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A Tiskevir Iskola a hagyomdnyos kdzoktatdsbdl kiszorult sajitos nevelési igényt, vala-
mint beilleszkedési, tanuldsi és magatartdsi nehézséggel kiizd6 gyermekeket karolja fel.

Iskoldnkban a vizudlis kultira 6rdk mellett mivészetterdpids foglalkozdsként az agya-
gozésba is van lehet8ségiik a didkoknak bekapesolddni. Az élmény éltal tapasztalatot
szereznek az agyag formdlhatdsdgdrdl és a kiilonboz6 dllaghi agyag érintésérdl az egészen
hig, krémszer(i 4llagticdl a kemény, szdraz agyagig.

Megfigyelhetik a visszadztatds folyamatdnak korforgdsdt: a mdr nem kivant munkd-
kat egy nagy tepsiben visszadztatjuk, igy a szdraz agyagbdl ismét formdlhat6 agyag lesz,
amibdl Gjabb munkdk sziiletnek. A mihelyben a korongoldst is kiprébélhatjdk a gyere-
kek. Van, aki 6sztondsen rdérez és van, aki kitartéan tanulja.

Az agyag megmunkdldsdhoz kapcsolddé ismeretszerzésen tal az agyaggal valé
taldlkozdsnak szdmos pozitiv hatdsa ldthatd a gyerckek hangulatdban, viselkedésé-
ben. Az agyagozdsban valé elmélyiilés egyeseknek megnyugvdst ad, ugyanakkor az
agyag formdlhatdsdga aktivitdsra 6sztdnoz, segiti a gyerekeket a képzeletiik, kreativitdsuk
megélésében, sokszor pedig negativ érzéseik, fesziileségiik levezetésére szolgdl.

Az érintés, és hogy létrehoznak valamit, eréforrds szdmukra, lehetdség az onkifeje-
zésre. A kozos megformdlds az egymdsra figyelést segitheti, de ha csak egymds mellett
dolgoznak is a gyerekek, hatnak egymadsra, nem ritkdn eléfordul, hogy konfliktusok si-
mulnak ki munka kozben. Az agyagozds sordn gyakran beszélgetés alakul ki, ami szinte

nagyobb hangsulyt kap, mint az agyagmunka.

A képek a cimlapon, illetve a 3., 4., 15., 44., 58., 77., 96., 111., 126., 130., 134. és 141-142.
oldalon lithatdk, valamint megtekinthetdk lapunk online képtdrdban is:
hetps://upszonline.hu/index.php?gallery=760910
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Egy tanitono torténete

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.09-10.01

LATOSZOG

ELS® PROLOGUS

Nagyon régota isme;jii/e egymdst. 0] gimis
didk volt, én meg tandr.

Tanitond lett, lelkendezve mesélte, hogy
dsztd] elsds osztilyt kap. Izgatottan, boldogan
késziilt rd, de néha éjszakdnként arra riadt fel:
mi lesz, ha nem sikeriil megtanitani Sket frni-
olvasni? Biztos voltam benne, hogy nagyszerii
tanitd, hiszen enélkiil a szenvedély nélkiil nem
érdemes, nem szabad gyerekek kizé menni.

Mikor dijra taldlkoztunk, j6 néhdny tanév
volt magotte. Mindig olyan osztdlyok jutottak
neki, ahol sok volt a probléma. Sosem panasz-
kodott erre, hiszen a gyerek az gyerek, az &
dolga, hogy kitaldlja, hogyan lehet jol taimo-
gatni. Kevésnek érezte a tuddsdt, dramapeda-
g0gidt, meseterdpidt tanult, kitartéan kuta-
tott, mit vibetne be az osztdlydnak. Kiprobdlt
mindent, s aminek a gyerekek oriiltek, azt tar-
totta meg.

Aztdn most megijedtem. Alig dtvenéves, de
azt mondja magdrdl: kiégett. Azon gondolko-
dik, hogy elhagyja a pdlydt, mert rosszul érzi
magdt az iskoldban, és mdr az egészségét is ve-
szélyezteti a helyzet.

Megkértem, hogy mesélje el részletesen, mi
tortént. Nem konnyen dllt kotélnek, attol
tartva, hogy a szavai rossz fényt vethetnek az

iskoldjdra; s még inkdbb azért, mert rossz ér-
zéseit a sajdt alkalmatlansiga bizonyitélaként
ldtja. En mégis rabeszéltem. Tipikusnak érzem
a torténetét, azt a fdjdalmas utat, ahogyan egy
tehetséges, lelkes, jol képzett pedagdgus a hiva-
tdsiba vetett hitet elvesziti.

Innentdl tehdt beszéljen 6, a taniténd.

MASODIK PROLOGUS

Mindig tudtam, hogy gyerekekkel akarok
foglalkozni. Huszonnégy éve vagyok tanito,
de csak tizennyolc évet tanitottam, hat évig
a sajt gyerekeimmel voltam gyesen. A gim-
néziumban két évig jirtam pedagdgiai fa-
kultdciéra. Erettségi utdn képesités nélkiili
4véndnek mentem. Imddtam a gyerekeket.
Littam egy dokumentumfilmet a Petd Inté-
zetr8l, akkora hatdssal volt rdm, hogy gy
dontdttem, kondukror leszek. Egy évet vé-
geztem el ott, ennyi id§ alatt rdjottem, még-
sem ez az utam.

Atjelentkeztem a tanitéképzébe. Tulaj-
donképpen ott deriilt ki, hogy mennyire
szeretek tanitani, abban mindig sikerélmé-
nyem volt. Folyamatosan azt a visszajelzést
kaptam, hogy ebben tehetséges vagyok, ez
megy nekem. Ember és tdrsadalom mivelt-
ségteriileten végeztem, hatodikig
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tanithatnék toreénelmet, de mindig csak el-
s6t8l negyedikig viszem az osztdlyaimat.
Ezek mindig problémds osztdlyok, nehéz
gyerekekkel. Azt hiszem, azért van igy, mert
itt van a legnagyobb sziikség rim. De most
elfogyott az er6m.

Ahogy késziiltem a beszélgetésre, rend-
szereztem, hogy honnan indult a folyamat
és mi vezetett ide. Pontokba szedtem, mi az,
ami a leginkdbb elvette az erémet és a moti-
vaciomat.

A NEHEZEN KEZELHETO GYEREKEK

Az elsd pontban azt {rtam — mivel ez az elsd
és legnagyobb problémdm, ami teljesen ki-
meritett —, hogy a nehezen kezelhetd gyere-
keket agy integraljuk, hogy nem kapunk
ehhez semmilyen segitséget.

Az nem megoldds, hogy egyszerlien in-
tegréljuk a problémds vagy nehezen kezel-
hetd gyerekeket, mikdzben

megkiizdenem. Mdr tiz éve ilyen osztdlyo-
kat viszek, mert ndlunk az a gyakorlat, hogy
van egy C osztdly, ami a kéttannyelvi, ahol
a valogatott gyerekek vannak, és van a
tobbi, ami nem valogatott. Ebben a csapat-
ban pedig nagyon-nagyon széls8ségesen vi-
selkedd gyerekek is vannak. A mostani osz-
tdlyomban is mindennapos, hogy egy kis-
lany dithrohamdval kell megkiizdenem.

Ez nagyon sok iddt, energidt igényel.
Hosszti id8, amig megtaldlom a fesziilt gye-
rekhez vezetd utat, rdjovok, mi az, amitl
ndla kigyullad a piros ldmpa, és hogyan tu-
dom azt elkeriilni. Ha pedig nem sikeriil, és
mir elindult az érzelmek kitorése, akkor ho-
gyan tudom kezelni a helyzetet. Kzben pe-
dig ott van az a mésik tizennyolc gyerek,
akivel szintén foglalkoznom kell, 8ket is
meg kell védenem a helyzetben megjelend
fokozott indulattdl.

Fel6rol, hogy felelés vagyok ezért az
SNI-s kislanyére, és felelds vagyok az osztd-

lyomért is. Az 8 sziileinek

nincsenek meg a megfeleld
kortilmények, a megfeleld
segitség. Kozben pedig na-

amig megtaldlom a fesziilt
gyerekhez vezetd utat

és az osztdlyba jdré tobbi
gyerek sziileinek is meg
kell felelnem, de képtelen

gyon kevés olyan intéz-
mény van, ahova 8ket kiil-
deni lehetne. Régen a Wesley Kincseit ajin-
lottuk a sziil8knek, kozel a mi iskoldnkhoz,
de sajnos az megsziint." Az ilyen gyerekeket
neveld sziil6k borzaszté nehéz helyzetben
vannak, és persze t8liink vdrjék a segitséget.
En pedig nem tudok segfteni, mert nincs
meg a hozzdértésem, mégis enyém a felelds-
ség. Volt, amikor sikeriilt, az nagyon nagy
6rém volt, de tobbszdr nem tudtam jél se-
giteni.

Nekem személy szerint rengeteg nehéz-
séggel kell az osztédlyomon beliil

vagyok, mert nincs meg-
felel§ szakmai kompeten-
cidm, azt érzem, semmit nem tudok. R4-
ad4sul tanftanom kéne. Nem tudok tani-
tani, mert ezzel az egy kisldnnyal kell
kiizdenem. A kordbbi osztdlyaimban is min-
dig voltak ilyen gyerekek, és ez a tehetetlen-
ség nekem Oridsi nehézség, folyamatos
frusztrécié.

