds sordn olyan helyszint és harom
olyan fiiggetlen megfigyel6t valasszunk, akik a gyermekek szamdara nem ide-
genek, a kornyezet altaluk jol ismert, igy mind ezek a tényezdk is hozza tud-
tak jarulni a biztonsagos légkor kialakitasahoz.

Eredmények

A mesekozvetités-feladat eredményei az elemi tapasztalati
kovetkeztetésteszt (DIFER) és a hallgatdsi szovegértésteszt
(GMP12) teljesitményének fiiggvényében

Vizsgalatunk elsédleges célja annak feltarasa volt, hogy a mesemondas sti-
lusa miként befolyasolja a gyermekek kovetkeztetési teljesitményét (K1). Az
adatokat a mesekovetkeztetés-feladatok és a szintfelmérd tesztek (DIFER,
GMP12) eredményeibdl nyertiik, melyek dsszességében jelentds egyéni va-
riabilitast jeleztek, amely arra utal, hogy a mesefeldolgozasi és kovetkeztetési
teljesitmény nem értelmezhetd egységes mintazatként ebben a populacio-
ban.
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A D, az E és az F gyermek vdlaszai
A 7. tablazatban mutatjuk a D, az E és az F gyermekek teljesitményét.

7. tablazat

A gyermekek teljesitménye az elemi tapasztalati kovetkeztetés, a hallds utdni
szdvegértés és a mesekovetkeztetés-feladatokban

Mesekovetkeztetés-fel- Mesekovetkeztetés-fel-
adat: semleges hangvé- adat: dajkanyelvi hangvé-
g tellel 2 tellel
Gyer- | DIPERY | Gvp s DIFER:
mek 12 A Y A kime-
net Hérom | Az hiarom | ™Mat | Hirom | Az harom | pet
medve | alma | pillan- medve | alma | pillan-
8o go
4 2 0 0 - - - - - 6
4 0 0 0 1
3 1 3 3 0 2 0 3 2 2

D gyermek a semleges hangvételti mesehallgatas soran nem észlelt hibat, fi-
gyelme konnyen elterel6dott, és nehezen volt bevonhaté a mesélési helyzet-
be. A DIFER-teszteken mindkét mérési alkalommal négy mondatot javitott
helyesen, valamint tovabbi két kiegészitése tartalmilag megfelelé volt, mig
a GMP12-ben két helyes valaszt adott. A dajkanyelvi mesélésbdl betegség
miatt kimaradt, igy esetében a mesemondas stilusanak hatdsa nem volt vizs-
gélhatd.

E gyermek sem a semleges, sem a dajkanyelvi mesék soran nem észlelt hi-
békat. Figyelme mindkét helyzetben gyorsan elkalandozott, kiils6 ingerekre
érzékenyen reagalt, és viselkedésében csak minimalis kiilonbség mutatko-
zott a két mesélési mod kozott. A DIFER-mérések soran valtozo, de dsszes-
ségében alacsony szdmu helyes javitdst adott: 3, majd 1 ismételt, végiil 2, mig
a GMP12-ben négy helyes valaszt ért el.

D és E gyermek esetében a mesekovetkeztetés-feladatokban nyujtott
alacsony teljesitmény és a figyelmi ingadozdsok egyarant megjelentek, ami
felveti, hogy naluk a feladatmegoldas sikeressége szorosan kapcsolddhatott
az aktudlis figyelmi éllapottal és a bevonddds mértékével. Esetiikben a me-
semondas stilusa nem jart kimutathat6 teljesitménybeli kiilonbséggel, ami
arra utalhat, hogy szamukra a nyelvi-stilisztikai timogatds onmagaban nem
elegendd a kovetkeztetési miveletek elvégzéséhez.

F gyermek azonban eltéré teljesitményt mutatott. O volt az egyetlen,
aki a mesekovetkeztetés-feladatokban hibdkat észlelt és javitott, s6t tobbféle
logikai hibat is felismert. A semleges mesehallgatds sordn figyelme ingado-
zott, a dajkanyelvi el6addskor viszont fékuszaltabb volt és aktivan reagalt.
A DIFER-teszteken el6szor 3, majd 2—-2 helyes valaszt adott, a GMP12-ben
viszont csak 1 helyes valasza volt. Ugyanakkor a standardizalt mérésekben
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mérsékeltebb eredményt ért el, mint tarsai, igy a mesefeladatokban mutatott
relativ eréssége nem tiikr6z6dott a szintfelmérd tesztek eredményein.

E megallapitasok F gyermek esetében arra engednek kovetkeztetni, hogy
a dajkanyelvi elemek hasznalatdval egyiitt, a narrativ kontextusba dgyazott-
sag is tamogato tényezévé valhat.

Osszességében az eredmények jelentSs egyéni kiilonbségeket mutat-
tak, mivel D és E gyermek nem érzékelt hibakat és teljesitményiik kozepes
maradt, addig F gyermek kiemelkedett a hibajavitasban, de a szintfelméré
teszteken alacsonyabb eredményt ért el. Ez a mintdzat megerdsiti, hogy az
atipikus fejlddésmenetii gyermekek kovetkeztetési teljesitménye erésen kon-
textusfiiggd, ami a pedagdgiai gyakorlatban differencialt és egyéni sajatossa-
gokat figyelembe vevé megkozelitést indokol.

A mesebefogaddst befolydsolo tényezdok dsszegzése
a fiiggetlen értékeldk véleménye alapjan

A Kkét fiiggetlen megfigyeld észrevételeinek Osszegzése alapjan a vizsgalati
kornyezet alapvetéen megfelelének bizonyult, mivel a szobaban kevés olyan
eszkoz volt, ami elvonhatta a gyermekek figyelmét, ugyanakkor a szoban at-
halad6 személyek zavaréan hathattak a gyermekekre, illetve befolyasolhattak
figyelmiik fokuszaltsagat. A megfigyel6k dajkanyelvi eszkézokre vonatkozé
értékeléseit pedig a 8. tablazatban rendszereztiik.

8. tablazat

A két fiiggetlen megfigyeld értékelésének eredményei a dajkanyelvi eszkozok al-
kalmazdsdra

N.