Azt gondolom, tgy lehet eredményesen
integrélni, ha ahhoz megfeleld tdmaszok
vannak. Példdul egy ilyen kisgyerek mellé
biztos, hogy kell az osztdlyon beliil egy
gyogypedagbgus. Még a pedagdgiai

! Ez év szeptembertdl egy elsé osztdllyal, felmend rendszerben indult djra. (A szerk.)
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asszisztens is kevés. Gydgypedagdgiabdl fel-
késziilt ember kell, aki tulajdonképpen
egész nap ott iil, és amikor mér jon az a
pont, hogy a gyerek kiborulna, akkor dtse-
giti ezen. Kikiséri kicsit pihenni, vagy ki-
megy vele az udvarra, vagy egyszerien csak
egy jol elhelyezett mondatdval dtsegiti eze-
ken a nehézségeken. Mert én nem is mindig
veszem észre, hogy baj lesz, hogy most kozel
a pillanat, amikor ki fog borulni. Tehat
mindenképp kell mellé egy csak 4 figyeld,
személyes segitd. A misik az iskolai kdrnye-
zet. Olyan sokszor elképzeltem, hogy mi-
lyen j6 lenne, ha lenne egy ,dithongdszoba”,
vagy az osztdlyteremben volndnak minden-
féle kisegitd eszkozok: borddsfal, hintdk
vagy fotelek. Es amikor az osztdly elfirad,
akkor veliik is lehetne ott pihenni. Ha meg
a nehezen kezelhetd gyerek elfdrad, akkor 8t
példdul 4t lehetne vezetni

mert az 8 gyerekiitknek nyugalomra van
szitksége. Lelkifurdaldsom van az osztdllyal
szemben is, akiknek asszisztdlniuk kell eh-
hez a nehéz helyzethez, mikézben nem erre
vannak predesztindlva, nem ez a dolguk ott
az iskoldban. Es rdad4sul a tananyag miatt,
a tuddsdtadds irdnti felel8sség miatt is gyo-
tor a lélek.

A DOKUMENTACIOS
KOTELEZETTSEGEK

Pedig ndlunk nem is a tuddsdradds, hanem

inkdbb a tanmenet kdvetése a kotelesség.

Ha lemaradunk egy-két 6rdval, vagy nem

tgy alakul egy 6ra, ahogy a tanmenetben

benne van, azt régton javitani kell, korri-

gélni egyfolytdban, plusz év végén meg év
elején is.

egy ilyen jatékszobdba,

ahol vagy megnyugszik,

vagy kimozogja magit.
Semmilyen segitséget

le kell irni a szocidlis helyze-
tét, a szemiivegesek szamdt

Az év elején minden
pedagdgus minden dltala
tanitott tantdrgybdl le-
adja a tanmenetét. Min-

nem kapunk ahhoz, hogy

az ilyen gyerekekkel megfeleléen banjunk.
Van ugyan ndlunk két pedagdgiai asszisz-
tens, de 8k mindig az elsd osztdlyban van-
nak. A tbbi osztdlyban mdr nem tudnak
jelen lenni, és kiilonben nem biztos, hogy
az 6 kompetencidjuk ehhez a feladathoz
elég.

Furdal a lelkiismeret a szegény gyerek
fel¢, aki kiborul, aki azt szeretné, hogy szeli-
den és megériéssel, segitséggel forduljak
hozzd. Mindehhez még a sziil8k is olyan el-
vérdst tdmasztanak, aminek esetleg nem tu-
dok eleget tenni. Mondjuk, nem tudom
Ggy kezelni ezt a kislanyt, ahogy kell. Es
ugyanakkor a tdbbi sziild is elvdrja, hogy én
tudjam ezt a kislinyt megfelelden kezelni,

den egyes tantdrgyhoz
kell irnunk egy helyzetelemzést minden év-
ben, ami arrél szél, hogy abbdl a tantdrgy-
bél hogy 4ll az osztdly. Rajzbdl is, technika-
bél is, ami egy dromtanterv kéne legyen, és
nem értékelniink kéne, hogy tud-e az oll6-
val vdgni vagy sem, hanem csindlni, élvezni,
alkotni. Kell még irnunk egy osztalyfénoki
munkatervet, hozz4 osztdlyprofilt arrél,
hogy milyen az osztdly dsszetétele. Meg-
adott szempontok alapjdn le kell {rni a gye-
rekek szocidlis helyzetét, a szemiivegesek
szdmdt, fidk-ldnyok ardnydt, mennyi kozii-
litk a jobbkezes, mennyi a balkezes. Trni kell
a neveltségi szintjiikrdl, a tanuldsi teljesit-
ményiikrdl vagy a tanuldshoz valé hozz4dl-
ldsukrol, tulajdonképpen be kell mutatni az
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osztalyt. Le kell {rni a sziil6kkel valé kap-
csolatomat, és azt is, hogy milyen iskoldn
kiviili programokat szeretnék megvaldsitani
a tanévben. Azt nem tudjuk pontosan, ki
rakja ssze ezeket a szempontokat. Mine-
kiink az igazgatdhelyettes kiildi el, de az is
lehet, hogy ezt a tankeriilet kéri, és a vezetd-
ségnek ezt tovdbb kell adnia.

Nélunk nagyon szigortian veszik a mé-
rést is. Minden tanulé év

latom, hogy ki az, aki magdhoz képest pont
rosszabbul teljesitett, és kinek sikeriilt tgy,
ahogy szokott. Nem érzem, hogy ehhez ne-
kem ilyen hatalmas munkdt, energidt bele
kéne fektetnem a kiértékelésbe. En ismerem
a gyerekeket, és én javitom a dolgozatokat.
Jol ldtom a javitds kdzben, hogy mi az, ami
jol ment, amivel éppen csak megbirkéznak,
és mi az, amivel egyaltaldn nem.
Meggydzédésem,

elején és év végén évfo-
lyamdolgozatot ir, aminek
a tartalmdt a munkakozos-
ségek dllitjak ossze. Ez egy
diagnosztizalé dolgozat,

megfordul a fejemben, hogy
ezt nem gondolhatjédk komo-
lyan, ez teljes képtelenség

hogy ezeket nem nézi
meg soha senki. Szerin-
tem a helyzetelemzést
meg az osztdlyprofilt
senki el nem olvassa. Iga-

amire nem kapnak a gye-

rekek jegyet, csak azt nézi meg, hogy hol
tartanak az év végére, vagy mit felejtettek a
nyéri sziinetben. Ev kézben olyan dolgoza-
tot {rathatunk, amilyet akarunk, de az év
végi dolgozat egységes, tehdt ugyanazt
kell tudni mindenkinek egy évfolyamon
beliil. Ezért igyeksziink tgy 6sszedllitani
év kozben is a dolgozatokat, hogy a gyere-
kek jé eredménnyel tudjak majd megirni az
év végit.

Ezeknek a dolgozatoknak a kiéreékelése
rettentd nagy munka. Gyerekenként és fel-
adatonként kell feljegyezni az eredménye-
ket. Feladatonként minden gyerek eredmé-
nyét és az osztdlydtlagot is ki kell szdmolni,
és késébb, év végén sszehasonlitdst kell csi-
ndlnunk az év eleji meg a tavalyi dolgoza-
tukkal — hogy mennyit fejlédott egy gyerek
és Osszességében az osztdly. Nagy nyomds
van rajtam, hogy el tudom-e érni a kivdna-
tos, szamszerlen mérhetd fejlédést az osztd-
lyommal.

Az, hogy feladatonként kiilén kiszdémo-
lom az osztdlydtlagot, valdban mutat egy
képet az osztdly tuddsdrél. De én amugy is

z4bdl nekem fontos, hogy
tisztdban legyek az osztdly arculatdval vagy
egy adott tantdrgyat illet§ tuddsukkal. De
azt gondolom, nekem ehhez nem kellene
ilyen fogalmazdsi gyakorlatokat végrehajta-
nom. En enélkiil is tudom, mi a helyzet.
Mindig megfordul a fejemben, hogy ezt
nem gondolhatjak komolyan, ez teljes kép-
telenség. Valami megfoghatatlan, tévoli hata-
lom szdmdra kell informdcidkat szolgdltatni
valamirél, amir8l nekik fogalmuk sincs.

A TANANYAG

Bér egyre nehezebbnek érzem az iskolai 1¢-
temet, még mindig vannak olyan napok,
pillanatok vagy hetek, amikor a gyerekek
nagyon boldoggd tesznek. Amikor sikeriil
inspirdlnom &ket, és 8k is visszaadjdk az ins-
pirdcidt, és egyiitt alkotunk meg valami
nagyszeriit. Sokszor, amikor elhagyott a mo-
tivdciém, a gyerckek segitettek abban, hogy
visszatérjen. Mégis évek dta egyre nehezebb.
Mindig voltak bizonytalansdgaim és na-
gyon rossz érzéseim attdl, hogy olyat kell
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tanitanom, amit a gyerekek nem szeretnek,
unnak vagy egydltaldn nem érdekli 8ket. En
vagyok a felel8se annak, hogy 8ket motival-
jam, 8sztonodzzem, és olyat csindljak veliik,
ami boldoggd teszi 8ket. Ha én ezt nem
tudtam megtenni vagy elérni, az mindig is
nagyon frusztralt. Régéta tgy érzem, hogy
sok olyasmit kell dtadnom a gyerekeknek,
amiben nem hiszek.

Szerintem elsé-mdsodikban elég jol ma-
kédnek az érdim, jatékosan, élményszertien
tevékenykedem a gyerekekkel. Aztdn mér
mdsodikban és f8leg harmadikban mindig
érzem azt az erds valtdst, ami az 6rém rovi-
sdra megy, ahol értelmetleniil megndvekszik
a tananyag. Sokszor vagyok kénytelen fron-
télisan foglalkozni a gyere-

hogy kiirja a szerepl8ket meg a helyszint,
hanem szerintem az élmény 4ltal. Ezzel
szemben az elsd és legfontosabb cél egy ol-
vasdséra sordn az, hogy tdjékozédjon a szo-
vegben és konkrétan kikeresse és megcsi-
ndlja azokat a feladatokat. Szerintem egy
szdveget nem feltédleniil ezzel ért meg a gye-
rek. En azt érzem, valéjaban erre nincsen
szitkség. Ha egy gyerekhez eljut egy olvas-
mdny, akkor 6 fogja tudni majd a szerepld-
ket is, a helyszint é mindent, mivel él-
ményszertien befogadja. Az a célunk, hogy
amit olvas, azt értse és élvezze.