]e).. (1‘;’}'). T.sz. ht:r:]g t]z. (:; FE.ny. B;:z hz]zl.g. Proz. If\;[e]il
Mesék

M4D1 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
M4D2 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
M5D1 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
M5D2 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
M6D1 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
M6D2 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

D. ny. e. = Dajkanyelvi eszkozok:

T'sz.= Tempordlis szervezddés
N.hang.terj.= Nagyobb hangterjedelem
Besz.temp.= Beszédtempo

Eny.= Frdzisvégi nyiilds

Besz.rit.= Beszédritmus

D.hang.= Dallamhangsiily
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Proz.= Prozddia
M.a.frek.= Magasabb alapfrekvencia

Mesék:

M4D1: Lev Tolsztoj: A hdrom medve dajkanyelvi stilusban

M4D2: Lev Tolsztoj: A hdrom medve dajkanyelvi stilusban hamissdgokkal elrejtve
MS5DI: Vilagyimir Szutyajev: Az alma dajkanyelvi stilusban

MS5D2: Vlagyimir Szutyajev: Az alma dajkanyelvi stilusban hamissdgokkal elrejtve
MG6D1: Jékely Zoltdn: A hdrom pillango dajkanyelvi stilusban

M6D2: Jékely Zoltdn: A hdarom pillango dajkanyelvi stilusban hamissdgokkal elrejtve

A mesekovetkeztetés-feladatok sordn a szemkontaktus szerepére vonatko-
z6an a megfigyel6k nem tapasztaltak 6sszefliggést a gyermekek teljesitmény-
ében, sokkal inkabb volt szerintiik szerepe elsésorban a figyelem fenntartasa-
ban, kiilénosen a dajkanyelvi felolvasasok soran. A megfigyel6i vélemények
0sszegzésébdl levonhaté konkluzid az, hogy a szemkontaktus inkabb a figye-
lem fenntartdsaban segitett és nem bizonyult dontének a feladatok megolda-
sdban (lasd Ivasko6 & Papp, 2017a).

Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban egy meseintervenciés kutatas keriilt bemutatasra, mely-
ben hiarom 6vaskoru konduktiv nevelésben részesiilé gyermek vett részt.
A vizsgalat soran korabbi szakdolgozdk altal alkalmazott és tovabbfejlesz-
tett méréeszkozoket hasznaltunk, melyet kibdvitettiink Gjabb megfigyelési
szempontsorokkal.

Kutatasunk {6 célja az volt, hogy az alabbi kérdésekre valaszokat adjunk:
Segiti-e a gyermekek kovetkeztetés-feladatban elért teljesitményét a daj-
kanyelvi mesélés (K1), valamint miféle véltoztatasok sziikségesek a méréesz-
kozben a mesekovetkeztetés-feladatnal ahhoz, hogy csoportos koriilmények
kozott is eredményes legyen a meseintervencio (K2).

Vizsgalatunk megfigyelés alapti eredményei hozzdjarulhatnak a daj-
kanyelvi eszkozok tudatosabb alkalmazasahoz atipikus fejlédésmeneti
gyermekek esetében, kiilondsen a mesék hallgatasa kozbeni viselkedés és a
fokuszalt figyelem kialakitdsanak, illetve fenntartasanak tdmogatasaban. A
szemkontaktus szerepére vonatkozd tapasztalataink arra utalnak, hogy a
gyermekek teljesitményében a szemkontaktus megléte vagy hidnya kozott
nem mutathat6 ki szignifikans kiillonbség a mese megértésében, ahogyan ezt
Ivaské és Papp (2017a) kutatdsa is alatdmasztja.

A Gatas (2023) altal alkalmazott méréeszkoz csoportos korillmények ko-
zOtt torténd alkalmazdasa, jelen kutatdsunkban, tehat a csoport kiilsé szobdja-
ban, délutani alkalommal, a ,t6k” eszkoz alkalmazasaval és harom gyermek-
kel, a fent bemutatott eredményeket tudtuk elérni.
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A kutatds korldtai és hasznosithatésdaga

A vizsgalat lebonyolitasdban az olyan tényezok jelentettek nehézséget, mint
a bonyolult szervezési és el6készitési folyamatok, a csoportos foglalkoztaté-
si forma, a helyszin és a megfelel6 id6 megvalasztasa, az 6vodai kornyezet
zavard tényez6i, valamint a vélasztott eszkdz nem szokds szintd ismerete.
Igy a vizsgalat tovabbi folytatdsdhoz és megvalésitdsahoz javasoljuk a korab-
ban emlitett tényez6k kikiiszobolését, az egyénfokusza feladatalkalmazast,
illetve a valasztott eszkoz szokds szinti hasznalatava tételét kifejezetten a
mesekovetkeztetés feladatokra irdnyuléan. Ezen szempontok figyelembevé-
telével és megoldasaval a jovében még tobb konduktiv nevelésben részesiilé
gyermek szdmara valhat alkalmazhatéva a mérésor.

Kutatasunk hasznosithatésaga abban 4ll, hogy az ebben a téméban foly-
tatott kutatasok jelentés mértékben hozzdjarulnak a pedagégusok és sziil6k
munkajahoz, mivel ravilagitanak arra, hogyan alkalmazhatéak hatékonyab-
ban a mesehallgatds és a mesemondas sordn a kommunikaciés technikak
és osztenziv stimuldcidk, ezaltal tamogatva a gyermekek nyelvi és kognitiv
fejlodését, valamint el6segitve a figyelmi koncentracié és informaciéfeldol-
gozasi képességek fejlodését.

Koszonetnyilvanitas

A kutatds a Semmelweis Egyetem — Peté Andras Kar, Anyanyelvi Nevelés
és Kommunikdaciét Tamogatd Mihely keretein beliil valésulhatott meg. Ko-
szonetet mondok a miihely vezet6jének, Pintér Henriettnek és Gal Francis-
kénak, illetve Ispanki Agnesnek és Somogyi Blankdnak, valamint a csoport-
ban dolgozé tobbi konduktornak és szakembereknek, Borsos Adriennek és
Kovacs-Beszedics Zitanak, akik készségesen alltak rendelkezésemre barmi-
lyen kérdéssel fordultam hozzajuk. Tovabba hélaval tartozom a vizsgalatban
résztvevo figgetlen megfigyel6knek és videdelemzbknek, Gal Dorottyanak,
Laszlé Noéminek, Ujhelyi Borékdnak, Kriston Noéminek, Juhdsz Kristof-
nak, Kolos Sardnak és Farkas Simonnak, akik segitették a kutatds létrejottét
és megvalosuldsat.

Irodalom

Benyovszky, A. (2016). A konduktiv pedagdgia jelenléte az Egyesiilt Allamokban.
Doktori értekezés. ELTE PPK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

Boldizsar. 1. (2010). Meseterdpia. Mesék a gyégyitisban és a mindennapokban.
Magyveté Kiadé.