Szivem szerint én mindig csak az él-
ményt helyezném a kdzéppontba. Egyrészt
mindig felolvasndm a szoveget, akdr rovid,

akdr hosszt. A hossztiakat

kekkel, és azt érzem, hogy
borzasztdan unatkoznak,
szenvednek, és semmi ko-
ziik ahhoz, amirél szé van.
Példdul meg kell tanita-

Aldhtzzuk a szdvegben, kiir-
juk a megfeleld szavakat stb.
Ez sz6rnyt.

most is mindig én olva-
som fel elészor, hogy ez
élmény legyen, hogyha
mesérdl van szé. Biztos,

hogy nagyon sokat dr4-

nom harmadiktdl a széfa-

jokat, ami szerintem nagyon elvont dolog.
Miért érdekelné 8ket? Nem is tudjdk ezt
igazdn drgondolni.

Az olvasds tananyaggal is sokat szenve-
diink. Annyira hossztak lettek a szovegek az
olvasékonyvben, hogy a szovegfeldolgozis
6ridsi munka lett a gyerekek szdmdra. Ami-
kor egy harmadikosnak keresgélnie kell egy
hosszt mesében, az nem kéti le egydltaldn
az érdeklédését. Az olvasdsdolgozatok arra a
sémdra épiilnek, hogy van egy adott szoveg,
és azzal kapcsolatos kérdésekre valaszolunk,
aldhtizzuk a szévegben, kifrjuk a megfeleld
szavakat stb. Ez szorny(i. Igazdbdl az lenne a
célunk az olvasdssal, hogy a gyerekek meg-
szeressék az irodalmat. Es ha megszeretik,
nyilvdn 6rommel fognak olvasni. Nem azzal
tanulja meg a kisdidk értelmezni a széveget,

mézndnk, és megtanita-
ndm dket arra, hogy 6k maguk legyenek ké-
pesek egy jelenetet kiemelni é megszervezni
annak a drimédban val6 el8adésat. Es az mér
egy szovegértelmezés. Szerintem sokkal job-
ban élveznének egy olvasdsordt a gyerekek,
ha az érzelmekkel tudndnk foglalkozni, ha a
mivészettel, drdimédval tudndnk foglalkozni.
Ezeket a gyerekek mind nagyon szeretik, ez
a tapasztalatom.

Etikadrdn szoktunk miivészetterdpidval
foglalkozni. Nagyon nyitottak rd a gyere-
kek, és nagyon boldogok téle. Sokat rajzo-
lunk, példdul mandaldkat. Volt, amikor
megalkothattdk, hogy kinek melyik a biz-
tonsdgos helye, ahol 8 a legeslegjobban érzi
magit. Es utédna, akinek volt hozz4 kedve,
bemutatta a rajzdt. Dixit-kdrtydkkal is sokat
jdtszunk. Konkrét témdra is szoktuk
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haszndlni a Dixitet, példdul: Mit jelent szd-
modra a bardtsdg? Vagy vannak érzelemkdr-
tydim is, abbdl htznak, és arra mondanak
példdt a maguk életébdl. Az 6ra nagy része
beszélgetés, nem az iskolapadokban, hanem
korbeiiliink a foldre. Ok ilyenkor mindig
nagyon nyitottak, boldogok és motivaltak,
az osszes tobbi érdn vi-

ért annyira, de kozben lelkes és motivil,
adnom kellene egy kettest. Ez nekem min-
dig rossz érzés. Persze nem from be, hanem
adok lehet8séget, hogy javitson, de az egy
Gjabb teher mindketténknek, Gjra megirni
egy dolgozatot. Van olyan is, hogy valaki
magdhoz képest javit, é az nagyszer(i. Neki
a kettes az egyeshez ké-

szont ugyanezt nem, vagy
csak rovid idékre érzem,
mondjuk az 6ra 45 percé-
bél csak 10 percben. Pon-
tosan ldtom azt, amikor 8k

attél még ugyanigy oda kell
irnom a gyerek neve mellé,
hogy hdrmas, négyes, 6tos

pest csoddlatos, viszont a
tobbiek szemében az a
kettes még mindig csak
egy kettes. Es ettdl az &
szemében is értéktelen

boldogan tanulnak, és 13-

tom azt, amikor unjdk, ficeregnek, nem bir-
jék és szenvednek. Ilyenkor azt érzem, hogy
ez megint az én hibdm, az én hozzd nem ér-
tésem.

AZ OSZTALYOZAS

Sajnos a gyerekek nagyon sokszor szdmok-
ban hatdrozzdk meg 6nmagukat, az iskolai
teljesitményiiket és egymdst is. [gy kialakul
az osztalyban egy olyan hierarchia, ami sze-
rintem nagyon kdros. Az a gyerek, akirdl
tudjuk, hogy mindig rosszul irja a dolgoza-
tokat, mindig rossz jegyeket kap, 6ridsi szé-
gyent él 4t, és 8 maga is leirja sajit magit.
Es hové lesz a motivécié? Onnantdl kezdve,
hogy 8 tgyis mindig rossz jegyet kap, a mo-
tivdcidja is elmulik, hogy jobbat teljesitsen.
A misik, ami még fdj ezzel kapcsolat-
ban, hogy vannak olyan gyerekek, akik vi-
szont nagyon lelkesek, csindljak a szorgalmi-
kat. Adok egy 6tost vagy tobbet is, és akkor
jon a dolgozat, és azt megitja kettesre vagy
hdrmasra. Nekem meg f4j a szivem, hogy
ennck a gyereknek, aki lehet, hogy nem na-

gyon okos, vagy ehhez a tantdrgyhoz nem

lesz, hiszen kézben més
meg kapja az dtosoket.

Ebbél is ldtszik, hogy kategorizal, skatu-
lydz ez az osztdlyozdsi rendszer. Onmagiban
az is nagyon szomord, hogy szdmokban ha-
tdrozzuk meg a gyerekeket, és azéltal, hogy
igy éreékeljiik 8ket, az iskoldban kiépiil a hi-
erarchia. Egyediil a széveges értékelés az,
ami ezt tudnd helyettesiteni. Oridsi feladat
egy pedagdgusnak, de szerintem mdssal
nem nagyon lehet kivaltani az osztdlyozdst.

Elvégeztem egy gamifikdcids tanfolya-
mot, ami egy olyan rendszerre tanitott, ahol
nemcsak a tuddsodért kapsz pontot, hanem
a szorgalmadéret is, vagy adott tevékenysé-
gért, vagy azokért a plusz munkdkért, ami-
ket azért véllalsz, mert téged érdekel. Ez vé-
giil is ¢ényleg jobb megoldds, mint az osztd-
lyozds, de attél még az év végén ugyantigy
oda kell irnom a gyerek neve mellé, hogy
hdrmas, négyes, 6tds. Szerintem nalunk, az
alsé tagozaton, teljesen felesleges jegyeket
adni. Ugy érzem, hogy inkdbb rombolé,

mint épitd hatdssal van a gyerckekre.
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KAPCSOLAT A SZULOKKEL

Hiszek abban, hogy az 8sszmunka szdmit, a
sziild, pedagbgus, gyerek egytitt, dsszedol-
gozva tudja a gyerek fejlédését segiteni. Vi-
szont sokszor érzem gy, hogy a sziil8k,
amint probléma van a gyerekiikkel, ellensé-
gessé vélnak. Pedig én igyekszem szeliden és
elézékenyen elmondani, ugy, mint aki tény-
leg segitséget kér télitk, hogy dolgozzunk

dssze. De sokszor nem

gyerekkel. Sokan rossz néven veszik a levele-
zést is, de a legtobben azért bejonnek, ha
behivom 8ket, és beszélgetiink.

Van most egy kisgyerek az osztdlyunk-
ban, aki egyébként nagyon okos, de indu-
latkezelési nehézséggel kiizd, és engem is
meg més kollégdr is mdr elég sokszor elkiil-
détt a P-be. Az elején nehezményeztem, de
aztdn azt gondoltam, hogy valami van a kis-
fiaval, lehet, hogy a csalddon beliil van va-
lami probléma, mert kordbban nem ilyen

volt, nagyon nagy a kont-

tudjdk elfogadni, hogy a
gyerekiikkel probléma van,
és olyankor mds lesz a hi-
bas. Vagy én, vagy az osz-

bantalmazis, amikor valakit

hosszti tivon cstifolnak

raszt a tavalyi és az idei
viselkedése kozote. Behiv-
tam a sziil6ket, akik sze-
rint otthon nem tdrtént

télykdzosség, vagy az is-

kola. Es ez hatalmas teher egy osztalyfénok-
nek. En sajnos azt érzem, hogy tényleg, ez is
az én feladatom. Ennek a kapcsolatnak az
dpoldsa, kezelése is nagyon sok feladatot és
feleldsséget r6 rdnk.

A Krétdban naprakész informdcidkat
szolgdltatok a sziil6knek, van fogadééra
minden hénapban, kétszer egy évben sziildi
értekezlet, de mi ezen kiviil is beszélgetiink
veliik. Ok egyébként nem johetnek be az is-
koldba, igazabdl ki vannak zdrva, de barmi-
kor kérhetnek t8liink id8pontot, meg én is
behivhatom 8ket, hogy iiljiink le, beszél-
jiunk. Sokszor leiiliink és beszéliink a foga-
déérdn kiviil is egymdssal. Az a kérés a veze-
t6ség részérdl, hogy ha egy gyerek nem
tartja be az iskola szabdlyzatdt, akkor figyel-
meztetd, intd, rovd kovetkezzen egymds
utdn. Ezt azért kérik, hogy ha jon a sziil6,
vagy ha esetleg el kell tandcsolni a gyereket,
legyen a dolognak dokumenticija. En ezt
nem szivesen teszem. Inkdbb levelezni szok-
tam a sziildkkel, ha valami torténik, hogy
beszéljiik meg mi, vagy beszéljenck a

semmi baj, és az osztdly-
kozdsségiink tehet arrél, hogy ez a kisfia
ennyire kifordult 5nmagdbél. Szerintem az
osztalykozosségiink tavaly is ilyen volt. Es az
osztalykozdsséget ki épiti, ha nem az osz-
télyfénok. . .? Tehdt megint az én felel8ssé-
gem. Vagy: van egy kisldny, aki egyébként
SNI, ADHD diagndzissal, dithrohamai
vannak. Az 8§ anyukdjdval beszélgettem na-
gyon sokszor, s8t, még a pszicholdgusdval is
beszélgettem. Tehdt f8leg stilyosabb esetek-
ben szoktam leiilni a sziil8kkel.

Nagyon sok az egymds kozti bantalma-
zds is. Szerintem az mdr bédntalmazds, ami-
kor valakit hosszt tdvon cstfolnak. A gye-
rekek nagyon sokszor cstfoljék egymdst.
Az empdtidjuk még nem alakul ki ebben a
korban. Folyamatosan, fokozatosan alakul
ki. A sziil6k ebbdl mindig nagyon nagy
problémdt csindlnak, de én is Ggy kezelem
az osztalyban, hogy ez probléma. A gyere-
kek is tudjak, hogy ezzel én mindig foglal-
kozom. Itt nem lehet csiifolédni. Es ha va-
laki az osztdlyban nagyon, folyamatosan
bantalmazd, az § sziileivel is szoktam
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beszélgetni. Mindig probélok asszertiv
lenni, hogy egymds nyelvén beszélve, egy-
mis oldaldt elfogadva jussunk kézos neve-
z0re.

TAMOGATAS A PEDAGOGUSNAK

Szerintem a kiégésemben nagy szerepet jat-
szott, hogy egyediil voltam ezekkel a gondo-
latokkal és nehézségekkel. Sokszor borzasztd
fesziiltségben vagy rosszkedvvel, kudarcél-
ménnyel mentem haza. Hidba tanit az em-
ber akdr husz éve, szerintem ez egy olyan
szakma, ahol nincs biztos rutin. Nem tu-
dod, hogy jél csindlod-e vagy sem. Ezzel
mindig nagyon egyediil voltam, mert hidba
beszélgetek réla bardrokkal, olyannal, aki
nem szakmabeli.

Az jutott eszembe, hogy — ahogy a
pszicholégusoknak is van szupervizoruk —
milyen j6 volna, ha a pe-

beosztdsa. Ha megbeszélnénk, hogy hétfén
ot drakor iljiink le beszélgetni, nem tudom,
kinek lenne erre kedve, kapacitdsa. Ha én
ezt folvetném egy értekezleten, nem biztos,
hogy lennének partnereim.

Egyébként ha a kollégakkal tilnénk 8sz-

sze, ott is kéne, aki vezeti ezeket az iiléseket.

ARS POETICA

Alsés tanit6 vagyok. Szelid vagyok és tiirel-
mes. Empatikus vagyok a gyerekekkel, jacé-
kos vagyok és kreativ, tele vagyok dtletekkel.
Szakkoroket vezetek, zenélni tanitom a gye-
rekeket. Es amikor még ez elég volt, akkor
én onbizalommal telt pedagdgus voltam.
Most tgy érzem, hogy ennek az 4j rendszer-
nek, ennek az 4j felfogdsnak mdr nem tudok
megfelelni. Ezt most 8szintén mondom.

En azt gondolom, hogy alséban semmi

mast nem kéne csindlni,

dagégusoknak is lenne
ilyen. Ha minden iskold-
ban lenne egy szupervizor,
az hatalmas segitséget je-

sokszor arra sincs idé,

hogy mosdéba menjek

csak az alapkészségeket
fejleszteni, hogy a gyerek
gy menjen felsébe, hogy

rendesen tudjon olvasni,

lentene minden pedagé-
gusnak.

Mi, pedagdgusok egymdsnak akdr el is
tudndnk mondani a gondjainkat, de nincs
ilyen bizalomkér, vagy nem tudom, hogyan
nevezzem. Lehet, hogy hiilyének néznének,
ha én ilyet szeretnék, ez szerintem egy ide-
gen gondolat. Nekiink arra nincs id6nk,
hogy a munkahelyen egymdst tdmogassuk,
meghallgassuk, hogy személyes, mély kap-
csolatokat teremtsiink egymds kozott. Sok-
szor arra sincs id8, hogy mosddba menjek.
Van, hogy csak az 6tédik éra utdn tudok el-
menni. Persze mondhatjuk azt, hogy iiljiink
le munka utdn, de mindenkinek mds a

hogy értse, amit olvas. Es
tudjon irni viszonylag helyesen. Ezt ugy ér-
tem, hogy mondjuk tudja azt, hogy egy
mondat nagybet(, van mondatvégi irdsjel,
és a szavakat ne irja egybe egy mondaton
beliil. A helyesirdst tgyis az életiink végéig
kell tanulni. Nem lehet alséban elérni, hogy
minden helyesirdsi szabdlyt tudjon, de azt
igen, hogy tudjon rendesen folydirdst alkal-
mazni. (Nem tudom, hogy kell-e még a fo-
lyéirds vagy sem. Nyilvdn addig van erre
sziikség, mig az érettségi dolgozatokat kéz-
{rssal kell {rni.) Ezeken kiviil az alap sz4-
moldsi készségeket kellene kialakitani.
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Ha valéban csak ezzel foglalkozndnk al-
séban, akkor lehetne szdrnyalni. Akkor le-
hetne sok minden mist is csindlni, vagy
miéshogy csindlni. Lehetne jdtszani, lehetne
élményszertien okrtatni. Es lehetne a gyere-
kek kivédnsdgait és érdeklédésér is kielégi-
teni. Lehetne kdzdsen tervezni. Szerintem
alsoban nincs mdsra sziikség. Nincs szitkség
arra, hogy széfajokat és mondatfajtkat,
hogy torteket tanuljanak.

ELSO EPILOGUS

Korébban volt pedagdégusként énbizalmam,
jol éreztem magam, és biztam abban, hogy
nagyjébdl jol csindlom, amit csindlok, mert
ldttam az eredményeket, a gyerekek szemé-
lyiségének a fejlédését. Megerdsitettek a
gyerekek és a sziil8k visszajelzései. Rutint
szereztem, komfortosan éreztem magam.
Pedig ez egy nagyon nehéz szakma. Ott van
rajtad a feleldsség, hogy nem nagyon ront-
hatsz, mert a hiba nagy kdrokat okozhat a
gyerekekben.

A valaha volt magabiztossigom elve-
szett. Allando lelkiismeret-furdalds gyotor.
Ha elég biztos lennék a tu-

Igy pedagégusnak lenni mar nem 6rém.
A mi iskoldnkban is vannak remek pedagé-
gusok, akik kivdldan tudjék a nehéz helyze-
teket kezelni, a kériillmények ellenére is
nagyszerli munkdt végeznek, de 8k is bele-
betegednek, beleroppannak. Litom rajtuk.
Nekem ebben az évben lett magas vérnyo-
mdsom, magas pulzusom, dllanddan fejfa-
jasok gyotdrnek. Szomatikus betegségeim
lettek.

Ha nem kapja meg valaki azokat a td-
mogatdsokat, melyek a munkdjihoz sziiksé-
gesek, azokat a lehetéségeket, melyek segitik
a kibontakozdsat, és kozben egyre szorosab-
bak az elvdrdsok, akkor a legnagyszer(ibb
ember is 8sszeroppan. Azt érzem magamon,
hogy nem tudok a gyerekeknek mdr annyit
adni érzelemben, rajongdsban, lelkesedés-
ben, szeretetben. Es ezek hijan minden oka-

fogyottd valik.

MASODIK EPILOGUS

2026 szeptembere van. Az elézd beszélgetés

dta nagyot fordult veliink a vildg. Lett sajdt

minisztériumunk csupa szakemberrel, akik
évtizedek dta bizonyitottdk

ddsomban, a szakmai sze-
mélyiségemben, akkor le-
het, hogy erds lennék, és
azt mondandm, hogy ez

igy pedagdgusnak lenni

m4dr nem orom

elkotelezettségiiket és hoz-
zdértésiiket. Mar az elne-
vezése is reménykelts: Ok-
tatdsi és Gyermekiigyi Mi-

nem az én hibdm. Hogy

egyszerlien a rendszer, a kdrnyezet nem teszi
lehetdvé, hogy én megfelelden végezzem a
dolgomat, ami egyébként igaz is. De hdt
akdrhogy nézziik, a végén mégis én megyek
be az osztdlyba, személyesen nekem kell fe-
lelésséget véllalni az ott torténtekért.

nisztérium! Es aki
igyekszik figyelemmel kisérni a mitkidésiiket,
ldthatja, hogy a paragrafusok és bejdratott
praxisok Szkiilldi és Kbariibdiszei kizitt ha-
Jbzva mégiscsak a gyermekkizpontii szemlélet
zdszlaja lobog az drbocon. Nemrég sziiletett az
a 14 pontot tartalmazd ajdanlds, mely a tani-
tékat hivatott felszabaditani terheik aldl.



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026 / 9-10.

Meg is kerestem régi bardtomat, hogy meg-
kérdezzem, hogyan éli meg az ajdnlott (nem
kotelezd) szabadsigot. Mi vdltozott ebben a
reményekkel teli 1ij tanévben az 6 szdmdra?

A mi iskoldnkban igazdbdl nem véltozott
semmi, illetve plusz feladataink lettek.