Danké, E. (2004). Irodalmi nevelés az évoddban. OKKER Kiadé.

Feketéné, Sz. E. (2023). Miért éppen a konduktiv nevelés? In Foldesi, R., Kollega-
Tarsoly, . & Turi, L. (Eds.), A konduktiv pedagégiai alapelvei és mddszertana (pp.
5-15). Semmelweis Egyetem, Pet§ Andras Kar.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



A gondolkodasi muveletek fejlesztése meséken keresztiil... 203

Gatas, E. (2023). Elemi tapasztalati kovetkeztetés longitudindlis vizsgdlata meséken
keresztiil. Szakdolgozat. Semmelweis Egyetem Peté Andras Kar

Gyorkd, E. (2020a). Az atipikus fejlédés alapvet6 kérdései: (1. rész). Iskolakultiira,
30(10), 83-96. https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/
view/31868/33225

Gyork6,E.(2020b). Azatipikusfejlédésalapvetékérdései: (2.rész). Iskolakultiira, 30(10),
95-107. https://epa.oszk.hu/00000/00011/00238/pdf/EPA00011_iskolakutura_
2020_11_095-107.pdf

Hales, R. E. (2016). Neurodevelopmental Disorders. DSM-5 selection. American
Psychiatric Publishing. https://doi.org/10.1176/appi.books.9781585629879

Héri, M. & Akos, K. (1971). A konduktiv pedagdgia. Mozgassériiltek Peté Andrds
Nevel6képz6 és NevelSintézete.

Hollédy, K. (2019). Cerebralis paresis. In Hollédy K., Gyermekneuroldgia (p.103).
Medicina Konyvkiadé.

Horviéth, H. (2022). A kovetkeztetés fejlesztése ismert meséken keresztiil. Szakdolgozat.
Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kar.

Ivaskd, L. & Papp, M. (2017a). A kulturdlisan relevins informéciok dtaddsa, mint az
emberi nyelvhaszndlat egy sajatos lehetésége. In Szécsényi, T. & Németh, T. E.
(Eds.), Stratégidk és kulturdk (pp. 21-35), (Tanulmdanyok Kenesei Istvan 70. szii-
letésnapjdra). JatePress.

Ivaské, L. & Papp, M. (2017b). Hogyan meséljink? A mesemondds mint
természetes pedagégiai eszkoz. In Prax, L. & Hoss, A. (Eds.), Taldlkozdsok az
anyanyelvi nevelésben 3. Szabdlyok és/vagy kivételek (pp. 163—174). PTE BTK
Nyelvtudomanyi Tanszék — Film-Virage Kulturalis Egyesiilet. https://publicatio.
bibl.u-szeged.hu/15095/13/talkk_v5_Papp-Ivasko.pdf

Kéllay, Zs. & Pdsztorné, T., I. (2023). A konduktiv nevelési program és a napirend
kapcsolata, azaz a konduktiv nevelési folyamat tartalma és idékerete. In: Foldesi,
R., Kollega-Tarsoly, I. & Turi, . (Eds.), A konduktiv pedagdgiai alapelvei és méd-
szertana (pp. 61-83). Semmelweis Egyetem, Pet6 Andras Kar.

Kohari, A. (2021). Hogyan beszéliink a gyerekekhez? In Marké A. (Ed.), Tanulmdnyok
a beszédtudomdny alkalmazdsdnak korébdl (pp. 175-199). ELTE Eotvos Kiadd.

Kozma, I. & Horvath, J. (1991). Ovodéskort csoportok konduktiv nevelése: A ne-
velési programok tartalma, szervezése, megvaldsuldsa. In Hari, M., Kozma, I,
Horvith, J. & Kékuti, M. (Eds.), A konduktiv pedagdgiai rendszer hatékony miiko-
désének alapelvei és gyakorlata (pp. 93—97). Nemzetkozi Petd Intézet.

Nagy, J. (2009). A relaciészokincs fejlédésének segitése. In Nagy, J. (Ed.), Fejlesztés
mesékkel (pp. 32—50). Mozaik Kiado.

Németh, E. (2024). Elemi tapasztalati kovetkeztetés longitudindlis vizsgdlata mesén
keresztiil. Szakdolgozat. Egyetem Peté Andras Kar.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat


https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/31868/33225
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/31868/33225
https://epa.oszk.hu/00000/00011/00238/pdf/EPA00011_iskolakutura_2020_11_095-107.pdf
https://epa.oszk.hu/00000/00011/00238/pdf/EPA00011_iskolakutura_2020_11_095-107.pdf
https://doi.org/10.1176/appi.books.9781585629879
https://publicatio.bibl.u-szeged.hu/15095/13/talkk_v5_Papp-Ivasko.pdf
https://publicatio.bibl.u-szeged.hu/15095/13/talkk_v5_Papp-Ivasko.pdf

Kiss Kira Laura
294

Nyitrai, A. (2009). A mese, a mesélés fejleszté hatasa. In Nagy, J. (Ed.), Fejlesztés
mesékkel. Az anyanyelv, a gondolkodds fejlédésének segitése 4—8 éves életkorban
(9-31). Mozaik Kiadd.

Nyitrai, A. (2016). Mese és mesélés. Iskolakultiira, 26(4), 75-83. https://doi.
org/10.17543/ISKKULT.2016.4.75

Nyitrai, A. (2017a). A mese, a mesélés fejleszté hatdsa. In Nagy, J. (Ed.), Fejlesztés
mesékkel. (pp. 9-29). Mozaik Kiadé.

Nyitrai, A. (2017b). Az dsszefiiggés-kezelés fejlédésének segitése. In Nagy, J. (Ed.),
Fejlesztés mesékkel (pp. 58—65). Mozaik kiadé.

Nyitrai, A (2017c). Csoportos beszélgetésre elkészitett mesék. In Nagy, J. (Ed.),
Fejlesztés mesékkel (pp. 105—-109). Mozaik Kiado.

Ovodai nevelés orszagos alapprogramja 2012. évi 363/2012 (XII.17.) Korményren-
delet az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjarél. Letoltés datuma: 2024.09.03.,
forras: Jogszabalykeress: 363/2012. (XII. 17.) Korm. rendelet az Ovodai nevelés
orszagos alapprogramjar6l — Hatalyos Jogszabédlyok Gydjteménye

Ovodai nevelés orszagos alapprogramja 2018. évi 137/2018. (VIL 25.) Kormény-
rendelet az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramjarél. 363/2012. (XII. 17.) kor-
madnyrendelet médositasardl. Magyar Kozlony 2018(118): 27346—27349. Letol-
tés datuma: 2024.09.03. Jogszabdlykeres6: 363/2012. (XII. 17.) Korm. rendelet az
Ovodai nevelés orszagos alapprogramjardl - Hatalyos Jogszabalyok Gytjteménye

Papp, M. (2018). Az osztenziv stimulusok szerepe a mesék dtaddsdban és megértésében.
Anyanyely pedagigia, 11(4), 24—36. https://doi.org/1021030/anyp.2018.4.2

Papp, M. (2023). Hogyan meséljiink az évodds korosztdalynak? A mesemondds ha-
tékony modszerei ovoddskorban. Anyanyelv-pedagdgia, 16(3), 5-26. https://doi.
org/10.21030/anyp.2023.3.1

Pintér, H. (2009a). Erkolcsi gondolkodas 9—10 évesek irasbeli szovegalkotasaban.
Iskolakultiira, 19(10), 109-116. https://www.iskolakultura.hu/index.php/
iskolakultura/article/view/20914

Pintér, H. (2009b). Téma és motivacids lehetéség fogalmazdséran. Tanits, 47(8),
20-23.

Pintér, H. (2013a). Az irdsbeli kommunikécié fejlesztése a konduktiv nevelésben.
Gydgypedagigiai szemle, 41(2), 140-153. https://epa.oszk.hu/03000/03047/00060/
pdf/EPA03047_gyosze_2013_2_140-153.pdf

Pintér, H. (2019). A mesemondds és a mesebefogadas hatdsai az 6vodds gyermekekre
és a halmozottan sériilt cerebrdlis paresises gyermekek mesélési folyamatainak
tipikustdl eltéré vonasai. Osszegzé tanulmany. Tudomdny és Hivatds, 2, 9-11.

Pintér, H. & Molndr, P. (2019). A cerebralis paresis intervencié-kutatasok kirajzolédé
problémateriiletei a nemzetkozi folydiratokban publikdlt szisztematikus
Osszegz6 tanulmanyok és metaelemzések témamodellezésével. Tudomdny és
Hivatds, 4(2), 11-36. https://semmelweis.hu/pak/files/2019/06/Tudomany-és-
Hivatas_2019_1.pdf#page=11

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat


https://doi./10.17543/ISKKULT.2016.4.75
https://doi./10.17543/ISKKULT.2016.4.75
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor
https://doi./1021030/anyp.2018.4.2
https://doi./1021030/anyp.2018.4.2
https://doi./10.21030/anyp.2023.3.1
https://doi./10.21030/anyp.2023.3.1
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/20914
https://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/article/view/20914
https://epa.oszk.hu/03000/03047/00060/pdf/EPA03047_gyosze_2013_2_140-153.pdf
https://epa.oszk.hu/03000/03047/00060/pdf/EPA03047_gyosze_2013_2_140-153.pdf

A gondolkodasi muveletek fejlesztése meséken keresztiil... 205

Pintér, H. (2020b). Research of evidence based practice in conductive education.
Tudomdny és Hivatds, 5(1), 21-23.

Pintér, H. & Molndr, P. (2021). Kevés elemszdm, egyénfékusza vizsgalatok a pedagdgi-
dban. Tudomdny és Hivatds, 6(1), 21-34. https://epa.oszk.hu/04100/04185/00007/
pdf/EPA04185_tudomany_hivatas_2021_01_021-034.pdf

Pintér, H., G4l, F. & Molndr, P. (2022). The professional network underlying cerebral
palsy intervention research based on systematic reviews and meta-analyses
published in international journals: authors’ communities, institutional networks,
and international collaboration. Heliyon, 8(6), €09718. https://doi.org/10.1016/j.
heliyon.2022.e09718

Pintér, H. & G4l, F. (2023). Meseintervencids vizsgéalat konduktiv nevelésben része-
siilé atipikus fejlédésmenetti gyermekek korében. Anyanyelv-pedagigia, 16(4),
19-38. https://doi.org/10.21030/anyp.2023.4.2

Pintér, H. & Gal, F. (2024). Nyelvfeldolgozdsi nehézségekkel kiizdé gyermekek
szamara alkalmazhat6 beszéd- és meseintervencié validitasvizsgalata. In
Bocsi, V. & Csoék, C. (Eds.), XXIV. Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferencia.
Absztraktkotet: Oktatds és nevelés a tdarsadalmi jollét szolgdlatdaban. A nevelés
és az oktatds kihivdsai a vdlsdgok kordban: Debreceni Egyetem 2024. oktober 24-
26. Debrecen, Magyarorszdg (p. 185). MTA Pedagdgiai Tudomdnyos Bizottsag,
Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gydgypedagoégiai Kar, Debreceni
Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar, Nevelés- és Miivel6déstudomanyi Intézet.
https://onk2024.hu/doc/absztraktkotet_v7.pdf

Pintér, H., Kovics, J. & G4l, F. (2025). Mese és beszédintervencids vizsgélat ismételt
kiprobalasa atipikus fejlédésmenet(i gyermekek korében. In Kiny6, L. & Dancs,
K. (Eds.) XXI. Pedagdgiai Ertékelési Konferencia = 21th Conference on Educatio-
nal Assessment: PEK 2025 = CEA 2025: Program és dsszefoglalék: Program and
Abstract (p. 58). Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudoményi Doktori Iskola.
https://www.edu.uszeged.hu/pek2025/download/CEA_2025_Book_of_abst-
racts.pdf

Séra, L. (2017). Percepci6 és figyelem. In Kollar. K. & Szabé, E. (Eds.), Pedagdgusok
pszicholdgiai kézikonyve (pp. 376—385). Osiris Kiado.

Tilk, B. (2020). Az itéletalkotds segitése mesén keresztiil spina bifida diagnézisii 6vo-
ddskoru gyermekeknél. Szakdolgozat. Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kar.