A 14 pont el6keriilt ndlunk az értekezle-
ten, kivetitették, és megkaptuk a feladatot,
hogy elemezziik. Ajanlést kellett irni arrdl,
hogy hogyan tudjuk megvaldsitani ezeket a
pontokat az oktatdsban. Ezt a munkakézos-
ségek csindltdk meg, tehdt nekiink is kellett
otletelni, magdt a beadvényt pedig a mun-
kakozdsség vezetdje dllitotta dssze. Beszél-
tiink példdul arrél, hogyan tudjuk megvalé-
sitani a beszélget6kdroket reggelente, és eh-
hez valamilyen ajdnldst kellett irni. Vagy 4t
kellett gondolnunk és le kellett {rnunk azt,
hogy hogyan viltoztatndnk a hazi feladatok
addsdn. Amit lefrtunk, azt a munkakozosség
leadja az igazgaténdnek.

érakat tartani, vagy egy kis dtszervezést
megvaldsitani.

En azért a sajét osztélyomban prébélga-
tom a véltoztatdst. Megkértem a sziildket,
hogy nagyjabdl hiromnegyed 8-ra hozzdk
be a gyerekeket, mert akkor egy kicsit még
reggeliznek, de olyan 5-10 perccel a csengd
eldtt elkezdiink beszélgetni, és ezt most tény-
leg minden nap igy csindljuk. Ez persze ki-
csit belenyulik az érdba, de nem baj. A be-
szélgetés utdn még egy kicsit jdtszunk. Ez egy
rihangolé jawék, aminek nincs koze az rd-
hoz, csak hogy olddédjanak egy kicsit, hogy jé
hangulatuk legyen. Egyébként minden érdra
hozok jitékos feladatokat, de azok kapcso-
16dnak a tananyaghoz, tantdrgyakhoz. Ne-
kem ez a reggeli rutin az egyik djitdsom.

Aztén prébéltam tgy rendezni az 6ra-
rendemet, hogy bizonyos tantdrgyakat rak-
tam egymds mellé, amik dsszefolyhatnak.

Példdul a fogalmazdst az olvasdssal, mert

akkor lehet ugy dolgozni,

Hogy az igazgaténé ezt to-
vébbadja-e, azt még nem
sikeriilt megtudnom. Nem
tudom, hogy ezt most az
igazgaténd kéri, vagy tan-

elkezdtem nem komolyan
venni azt a tananyagot,

ami kotelezd

ha jétékosabb 6ra van,
hogy 6sszevonom a két
6rdt, és igy hamarabb be-
fejezem. A maradék idé-

ben kimegytink az ud-

keriileti elvérs.

Mindenesetre ennek igy szerintem nincs
értelme. Akkor lenne értelme, ha 6sszeiil-
nénk, és egy olyan tervet hozndnk létre,
amit aztdn megprobdlndnk megvaldsitani.
De ez igy csupdn 6ncéltt adminiszerdcid.

Egyébként mindenki mds, minden ta-
nitd, tandr végzi ugyandgy a dolgdt, ahogy
eddig, nem toreént véltozds. Nehéz is volna
tgy véltoztatni, hogy egyelére még sem a
tananyag, sem a gyerekek éraszdma nem
csokkent. Nyilvan hosszabb id8, hogy ez
megtdrténjen. Amig a NAT-ot 4t nem dol-
gozzdk, addig nagyon nehéz 35 perces

varra, vagy azt csindlok,
amit 6k szeretnének. Ezt persze csak akkor
tudom megvaldsitani, ha jatékosabb az éra,
mert egyébként nem birndnak ki a gyerekek
mondjuk hatvan percet egyben. Ez a msik,
amiben prébéltam valtoztatni.

Egy kicsit bdtortalanul, de azért elkezd-
tem nem komolyan venni azt a tananyagot,
ami kotelezd. Példdul mds megkozelitésben
probdlom most az olvasmdnyokat feldol-
gozni. Nem a szokdsos, begyakorolt techni-
kék vagy modszerek alapjan gytjtjiik ki a
szereplSket, helyszineket stb., bdr néha per-
sze ez is eldkeriil. Eddig is sokat
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drdmdztunk, de most tgy drimdzunk, hogy
el kell olvasniuk az olvasmdnyt, és utdna
csoportokban megtervezni és eljdtszani.
Egyrészt ezzel is tudom ellendrizni, hogy
megértették-e azt, amit olvastak, mdsrészt
jobban odafigyelnek arra, amit olvasnak,
mert tudjak, hogy utdna 6nélléan meg kell
tervezniiik egy jelenetet, és azt el6adni.

Még sose prébaltam kicsikkel a vita-
mddszert, de most belevdgtam. Egy olvas-
mény kapcsdn két csapat két kiilonbozé 4l-
ldspontot képviselve vitatkozott. Ezekkel a
dolgokkal nagyon sok id8 elmegy, a munka-
fiizetben molyolni médr nem nagyon van
id8. De nagyon fontos valtozds bennem,
hogy most mér ez nem is érdekel.

Péld4ul feldolgozunk egy olvasmdanyt, és
nem ¢én teszem fel kérdéseket, hanem k.
Ezeket mind felirom a tdbldra, korbeiiliink,
és szép sorban 8k kezde-

a hagyomdnyos médon is foglalkozzunk a
tananyaggal, hogy a szdvegértd képességiik
oly médon is fejlddjon, ahogy a kompeten-
ciamérés elvdrja.

Nyilvdn a véltoztatdsban megerdsitett az
ajénlds, bdtorsdgot kaptam, hiszen ez feliil-
18l jon, akkor miért ne birdlhatndm feliil
ennek jegyében az igazgaténd vagy az isko-
lank allispontjat. Amigy nem tudom, hogy
valéjaban hogyan gondolkodnak, de azt tu-
dom, hogy mit vdrnak el. Még mindig az a
legfontosabb, hogy helyén legyen az admi-
nisztricié. A 14 pontndl sem az volt a cél,
hogy ezt mi tényleg valdsitsuk meg, hanem
az, hogy tudjuk adminiszerdlni.

Szerintem akkor lenne igazén nagy val-
tozds, ha ezek nem ajénldsok lennének, ha-
nem valéban megvalésult vagy kotelezéen
megvaldsitandé pontok, de tudom, hogy ez

csak akkor johet majd

nek el ezekre a kérdésekre
valaszolni. Es nemcsak
olyan kérdések meriilnek

a legfontosabb, hogy helyén

legyen az adminisztricié

létre, ha a NAT-ot 4tirjak.
Akkor minden iskola

kénytelen lesz valtani, és

fel, ami egy olvasdsérdn,
hanem lelki meg emberi
kérdések is. Mondjuk, azt kezdjiik el bon-
colgatni, hogy a gonoszsdgunk hétterében
mi 4ll. Ebbdl mdris egy sokkal hosszabb be-
szélgetés alakul ki, mint egy egyszer(i olva-
sdsordn, ahol csak a megadott szempontok
szerint elemziink.

Es kozben persze nyakunkon a kompe-
tenciamérés, ezért oda kell figyelnem, hogy

megvaltozik szép lassan az
iskoldk szemléletmddja.
Addig is segit, hogy a 14 ponttdl valam-
ennyire mdr most is szabadabbnak érzem
magam. Mégis foglalkoztat, hogy a most
negyedikes osztdlyomat még végigviszem, és
utdna megprobélok egy mdsik iskoldban el-
helyezkedni, ami alternativ vagy szabadabb

szemlélet(i.
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TANULMANYOK (PEER REVIEWED)

1. BEVEZETES

Az iskolai er8szak teriiletén végzett vizsgdla-
tok eddig dontden a kortdrsak kozotti bén-
talmazds jelenségére irdnyultak, mig a peda-
gdgusok mint lehetséges elkovetdi csoport
kevesebb figyelmet kaptak (Gusfre és mtsai.,
2023; Prskin és msai., 2014; Scharpfés
mtsai., 2023). Ugyanakkor a nemzetkozi
vizsgdlatok azt mutatjék, hogy a didkok je-
lentds része szdmol be tandri bantalmaz4srdl
még azokban a kulturdlis és oktatdsi kontex-
tusokban is, ahol t6rvény tiltja a tandri erd-
szak formdit (Gusfre és mtsai., 2023; Heekes
és mtsai., 2022; Scharpf és mtsai., 2023).
Erdekes adalék, hogy azoknak a vizsgdlatok-
nak az esetében, ahol a didkok mellett tand-
rokat is megkérdeztek a tandri bdntalmazds
eléforduldsrdl, egyes esetekben a tandri be-
szdmoldkban alacsonyabb adatokkal taldl-
kozhatunk, vagyis a pedagégusok hajlamo-
sak lehetnek bantalmazé viselkedésiiket
aluljelenteni, szemben a megkérdezett did-
kokkal (Ardestani és mtsai., 2022; Hajdu és
Sdska, 2011; Ssenyonga és mtsai., 2019).
A kutatdsok adatainak 6sszevetését nehezitik

a vizsgdlati mddszertanok kiilonbozdségei,
valamint az, hogy azokat eltérd foldrajzi ré-
gidkban, eltérd kutatdsi kontextusokban és
idépontokban végezték (Gusfre és msai.,
2023; Heekes és mtsai., 2022; Scharpf és
mtsai., 2023).

A tandri bantalmazis elszenvedése ssze-
fliggésbe hozhaté a didkok korében szémos
negativ kovetkezménnyel (Gusfre és mtsai.,
2023; Heekes és mtsai., 2022; Sava, 2002;
Scharpf és mtsai., 2023). Tobb vizsgdlatban
szdmoltak be didkok fizikai erészak kovet-
keztében elszenvedett stlyos sériilésekrl
(Child és mtsai., 2014; Devries és mtsai.,
2014; Youssef és mtsai., 1998), valamint ar-
rél, hogy a tandri bdntalmazs elszenvedése
a didkok korében egyiitt jir a mentdlis
egészséget (pl. szorongdsos panaszok, de-
presszids tiinetek), valamint tanulmdnyi
elérehaladdst érintd problémak magasabb
eléforduldsdval is (Baier és mtsai., 2019;
Datta és mtsai., 2017; Fromuth és mtsai.,
2015; Lin és mtsai., 2020; Modin és mtsai.,
2015). A kutatdsi adatokbdl az is kideriil,
hogy nemcsak a bdntalmazds elszenvedése,
hanem annak 4télése szemtantiként is dssze-
fliggésbe hozhaté szdmos mentdlis
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egészséget érint problémdkkal (Fowler és
mtsai., 2009; Midgett és Doumas, 2019).