Vidédkovich, T. (2009). A kovetkeztetés fejlédésének segitése. In. Nagy, J. (Ed.), Fej-
lesztés mesékkel (pp. 81-103). Mozaik Kiado.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat


https://epa.oszk.hu/04100/04185/00007/pdf/EPA04185_tudomany_hivatas_2021_01_021-034.pdf
https://epa.oszk.hu/04100/04185/00007/pdf/EPA04185_tudomany_hivatas_2021_01_021-034.pdf
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e09718
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2022.e09718
https://doi.org/10.21030/anyp.2023.4.2
https://onk2024.hu/doc/absztraktkotet_v7.pdf
https://www.edu.uszeged.hu/pek2025/download/CEA_2025_Book_of_abstracts.pdf
https://www.edu.uszeged.hu/pek2025/download/CEA_2025_Book_of_abstracts.pdf

296

Kiss Kira Laura

Developing thinking skills through fairy tales
among children with atypical development

Tales play a key role in children’s development, as they not only entertain,
but also develop linguistic, emotional, and social skills. Fairy tales are
also an effective developmental tool, giving children the opportunity to
think through the consequences of their decisions. Overt stimuli prove
to be an effective tool in the communication of fairy tales, as overt key
stimuli such as eye contact and melody patterns aid the understanding
of fairy tales. Over the past five years there has been widespread interest
in the innovative effects of stories, but with the exception of a few thesis,
there have been almost no empirical studies among children with atypical
development receiving conductive education.

Keywords:
atypical development, storytelling, cognitive operations, ostensive stimuli
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Pusztai Gabriella (2025, szerk.). A csaldd-iskola partnerség sziil6i né-
zopontbol. Vizsgdlatok hdarom orszdagban. Debrecen, CHERD-Hungary,
pp- 252, ISBN 978-615-6012-32-6 (PDF)

Mi torténik, amikor a csaldd és az iskola kéz a kézben dolgozik?

Mar a borité is kiemeli a vélaszt. A képek harmoniat, szeretetet, nyugal-
mat titkroznek, hiszen a sziil6ket és gyerekeket kozos tevékenység kozben
abrazolja. Kiemeli a csalad és iskola partnerségének fontossagat, vizualisan is
megjelenitve a bizalomra és egyiittmtikodésre épiilé kozos élményeket.

A szerkeszt6 Pusztai Gabriella, a Debreceni Egyetem Nevelés és Miive-
16déstudomanyi Intézetének vezetdje. Kutatéi munkdja soran féként a csa-
lad-iskola kapcsolatok és pedagégiai innovacié teriiletén. Nevéhez olyan
meghataroz6 miivek flizédnek, mint az Iskola és kozdsség (2004), amelynek
gondolati ive a most ismertetett konyvben is megjelenik.

A kotet a csalad és iskola kozotti partnerség sokszintségét tarja fel, be-
mutatva a sziil6i bevonédas formadit és hatasait. Tizenot oktataskutaté dol-
gozott egyiitt, hogy a témat atfogdan vizsgaljak és elemezzék. A kutatast a
Debreceni Egyetem MTA-DE Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatécso-
portja tamogatta. A mi 2025-ben jelent meg a Debreceni Egyetem CHERD
Oktataskutatok Konyvtara sorozat 24. koteteként, igy biztositva a tudoma-
nyos alapossag és a gyakorlati relevancia egyiittes megjelenését.

A csalad és az iskola egyiittese minden gyermek életében kulcsfontos-
sagy, hiszen a csalad teremti meg azt a biztonsagos és timogaté kornyeze-
tet, amelyben a gyermek motivéltan tud tanulni. Pusztai Gabriella konyve
egy olyan kutatdsi program eredményeit foglalja 6ssze, amely nem csupan
a sziill6k és pedagdgusok egyiittmiikodésének és kapcsolattartasanak 4j for-
madit kivanta feltarni, hanem azt is, hogyan hat mindez a tanuléi sikerességre
és a tarsadalmi mobilitasra. A kutatds mogott az a felismerés all, hogy Ma-
gyarorszagon a kozoktatasban a csaldd és iskola kapcsolata sokszor inkabb
formalis, mint valddi partnerség: sziil6i értekezletek, alairasok, ellenérzok,
de kevés igazi parbeszéd és kozos felelsségvallaldas. Empirikus vizsgalatok
pontosan ezt mérték fel, hogy a sziil6k mit gondolnak a kapcsolattartasi for-
makrol, és az egyiittmiikodés lehetdségeirdl, illetve a kérddivek soran mar
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korabban tobb kutaté is felhivta a figyelmet erre a problémara: igy példaul
Csap6 Bend, aki Az iskolai tudds cimi munkdjaban az iskolai teljesitmény
és a tarsadalmi hattér osszefliggéseit vizsgalta. Fontos azt is megjegyezni,
hogy szdmos nemzetkozi kutatds mar korabban kimutatta, hogy az iskola
és a csaldd kozotti bizalmon alapulé egyiittmiikédés nem csupan jobb ta-
nulményi eredményhez vezet, hanem hozzdjarul a gyermek 6nbizalmanak,
szocidlis kompetencidinak fejlédéséhez is. (példaul: The Relationship betwe-
en Family-School-Community Collaboration and Students’ Academic Achi-
evement, 2025 vagy Witte, Schumacher & Napoli, 2021). A Pusztai Gabriella
szerkesztésében megjelent kotet ennek hazai vonatkozasait mutatja be, arra
keresi a valaszt, hogy a gyermek megfelel6 fejlédése érdekében hogyan mi-
kodjon egyiitt az iskola és a csalad.

A kotet tudomdnyos alapossaggal mutatja be a csalad és az iskola egyiitt-
mukodésének tarsadalmi, pedagogiai és pszicholégiai dimenzidit. A kotet
felépitése logikus, ugyanis az els6 nyolc fejezet az Epstein-modell egyes di-
menzidit mutatja be, majd a 9-12. fejezet az egyiittmiikodést akadalyozé
tényezGket targyalja. Az elsé fejezet (Kutatds a csaldd iskola partnerségril,
9-17. 0.), bemutatja a kutatas céljat, mdédszertandt, valamint a sziil6i pers-
pektiva vizsgalatanak elméleti hatterét. A konyv szakszer(i kérdéives kutatas
adatait dolgozza fel (a kérdbivet a szerz6k korabbi kutatasaik, illetve szdmos
nemzetkozi kutatds méréeszkoze alapjan allitottdk ssze).