A tandri bantalmazds jelenségének vizs-
gélata a fentiek alapjdn kiemelt jelentéségti
teriiletnek {gérkezik, hiszen déntden befo-
lydsolhatja a tanulék iskolai élményeit, ta-
nuldsi eredményességét, és életre sz616 nega-
tiv tapasztalatokat, esetleg mentélis
kihivasokat idéz el koriikben. A tanulmdny
a tandri bantalmazds kiilénb6z8 formdinak
retrospektiven jelzett pre-

mtsai., 2025). Ez azért fontos, mert eltéréen
reagdlunk azokra a viselkedésformakra,
amelyeket erdszakosnak mindsitiink
(Triplett és mtsai., 2016). Az erdszak kifeje-
zésr8l dontden valamilyen rossz dolog jut
esziinkbe (77iplett és mtsai., 2016; Van
Breen és mtsai., 2025), igy annak nagy ha-
talma van (7riplett és mtsai., 2016).
Az er8szak meghatdrozdsdban nagy szerepe
(hatalma) és felel8ssége van a tdrsadalom-
tudésoknak (Muehlen-

valencidjdt vizsgdlo, feltdrd
kutatds elsé eredményeit
mutatja be. A vizsgdlat
arra irdnyul, hogy bemu-
tassa, milyen ardnyban je-
lennek meg az egyes ban-

mikor arrdl beszéliink, hogy
valami erészakos, kijel6liink
valamit, ami tilmegy egy
bizonyos hatdron

hard és Kimes, 1999).
Ugyanakkor az erészakot
még a tdrsadalomtuddsok
is eltér8en fogalmazzak
meg, igy nincs abban teljes
egyetértés, hogy mely visel-

talmazdsi formak a

vélaszaddk kézoktatdsi tapasztalataira vonat-
kozé visszaemlékezéseiben, és hogyan alakul
eléforduldsuk az iskolai élettit hirom vizs-
gélt szakaszdban.

2. ATANARI BANTALMAZAS
JELENSEGENEK VIZSGALATA
MAGYARORSZAGON

Az er8szak fontos kozegészségligyi és tdrsa-
dalmi probléma, igy annak meghatdrozdsa
kiilénésen fontos az erdszakkal szembeni
beavatkozdsok szempontjdbdl (Krug és
mtsai., 2002; Triplett és mtsai., 2016).
Az, hogy mi tekinthetd erdszaknak, szocidli-
san konstrudlt (De Haan, 2008; Muehlen-
hard és Kimes, 1999; Van Breen és mtsai.,
2025), igy a fogalomnak nincs egyetlen igaz
meghatdrozdsa (Muehlenhard és Kimes,
1999). Mikor arrél beszéliink, hogy valami
erdszakos, ezzel kijeloliink valamit, ami tdl-
megy egy bizonyos hatdron (Van Breen és

kedésformdk tartoznak a
fogalom ald (Stanko, 2003).

Szémos megfogalmazdssal taldlkozha-
tunk akkor is, mikor azt nézziik, miként vi-
selkedhetnek kdrosan a tandrok didkjaikkal.
A terjedelmi korldtok miatt ezeket részletes
ismertetés nélkiil, a lényegiiket kiemelve so-
roljuk fel. Az egyik ilyen a fekete pedagigia,
amelyet Hunyady és munkatdrsai (2006) egy
olyan diszfunkciondlis hatdsrendszerként
hatdroznak meg, amely a tudatos és nem tu-
datos pedagdgiai behatdsok révén mara-
dandé negativ kovetezkényekkel jér a tanu-
16kra nézve. Egy chhez hasonlé megkozelités
a didaktogenézis (didactogeny), amely legin-
kébb a francia, romdn, orosz és spanyol
nyelvii szakirodalomban terjedt el (Sava,
2002). Ez lényegében azt a fizikai, pszicho-
l6giai vagy tanulmdnyi szempontbdl meg-
foghatd kért jelzi, amelyet a hibds nevelés
vagy oktatds okoz a didkoknak (Lewis és Ri-
ley, 2009). Egy mésik megkozelités a nem
megfeleld tandri viselkedés (teacher misbeha-
vior; Kearney és mtsai., 1991) amelybe a
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szerz8k azokat a tandri megnyilvdnuldsokat
soroljak, amelyek a hidnyos felkésziiltségbdl
eredd tényez6ktdl (pl. unalmas el6addsok)
egészen a didkokkal szembeni agressziv vi-
selkedésig terjednek (Sava, 2002). Ezek
mellett vannak szerzdk (pl. Gusfre és mtsai.,
2023) akik Olweus (1994) bullying definici-
djaval dsszhangban hasznaltdk a tandri
bullying (teacher bullying) kifejezést.

A vizsgilat sordn az Egészségiigyi Vildg-
szervezet (WHO) megha-

kortdrsbdntalmazds esetében az erdegyen-
stly hidnya a résztvevék kozotti viszonyban
alakul ki, mig a pedagdgus-tanulé kapcsolat
eleve intézményesen aszimmetrikus: a peda-
gdgus olyan legitim hatalommal, autoritds-
sal és felel8sséggel rendelkezik, amellyel a
tanulé nem. Ezért a tandri bintalmazds
(teacher bullying) értelmezésekor a hatalmi
aszimmetria nem pusztdn az egyes interak-
cidk jellemzdje, hanem a pedagdgiai kap-
csolat strukturdlis sajdtos-

tarozasat tekintettiik
irdnyadénak az erdszak
meghatdrozdsakor, dssz-
hangban a kutatési eljdrds-
ban alkalmazott eszkoz

a kdrokoz¢ viselkedés ismét-
16dése és a felek kozotti
eréegyensuly tartés hidnya

sdga is. Vizsgdlatunkban
ezért a tandri bintalma-

zdst olyan, pedagdgus 4l-
tal tanuléval szemben

héttérirodalmdval (Prskin

és mtsai., 2014), amely szerint az erdszak ,a
fizikai erd vagy hatalom szdndékos haszni-
lata, akdr fenyegetésként, akdr tényleges for-
méban, 6nmagunkkal, egy mdsik személy-
lyel, illetve egy csoporttal vagy kozdsséggel
szemben, amely sériilést, haldlt, pszicholé-
giai drtalmat, fejlédési zavart vagy depriva-
ciét eredményez, illetve ezek magas valdszi-
nliségével jér” (Krug és mtsai., 2002).

Az agresszid, az er8szak és a bantalmazds
fogalmai egymdssal dsszefliggd, de nem tel-
jesen azonos jelenségeket jeldlnek. Az ag-
resszid fogalma tdgabb viselkedési kategéria-
ként olyan cselekvésekre utal, amelyek mds
személy sérelmére irdnyulnak, mig az erd-
szak ennek olyan formdit foglalja magdban,
amelyekben a fizikai erd vagy a hatalom
szandékos alkalmazdsa, illetve az ezzel valé
fenyegetés jelenik meg (Krug és mesai.,
2002). A bullying ennél sziikebb metszet:
klasszikus meghatdrozdsa szerint a kdrokozd
agressziv viselkedés ismétlddése és a felek
kozdtti erbegyenstly tartds hidnya egyardnt

lényeges eleme (Olweus, 1994). A

megvaldsitott, fizikai vagy
pszicholdgiai sérelemmel,
megaldzdssal, kényszeritéssel vagy szexudlis
hatdrétlépéssel jaré magatartdsok erny6fo-
galmaként haszndljuk, amelyek a tandr-didk
kapcsolatban fenndllé hatalmi aszimmetria
kontextusdban értelmezhetdk.

Vizsgalatunkban a tovdbbiakban ebben
az értelemben haszndljuk a tandri bdntalma-
zds fogalmdt, 8sszhangban azzal a megkoze-
litéssel, amely a tandr és a didk kozorti kap-
csolatban a hatalom, az erd és a felel8sség
birtokldsénak aszimmetridjac hangstlyozza
(Iasd errdl bdvebben: Alliance for Child Pro-
tection in Humanitarian Action, 2019).

A jelen kutatdsban alkalmazott Zeacher
Violence Scale (TVS; Piskin és mtsai., 2014)
ot faktora — fizikai erdszak, szexudlis erdszak,
hibdztatds/megaldzds, giinyolddds és elnyomds
— a tandri bantalmazds kiilonb6z8 megnyil-
vénuldsi teriileteinek operacionalizdldsaként
értelmezhetd. A fizikai er6szak a fizikai erd
alkalmazdsdval jiré bantalmazdsi formdkat
ragadja meg. A hibdztatds és megaldzds, va-
lamint a glinyolddds tételei tartalmilag kap-
csoldédnak azokhoz a tandri viselkedésekhez,
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amelyeket a nemzetkozi szakirodalom
pszicholdgiai vagy érzelmi bantalmazdsként,
illetve verbdlis agresszidként is tdrgyal (Lon-
gobardi és mtsai., 2018). A tandri verbdlis
agresszié korébe sorolt viselkedések kozott
olyan formak is megjelennek, mint a fenye-
getés, a glinyolds, a nevetségessé tétel vagy a
tanulé személyes tulajdonsdgainak tdma-
ddsa. Az elnyomdsfaktor a TVS-ben a tandri
erdszak 6ndllé dimenzidjaként jelenik meg;
tdgabb értelmezésében

kozdte. A kutatdk arra kéreék a vizsgalatban
résztvevlket, hogy idézzenek fel egy iskolds
éveikbdl szdrmazd, mdig emlékezetes sérel-
met, és mutassdk be annak kériillményeit
részletesen, tobbek kozott kitérve a sérelem
okozdjdra, az iskolafokra, a kévetkezmé-
nyekre, valamint arra is, hogy kivel osztot-
tdk meg élményiiket. Vizsgdlatuk egyik leg-
fontosabb eredménye az volt, hogy a
vélaszaddk tobbsége pedagdgusitdl szenve-
dett el mdig nem feledett

ugyanakkor figyelembe ve-
hetd a pedagdgus és tanuld
koztti egyenldtlen ha-

méltatlan tandri vagy
edz6i magatartdsok

sérelmet.
Az el6z6hez hasonlé
kutatdst végeztek Borosin

talmi viszony is, amelyet
az iskolai erészak nemzet-
kozi megkozelitései szintén hangsilyoznak
(UNESCO és UN Women, 2016). A szexud-
liser8szak-faktor verbdlis és nonverbalis ma-
gatartdsokra is kiterjed; ezért tartalmilag
érintkezik az iskolai szexudlis zaklatas (se-
xual harassment), illetve a pedagbgus dltal
elkovetett szexudlis visszaélés (educator se-
xual misconduct) szakirodalmaval is
(UNESCO és UN Women, 2016; Grant és
mtsai., 2019). Az &t fakeor ilyen értelmezése
lehetdvé teszi, hogy a TVS empirikus kate-
goridit a tandri bdntalmazds tdgabb nemzet-
kozi fogalmi rendszerében helyezziik el,
anélkiil, hogy az egyes faktorokat ezekkel a
tdgabb konstruktumokkal azonosnak tekin-
tenénk.

2. 1. Hazai kutatasi el6zmények

A hazai kontextusban déntéen médiumok
hirad4sain keresztiil értesiilhetiink tandri
bdntalmazds esetekrél, mikozben kevés ku-
tatds foglalkozik a jelenséggel. Az egyik
ilyen meghatdrozd vizsgalatot Hunyady és
munkatdrsai (2006) végezték 2003 és 2004

és munkatdrsai (2022),
akik egyetemi hallgaték
korében végezték vizsgilatukat. A kutatdk
ebben az esetben is arra kérték a résztvevé-
ket, hogy egy mdig nem feledett sérelmiiket
osszak meg a vizsgdlat keretein beliil. A vé-
laszadék majdnem fele szdmolt be mdig
nem feledett sérelmekrél, melyeket sport-
klubokban (42%), kézismereti érdkon
(35%), valamint testnevelés 6ran (27%)
szenvedtek el az adatkézl8k. A megosztott
eseteket a kutatdk két dtfogd kategoridba
soroltdk. Egyrészt a kevésbé stlyos esetek
csoportjdba (53%), ahovd példdul a méltat-
lan tandri vagy edzdi magatartdsok, a tandr
és didk vagy edzd és sportolé kozotti kap-
csolati problémék keriiltek. Mésrészt a sd-
lyos esetek csoportjdba (44%), amelyet a
pszicholdgiai terror, verbdlis és/vagy fizikai
agresszio, bantalmazds, illetve a szexudlis
zaklatds vagy bdntalmazds alkotott.

Hajdi és Sdska (2011) kutatdsukban di-
dkokat és tandrokat egyardnt bevonva vizs-
géltdk az iskolai agresszié méreékét a kozép-
iskoldkban. A vilaszadé tandrok 2,6
szdzaléka szdmolt be arrdl, hogy fizikai ag-
ressziot kovetett el didkjaival szemben, mig
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a didkok 10,2 szdzaléka jelezte, hogy tandr-
t8l fizikai bantalmazist szenvedett el.

Az Oktatdskutaté és Fejlesztbintézet
(OFI) kutatéi 4ltaldnos iskolai tanulék kor-
ében végezték vizsgilatukat, mely kiterjedt
az iskolai bantalmazisra is, és ezen beliil a
tanarok bdntalmazé viselkedésére is. A ta-
nuldk koriilbeliil 10%-a tapasztalt testi sé-
relmet okozé bédndsmédot, mig 7%-uk sze-
rint vagyontargyak elleni sérelem is

eléfordul legaldbb heti

értelmezési horizont. A vizsgélt jelenség fel-
tdrdsa természeténél fogva kdnnyen vezethet
olyan helyzetekhez, amelyekben a kutatdk
kénytelenek kilépni a kutatdi poziciébdl és
feleldsségre vondst kezdeményezni a feltdrt
bantalmazdsi formdk alapjdn. Ez a lehetéség
jelentdsen csokkenti a tudomdnyos vizsgdlé-
dds esélyeit, és nehézkessé teszi a kutatdsi
tervek engedélyeztetését. Tovabbi etikai di-
lemmdt jelent, hogy a feltdrt bantalmazdsi

formék kapcsdn, fiiggetle-

gyakorisdggal. Emellett a
didkok 20%-a szerint a
»szégyelld magad” kifejezés
hetente vagy még gyakrab-

nem tlnt redlisnak sikeres
engedélyezési eljdrdsok
kezdeményezése

niil atedl, hogy azok blin-
cselekmény kategéridba
tartoznak-e, felmeriil,
nincs-e jelzdrendszeri ko-

ban hangzik el az iskold-
ban. Szintén gyakoriak
voltak a ,lusta vagy”, illetve a ,buta/hiilye
vagy” jellegli sérté megjegyzések is (Gonczil,
2015).

A nemzetkoézi kutatdsokhoz hasonléan a
hazai kutatdsok is eltéré médszertannal vé-
gezték vizsgilataikat, igy eredményeik dssze-
hasonlitdsa csak korldtozottan lehetséges.

2. 2. Kutatasetikai dilemmak

A tandri bantalmazds vizsgdlata nem kizdré-
lag mddszertani kihivésokat rejt, hanem ko-
moly etikai aggdlyokat is felvet. A gyerekek
és fiatalok bdntalmazdsa nem egyszertien
egy iskolai jelenség, ugyanis feltdrdsinak ko-
vetkezményei lehetnek. Akdr egészen a biin-
tet8eljdrdsig vezethetnek a feltdrt esetek.
Egy egyetemi kutatdpdrosnak csekély jogo-
sultsdga lehet arra, hogy kozoktatdsi intéz-
ményekben feltérképezze a tandri bantalma-
zds jelenségét. A blincselekmények feltdrdsa
valéjdban hatdsdgi jogkor. Az etikai aspek-
tust vizsgdlva nehezen tarthaté az egyszer(i
tudomdnyos érdekl8dés mint kutatéi

telessége egy kutatdcso-
portnak. Az ilyen teriile-
ten végzett kutatdsok esetén
sziikségszerlinek tlinik a feltdrt bintalmazdsi
formdakkal kapcsolatos beavatkozdsok és in-
tézkedések kezdeményezése. Ehhez azonban
a tudomdnyos kutatdi felhatalmazdsnal erd-
sebb és biztonsdgosabb keretek sziikségesek.
A tandri bantalmazds el6forduldsdt és gyako-
risdgdt feltdré jelleggel tanulmdnyozd vizs-
gélat célja ezért az lehet, hogy felhivja a fi-
gyelmet a tandri bantalmazds jelenségére,
kiilondsen az oktatdsirdnyitds és az oktatds
torvényességi feliigyeletét elldcé szervek szé-
madra.

A tandri bdntalmazds intézményszintd
vizsgdlatahoz a fentiek fényében nem tlint
redlisnak sikeres engedélyezési eljardsok kez-
deményezése, kiilonosen az el6z8 oktatdsi
rendszer zdrt és hierarchikus jellege miatt.
Ezért az a kutat6i dontés sziiletett, hogy a
kézoktatds tizenkét évébdl frissen kilépd, fi-
atal felndtek visszatekintd adatkozlésére
épiiljon a feltdrd jellegti kutatds. Az adat-
kozlék kivélasztdsakor a heterogenitds és a
hozzéférhet8ség szempontjai voltak
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elsédlegesek. Az elsé évfolyamos tandrsza-
kos hallgaték csoportja megfelelének tint,
hiszen érdeklédésiik alapjdn heterogén cso-
portrél van sz6, és orai keretben volt lehetd-
ség megkérdezni Sket a kdznevelésben eltsl-
tott id8szakrél. Ugyanakkor ez jelentésen
szlikiti a kort, hiszen a fiatalok kériilbeliil
30%-a folytatja a felsGoktatdsban a tanul-
mdnyait, koziilik pedig éppen a tandrszako-
sok azok, akik a legkevésbé tdvolodtak el az
iskola vildgacdl, hiszen ott képzelik el jové-
beli karrierjiiket. Ez jelentheti azt, hogy ez a
csoport kevésbé érintett a tandri bdntalma-
zasban (Norvilitis és mtsai., 2025). Ez a
szlik célesoport viszont alkalmas arra, hogy
koriikben lehetdleg mindenkire kiterjed8en
megvizsgéljuk az dltaluk

adatkozl6k milyen ardnyban szdmoltak be
az egyes bdntalmazdsi formék legaldbb egy-
szeri megtapasztaldsdrdl az adott iskolafo-
kon. A nemzetkézi szakirodalom Gtmutatdsai
alapjdn a kutatds nemcsak az dldozati szerep-
ben 4télt, hanem a szemtaniként (bystander)
szerzett tapasztalatokra is kiterjedt.