Az otthoni sziil6i tevékenységek cimi fejezet (19-51 o.) a sztl6k ottho-
ni nevelési, tanuldst timogaté és tarsadalmi t6két épité szerepét elemzi. A
csaldd és az iskola kommunikdcidja cim részben (53-75. o.) jut szerep a
kapcsolattartds formadira, az aktivitdsra és a kezdeményezdékészségre. Az
onkéntesség és a sziiléi bevonddds (77-90 o.) bemutatja a sziil6k 6nkéntes
részvételének formait, motivacioit és az iskolai k6zosségépitésben betoltott
szerepét. Az 6todik fejezet, Az iskolai dontéshozatalban valo sziildi részvétel
(91-112. 0.) cim{ fejezet vizsgalatai kiillonos figyelmet forditanak arra, hogy
a szil6k miként vesznek részt kiillonféle iskolai szervezetekben és intézmé-
nyi dontési folyamatokban. A hatodik rész Az iskolai bevonddds intenzitdsa
(113-118 o.) cimet kapta, mely elemzi azt, hogy a sziil6k milyen mértékben
és milyen teriileteken kapcsolédnak be az iskola életébe. Az iskolai rendezvé-
nyeken valo részvétel (119—125 o.) cimd fejezet bemutatja a sziil6k kiillonbo-
z6 eseményeken valo jelenlétét, aktivitasat, igy példaul muvészeti és sport-
programokon. Ezt kovetéen A sziildi kozosségekre (127—141 o.) koncentral,
ismertetve ezek formalddasat, szerepét és az iskolai kozosségbe val6 bekap-
csolddas lehetéségeit. A kilencedik fejezet A sziildi bevondddst akaddlyozo
tényezdket (143—-167 o.), vagyis azokat a nehézségeket és koriilményeket azo-
nositja, amelyek gatoljak a sztil6k aktiv iskolai részvételét. A tizedik fejezet
az Alulreprezentdlt szerepldk az iskolai részvételben cimet kapta (169—-207
o.) amely vizsgdlja a hatranyos helyzetd, roma, illetve specialis nevelési igé-
ny( tanuldk sziileinek részvételét vizsgdlja, valamint bemutatja intézményes
szerepvallalasuk sajatossagait. Ezutan a szerzék az Iskolai segitémunkatdr-
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sak hozzdjdruldsa sziildi bevonddds erdsitéséhez (209—221 o.) cimi részben
bemutatjak, hogy az iskolai szakemberek, pedagégusok és segit6k miként
erésithetik a sziil6i részvételt. Végiil Az iskola dltal dsztonzott sziildi részvétel
jelentdségét (223—237 o.) vizsgdlja, elemzi, hogyan tudja maga az iskola akti-
van eldsegiteni és fenntartani a sziil6k tanuldst timogaté egytittmiikodését.

Pusztai Gabriella Csaldd—iskola partnerség sziil6i nézépontbdl cimii mivé-
nek szakirodalmi hattere széles korti és tudatosan valogatott, amely a hazai és
nemzetkozi kutatasok kozotti egyensulyra torekszik — megbizhat6 forrasként
haszndalhat6 tovabbi kutatdsokra, illetve tijékozdodasra. A hivatkozdsok jelentés
része olyan magyar szerz6khoz kapcsolddik (példdul Lannert Judit, 2021 és Imre
Anna, 2017), akik az oktatds tarsadalmi hatterét, a sziil6k szerepét és az iskolai
egylittmiikodés kérdéseit elemzik. Ezek a forrasok a magyar oktatési rendszer
sajatossagait és problémadit vilagitjak meg. Ugyanakkor a nemzetkozi szakiroda-
lom, kiilonosen Joyce L. Epstein, Susan L. Dauber 1989 munkai elméleti kere-
tet adnak a csalad és iskola kapcsolatanak értelmezéséhez, valamint lehetéséget
biztosit az 6sszehasonlité elemzésre. A hivatkozasok aranyat tekintve a hazai
forrasok domindlnak, ugyanakkor a nemzetkozi irodalom jél kiegésziti azokat,
biztositva, hogy a m{i egyszerre legyen hazai és nemzetkozi kitekintésti.

A recenzalt konyv nyelvezete érthetd és vilagos, igy nemcsak kutatdk és
pedagdgusok, hanem a téma irant érdekl6do sziil6k szamara is konnyen be-
fogadhatd. A szerzok a szakmai kifejezéseket ugy haszndljak, hogy az a ,la-
ikusok’; sziil6k szamara is érthetd legyen. A stilus targyszerd, de a szerzék
szovege mogott érzédik a téma iranti személyes elkotelezettség és pedagdgi-
ai érzékenység.

A vizsgalat eredményeit 6sszesen 147 tablazat és 12 abra szemlélteti, amelyek
vilagosan és attekinthetéen mutatjak be az adatokat, segitve mélyebb megértést.
Véleményem szerint vonzdébb lenne az olvasék szamara, ha tobb abra szerepelne
amiiben, példaul 6sszegzd és 6sszehasonlité abrak, hiszen azok még szemlélete-
sebbé tennék azt. Az eredményességi mutatok kialakitasa soran a kotet szerzoi
figyelembe vették, hogy a mennyiségi mutatdk (példaul tanulmanyi eredmények
vagy a hidnyzasok szama) mellett mindségi mutatok (akar a sziilék iskola iranti
bizalma, az egyiittm(ikodés minéségének megitélése) is szerepeljenek az elem-
zésben. Ezdltal a kutatas nemcsak a mérhetd teljesitményre, hanem a kapcsola-
tok és az egylittmiikodés mindségére is fokuszal, komplex képet adva az iskola
és csalad partnerség eredményességérdl. Mindez egy jol szerkesztett, szakmailag
megalapozott és kozértheté munkat eredményez.

A mi tudoményos tjdonsaga abban rejlik, hogy egy nehezen elérhet6 cél-
populdciot, a sziil6k megkozelitéseit vizsgalja. A hazai pedagdgiai kutatasok
tekintetében jelnetds, 1000 f6s mintaelemszammal dolgozik, mely harom
orszagbol (Magyarorszag, Romania és Ukrajna) szarmazik. Ez lehet6séget
teremtett a korlatozott mértékd nemzetkozi dsszehasonlitasra is. Ez a kom-
parativ szemlélet kiillonosen értékes, mivel ravilagit arra, hogyan befolyasol-
jak a kulturalis, tarsadalmi és intézményi sajatossagok a csaldd és az iskola
kozotti partnerség alakulasat és minéségét.
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Ovodapedagégusként a kényv témaja kiilonésen kézel 4ll hozzam, hiszen
a csalad és az intézmény kozotti partnerség mar a koragyermekkori neve-
lésben is meghatdroz6. A Pusztai Gabriella dltal szerkesztett kotetben be-
mutatott kutatdsi eredmények és gyakorlati tapasztalatok sokat segithetnek
abban, hogy tudatosabban épitsiik a kapcsolatot a sziil6kkel, és még inkabb
bevonjuk Sket a nevelési folyamatba. A pedagégusok és sziilék egyarant
hasznositani tudjdk a kotetben bemutatott elveket és szemléletet a kozos
programok szervezésében és a gyermekek fejlédésének tdmogatasaban. A
konyvet minden pedagdégusnak és sziilének ajanlom, akik fontosnak tartjak
az egylittnevelés és a partnerség megvaldsitasat a mindennapi gyakorlatban.
Hiszen az olvasé megtudhatja, milyen médszerek és eszkozok segitik a part-
nerség kialakitasat, valamint milyen tényezék novelik az egyiittmiikodés si-
kerességét.

A jov6 dvoddinak és iskoldinak sikerét éppen a csalddokkal valé partner-
ség mélysége fogja meghatarozni. A konyvet elolvasva bizonyara ez a felis-
merés minden olvaséban megfogalmazddik.
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Szemle

Konyvismertetés
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Vermeki Boglarka & Kasike1 Katalin (2025). Magyar felfedezé 1. Magyar
nyelvkonyv 10—-14 éves gyerekeknek. A Modellalapa Nyelvoktatas Inté-
zete, ISBN 987-615-02-3893-7, pp. 199

Hazankban folyamatosan né a kilfoldi hatter(i gyermekek szama a kozneve-
lésben: az Oktatdsi Hivatal statisztikdi szerint a 2024./25-0s tanévben tobb,
mint haromezer gyerek jart 6vodaba, és kozel tizezer tanuld jart altalanos
iskolaba (Alter et al., 2025). Sziikség van a kiilonb6z6 korosztalyok szama-
ra késziilt, modern, magyartanuldst segité tananyagokra. A magyar mint
idegen nyelv tanarok kozossége és a magyarul tanulé kiilfoldiek hidanypotld
munkaval lettek gazdagabbak, hiszen 2025-ben megjelent a Magyar felfedezd
cimd nyelvkonyv Vermeki Boglarka és Kasikg1 Katalin tollabdl.

A Magyar felfedezé a 11-14 éves korosztaly szamara késziilt, akik a ma-
gyart idegen nyelvként vagy szarmazasnyelvként tanuljék itthon, illetve kiil-
foldon. A nyelvkonyv djdonsagot jelent a szakmaban és a tankonyvpiacon,
hiszen a magyarul tanulé kiilfoldi iskolas gyerekek szamara viszonylag kevés
tananyag 4all rendelkezésre. Bevett gyakorlat, hogy az éltaldnos iskolak felsé
tagozatan altalanos tankonyveket alkalmaztak a magyar mint idegen nyelv
tandrok (Schmidt & Nagyhazi, 2020), hiszen a legismertebb gyerekeknek
sz016 kurzuskonyv, a Kiliki a Foldon (Varga et al., 2007) koncepcidjat tekint-
ve inkdbb als6 tagozatos tanul6k szamara lehet motival6. Emellett az utébbi
idében megjelentek tovabbi kiadvanyok, amelyek a kilfoldi gyerekekkel fog-
lalkozok munkajat segitik, példaul a 2018-ban napvilagot latott Zahra és Zia
az Eperfa Iskoldban (Lukacs-Somos et. al., 2018) cim{i tananyagcsomag elsé
része.

A Magyar felfedezd szerz6i el6szava részletesen targyalja a tankonyv cél-
csoportjanak jellemzdit. A tankonyv fels6 tagozatos didkoknak szol, akik
szamadra tovabbra is fontos a jatékos szemlélet és az élményszertiség, ugyan-
akkor mar mds témadk, szitudciok irant érdekléddnek, mint fiatalabb tdrsaik.
Gondolkodasuk Osszetettebb, képesek elvontabb tartalmak befogadasara,
figyelmiik hosszabb ideig fenntarthaté, komplexebb tanuldsi stratégidkkal
rendelkeznek. A Magyar felfedezé témai hasonléak mads, altalanos magyar

! Orchidea Magyar—Angol Két Tanitasi Nyelvii Ovoda, Altalanos Iskola és Gimnazium
(magyar mint idegen nyelv tandr), ELTE BTK Nyelvi Kozvetités Intézete, Magyar mint
Idegen Nyelv Tanszék (6raadd); somos.julia@ohebs.hu;
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mint idegen nyelv tankonyvek témaihoz (pl. ismerkedés, csalad, étkezés),
ugyanakkor megjelennek kifejezetten ezt a korosztalyt motivalé altémak is
(pl. allatok, sajat szoba, edzés vagy klub, taborok).

A szerzd6i el6szébdl az is kideriil, hogy a konyv projekt- és feladatalapa
nyelvoktatdsi mddszertanra épiil. A feladatkézponta nyelvoktatas (task-ba-
sed learning) szemléletének kulcsfogalma a feladat: egy jelentésre 6sszponto-
sit6, kommunikativ kimenettel rendelkez6 egység, amely valamilyen hidnyra
épil (pl. informécio, vélemény stb.) Ezt a hidnyt kell kitolteniiik a tanuléknak
kiillonb6z6 nyelvi és nem-nyelvi forrdsok segitségével (Ellis et al., 2020; Ver-
meki, 2020). A Magyar felfedezé minden fejezetében megjelennek feladatok:
példaul jelentkezési lap kitoltése egy horgaszklubba vagy egy piknikkosar
tartalmanak megtervezése.

A projektalapu nyelvoktatds (project-based learning) kozéppontjdban a
tanulé 4ll, aki a sajat nyelvtanuldsi folyamataért felelés, a pedagégus pedig
tamogatd szerepben 1ép fel. A didkok motivald, kihivast jelentd feladato-
kon dolgoznak kozosen, fejlesztve ezzel egyiittmiikodési, problémamegoldé
kompetenciaikat és kreativitasukat. A Magyar felfedezé minden fejezetének
egyik fontos célja egy projekt kidolgozasa: példdul egy ételautomata megter-
vezése, vlog készitése egy kozosen eltoltott naprol vagy éppen reklamvided
forgatasa egy dllatkert szamara.

A tankonyv tematikus felépités, szerkezete egységes. A vizuadlisan is jol
strukturalt tartalomjegyzék bemutatja, hogy a tiz, tematikusan felépitett fe-
jezet hét részbdl all, amelyek a kovetkezd cimeket kaptak: Alfejezetek, Iskolai
szokincs, Szemelvények a magyar kultiirabol, Projekt, Nyelvtani dsszefoglalo,
Gyakorlo feladatok és Hasznos kifejezések. Kiilon oldalon taldlhatdk az iko-
nokkal abrazolt tankoényvi instrukcidk, és tovabbi olyan hasznos kifejezések,
amelyek a tanar-diadk kommunikaciét segitik.

Minden fejezet egy témabevezetd, rahangolé oldallal kezdédik. Ezutan 6t
alfejezeten keresztiil ismerkednek meg a tanul6k a témahoz tartozo szoveg-
tipusokkal, székinccsel és nyelvtani szerkezetekkel, kiillonb6z6 készségeket
fejleszt6 feladatok segitségével gyakorolnak, szovegeket olvasnak és hallgat-
nak. A negyedik fejezet (A szobdm) els6 alfejezetének szévegébdl példaul
megismerhetjiikk Panni szobgjat, aki egy Room Tour segitségével mutatja be
a személyes targyait. Ezutan a sajat és masok szobdjanak leirasara keriil a
hangsuly. Fontos szerepet jatszik a fejezetben a beszédkészség-fejlesztés vé-
leményalkotassal egybekotve.

Az alfejezeteket koveti az iskolai szokincs fejlesztését szolgald rész. Ehhez
a témahoz a digitalis kultdra tantargy kapcsolddik: szamitégéppel, techno-
légiaval kapcsolatos szavakkal ismerkedhet meg a didk. A negyedik fejezet-
ben szerepel magyar kulturalis tartalomként az érarend: az altalanos iskolai
tantargyak neve és egy magyar didk érarendjének megismerése. A tanulasi
folyamatot lezaré projekt feladata egy alomszoba tervezése: a tanuldknak le
kell rajzolniuk vagy mesterséges intelligencia segitségével el kell készittetni-
ik az alomszobéjukat, majd be kell mutatniuk csoporttarsaiknak. A nyelvta-
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ni 0sszefoglalé utan a gyakorlé feladatok kovetkeznek, amelyek féként a sz6-
kincs megszilarditasat célozzak, végiil pedig azokat a hasznos kifejezéseket
ismételhetik at a diakok, amelyek a fejezet dialégusaiban megjelentek.

A szerz6i el6sz6bdl megtudhatjuk, hogy a készités soran a szerzék a Kor-
pusznyelvészeti és Szakmodszertani Munkacsoport Gyermeknyelvi Spon-
tanbeszéd-korpuszanak anyagait és gyerekek fogalmazasait is alapul vették,
ami Gjdonsagot jelent az eddig megjelent magyar mint idegen nyelv tananya-
gok korében. A tankonyv felépitésén, szovegein, feladatain latszik, hogy az
él6, valds nyelvhasznalati mintdk kozvetitése a munka kiindulépontja, ami
ténylegesen felkésziti a didkokat az autentikus nyelvi produkcidra, emellett
fenntartja az érdekl6dést a tanulasi folyamat soran.

A tankonyvi feladatok jellege és tipusainak aranya azt sugallja, hogy azok
elsédleges célja a székincsfejlesztés. Ezzel parhuzamosan a kommunikacios
célok megvalositasat nyelvileg egyenlé mértékben szolgald nyelvtani szerke-
zetek bemutatdsa és azok készségszint begyakorlasa némileg hattérbe szo-
rul. Bér egyes szerkezeteket elég lehet formulaszerten (Déla, 2006), adott
lexikai egységként bemutatni, hiszen a fiatalabb korosztaly gyorsan és haté-
konyan sajatitja el azokat, a tankonyvet az ilyen tipust feldolgozas talsulya
jellemzi, kevesebb teret engedve annak, hogy a didkok a tanulas folyamata-
ban, részleteiben is felfedezzék a magyar nyelv grammatikajat és produkti-
van, Gj helyzetekben hasznaljék a tanult szerkezeteket. Ugy gondolom, hogy
megjelennek a konyvben olyan feladatok, amelyek sikeres teljesitéséhez mé-
lyebb nyelvi alapozdsra lenne sziikség (példdul egy személy és csalddjanak
bemutatasa a 3. fejezetben, vagy érdeklédés az 6rarendi érak irant a hét nap-
jaihoz illeszked6 id6hatarozéragok ismerete nélkiil a 4. fejezetben).

A Magyar felfedezd nyelvi tartalma a KER A1-B1 nyelvi szintjéhez igazo-
dik, igy alkalmas nyelvileg heterogén csoportok tanitdsara is: a legtobb sz6-
veg, pragmatikai informacio vagy feladat a linearis haladdst segiti, ugyanak-
kor az iskolai székincs vagy éppen egy projektfeladat magasabb nyelvi szint
birtoklasat feltételezi. Ez a magyar kozoktatasban taniték szamara hasznos
segitség lehet, hiszen az iskoldkban nem egységes a kiilf6ldi tanul6k magyar-
nyelv-tudasa, sokszor problémat jelent a szintek szerinti csoportokba soro-
las kiilonb6z6 okok miatt (szervezési nehézségek, szakemberhiany, nyelvi
integracié problematikaja). A nyelvileg vegyes csoportokban sziikség van
differencidlasra, amelynek megkonnyitésében segitséget nyujt a tankonyv és
a hozza tartozé kiegészit6 anyagok teljessége.

A papiralapu kiadvanyhoz kapcsol6dé kiegészité tartalmak két webolda-
lon érhetdk el. A www.magyarfelfedezo.hu digitalis, interaktiv gyakorlatokat
kinal a tanéarok és a didkok szdmdara az 6rai munkdhoz, a differencidldshoz,
illetve tantermen kiviili gyakorldshoz. A https://mnyi.eu/oktatasi-anyagok/
tananyagok-gyerekeknek oldalon emellett szamos ingyenes, nyomtathato6 ki-
egészitd anyag all a magyar mint idegen nyelv tanarok rendelkezésére: mun-
kalapok minden fejezethez, a tankdnyvben szereplé instrukciék magyarul és
angolul, megolddkulcs, szerkesztheté tanmenet és a mérleg, amely a didkok
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szamdra egy onreflexiés kérddiv sajat tanuldsi folyamatukkal kapcsolatban.
Itt taldljuk tovabba a tartalomjegyzéket, az eldszét, egy mintafejezetet és a
tankonyvhoz tartozé hangfelvételeket.

A Magyar felfedezé modern szemléletével és szines megjelenésével, a
célzott korosztaly szamara motivald témaival, feladataival, projektjeivel, sza-
mos, ingyenesen elérhetd kiegészité anyagaval hianypoétld segitséget nyujt
az altaldnos iskolak fels6 tagozatan, illetve a kozépiskolakban tanité magyar
mint idegen nyelv szakos tanarok és tanuldik szamara.
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