3. KUTATASMODSZERTAN

3. 1. Minta

A vizsgélat a Pécsi Tudomdnyegyetem nap-
pali tagozatos, els6éves tandrszakos hallgaté-
inak teljes évfolyamdra terjedt ki. A vizsgalt

sokasdg (N = 116) 86,2

tapasztalt és 4télt tandri
bantalmazdsi formdk pre-
valencidjdt, tipusait és is-
kolafokok szerinti megosz-
l4sdt. Ha ebben az

a tandri bantalmazas
kiilonb6z6 formai

prevalencidjinak feltdrdsa

szdzaléka toltotee ki a kér-
déivet (n = 100), kdszon-
hetéen az adatfelvételi
iddszakban jelentkezd
influenza- és koronavirus-

iskoldhoz kozel 4116, speci-

4lis célesoportban is megjelennek bizonyos
badntalmazdsi formdk, az indokolttd teheti a
jelenség tovabbi, szélesebb és heterogénebb
mintdkon t6rténd vizsgdlatdt. Habdr a
minta nem reprezentativ és csak az egyik vi-
déki nagy egyetem elsd évfolyamra jéré ta-
ndrszakosainak adatait tartalmazza, a fentiek
alapjdn a feltdrds sikeres és figyelemfelkeltd

lehet.
2. 3. Kutatasi célok és kérdések

A kutatds els6dleges célja a tandri bantalma-
z4s kiilonb6z8 formdi retrospektiven jelzett
prevalencidjdnak feltdrdsa volt az iskolai
élettt hdrom szakaszdban: alsé tagozaton,
felsd tagozaton és kozépiskoldban. A preva-
lencia vizsgdlata arra irdnyult, hogy az

nak. Az életkori megosz-
last tekintve a résztvev8k tobbsége a 18—19
éves korcsoportba tartozott (59,0%). A 20—
21 évesek ardnya 25,0% volt, mig a 22-23
éves korosztaly 11,0%-ot tett ki. A legki-
sebb ardnyban a 24 év felettiek szerepeltek a
mintdban (5,0%). A résztvevék 50%-a né
(n = 50), mig 49%-a férfi (n = 49). Egy
résztvevé nem kivinta megadni a nemét. A
vizsgélatot a Pécsi Tudomdnyegyetem Bol-
csészet- és Tarsadalomtudomdnyi Kar Kuta-
tésetikai Bizottsdga hagyta jévd (ldsd
18/2025./X. 23. hatdrozat).
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3. 2. Eszk6z: Modositott Tanari
Erészak Skala

Az adatgylijiés a Teacher Violence Scale
(Psskin és mtsai., 2014) magyar nyelvre
forditott és mddositott valtozatdval tor-
tént. Az eredeti eszkoz Osszesen 36 tételt
tartalmaz, és 6t faktorra tagolddik: fizikai
erdszak (11 tétel); szexudlis erdszak (6 tétel);
hibdztatds/ megaldzds (8 tétel); ginyolddds
(5 tétel) és elnyomds (6 tétel). A vdlaszaddk
6 fokozatti Likert-skdldn értékelték 1-t8l
(soha) 6-ig (szinte minden nap), hogy mi-
lyen gyakran tapasztaltak az adott tandri vi-
selkedést. Az eredeti fizikaierdszak-faktor
esetében egy tétel keriilt

eléfordulé fizikai bantalmazasi forma lehet.
Mivel a kérdéssor tételszamat és az eredeti
faktorstruktrdt nem kivantuk megvéltoz-
tatni, az Uj tétel beillesztése egy eredeti tétel
cseréjével tortént. Az eredeti, egy ldbon 4l-
l4ssal torténd biintetésre vonatkozé tételt
valasztottuk ki, mivel kutatéi feltérelezé-
siink szerint ez a megszorongatdshoz képest
kevésbé lehet jellemzd a hazai iskolai kon-
textusban. Ennek megfelelden az eredeti
»Making student to stand on one foot in
the classroom” tétel helyére ,,A pedagdgus
megszorongatott (pl. karomat, nyakamat)”
keriilt. A tételcsere tehdt nem el8zetes empi-
rikus dsszehasonlit6 vizsgdlat eredménye
volt, hanem a kisérleti al-

médositisra. Az eszkézben
eredetileg szerepld ,Ma-
king student to stand on
one foot in the classroom”
(,A didkot arra kényszeri-

minden bantalmazasi
forma szemtanui viltozatat
is alkalmaztuk

kalmazas sordn vizsgd-
landé szakmai hipotézis.
A kutatis keretei nem tet-
ték lehet6vé az eredeti és
a médositott tétel parhu-

teni, hogy egy ldbon élljon

az osztdlyteremben.”) tétel helyett az ,A pe-
dagdgus megszorongatott (pl. karomat, nya-
kamat)” tétel keriilt be a vizsgdlati eszkdz
kérdéssordba. Az eredeti kérdbiv az elmule
egy év tapasztalataira kérdez rd, a médosi-
tott verzid a vélaszaddkat retrospektiv mé-
don kérdezi meg az alsé és felsd tagozat, va-
lamint a kézépiskola idészakdra
vonatkozdan.

A kérdéssor mddositdsa kisérleti céllal
toreént, a mérbeszkdz magyar iskolai kon-
textusban és retrospektiv adatfelvételben
toreénd alkalmazhatdsdganak vizsgalata ér-
dekében. A fizikaierdszak-faktor egyetlen té-
telének médositdsa abbdl a kutatéi hipoté-
zisbél indult ki, hogy a megszorongatis (pl.
a kar vagy a nyak megszoritdsa) az eredeti
kérdéssorban nem szerepld, ugyanakkor a
hazai iskolai tapasztalatokban potencidlisan

zamos alkalmazdsin ala-
puld dsszehasonlitd vizsgdlat elvégzését,
ezért a tételcsere hatdsa a jelen vizsgdlat
alapjdn 6ndlléan nem {télhetd meg. A moé-
dositds sordn az eredeti méréeszkoz otfakto-
ros szerkezetét és a faktorokhoz tartozé tételek
szdmdt valtozatlanul hagytuk; a 36 tételbdl ki-
zérdlag ezt az egy tételt cseréltiik ki.

A kérdések kiterjednek az dldozati ta-
pasztalatokra, valamint a tandként 4eéle
badntalmazdsi élményekre is. Az dldozati té-
telek mellett minden bantalmazisi forma
szemtanui véltozatdt is alkalmaztuk, amely-
ben ugyanarra a tandri viselkedésre kérdez-
tiink rd abbdl a szempontbdl, hogy a valasz-
adé tapasztalta-e annak mds tanuldval
szembeni alkalmazds4t az adott iskolafokon.
A megvéltoztatott skdla belsd megbizhatdsi-
gét a két valrozat (dldozat és szemtantt) és az
egyes iskolafokok szerint kiilén Cronbach-o
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mutatdval vizsgdltuk. Az alss, felss és ko-
zépiskolai mintdk esetében az dldozati pers-
pektiva Cronbach- o értékei o = 0.904,
0.920 és 0.895, mig a szemtanui perspek-
tiva esetében o = 0.947, 0.943 és 0.916 vol-
tak.

A misik lényegi médositdst az id4i refe-
rencia és az adatfelvétel retrospektiv jelle-
glivé alakitdsa jelentette. Ennek célja az volt,
hogy a résztvevk kordbbi iskolai életttjd-
nak hdrom elkiilonithetd szakaszdban — alsé
tagozaton, fels§ tagozaton és kozépiskold-
ban — feltdrhatd legyen a vizsgélt tandri ban-
talmazdsi formdk eléforduldsa. A retrospek-
tiv mddositds elsddleges célja ezért nem az
egyes események pontos

adapticidja (Beaton és mtsai., 2000) és
pszichometriai tulajdonsdgainak szisztema-
tikus vizsgédlata (Boateng és mtsai., 2018)
egy kovetkezd, nagyobb és megfeleléen ki-
alakitott mintdn végzett kutatds feladata.

A mér8eszkoz retrospektiv adapticidja
sordn az eredeti, egyéves referenciaiddszak
helyett hdrom iskolafok — alsé tagozat, felsd
tagozat és kozépiskola — képezte a visszaem-
lékezés id8beli keretét. A vizsgilat elsédleges
célja nem az egyes bdntalmazdsi események
pontos retrospektiv gyakorisdgdnak vagy
iddbeli eloszldsinak rekonstrudldsa, hanem
az egyes bdntalmazdsi formdknak az iskolai
élettt kiilonboz8 szakaszaiban mutatkozd

prevalencidjdnak feltdrdsa

gyakorisdgdnak vagy évfo-

lyamonkénti eléforduldsa-

annak feltdrdsa volt, hogy
az adott bantalmazasi ta-

alsé tagozat, felsd tagozat és
nak meghatdrozdsa, hanem  kgzépiskola képezte a vissza-

emlékezés idSbeli keretét

volt. Ennek megfeleléen
a prevalencia-elemzések-
ben a ,,soha” vilasz az
adott tapasztalat hidnydt,
mig barmely ettdl eltérd

pasztalat megjelent-¢ a va-

laszaddk visszaemlékezéseiben az egyes isko-
lafokokon. A vizsgilat ennek megfelel8en
elsésorban prevalenciafeltrd jellegi.

A jelen kutatdsban alkalmazott médosi-
tott kérdéssor kisérleti jellegli volt. A vizsgd-
lat célja nem a Teacher Violence Scale teljes
kord kulturdlis adaptdcidjdnak és pszicho-
metriai validdcidjdnak elvégzése, hanem a
mérdeszkoz retrospektiv kutatdsi helyzetben
toreénd kiprobaldsa, valamint egy késébbi
validdciés eljdrds el8készitése volt. A jelen
vizsgdlat mintdja és kurtatdsi elrendezése
nem tette lehetdvé a mddositott kérdéssor
teljes kord kulturdlis adaptdcidjdt és
pszichometriai validdcidjdt, ezért az eredmé-
nyeket nem egy validalt magyar mér8eszkoz
mutatéiként, hanem a kérdéssor kisérleti al-
kalmazdsabdl szdrmazé eredményekként ér-
telmezziik. A mddositott véltozat kulturdlis

vélasz annak legaldbb
egyszeri eléforduldsdt jelezte az adott iskola-
fokon. A gyakorisdgi valaszkategéridk eredeti
idéi jelentése a hosszabb retrospektiv referen-
ciaid8szak miatt nem tekinthetd valtozatlan-
nak; igy példdul a ,szinte minden nap” vilasz
nem értelmezhetd gy, hogy az esemény az
adott iskolafok teljes idétartama alatt kozel
napi rendszerességgel tortént. A kutatds ezért
ezekbdl a kateg6ridkbol nem becsiil inci-
dencidt vagy eseménystirtiséget.

3. 3. Eljaras

A vizsgilat adatfelvétele a tandrszakos hall-
gatdk elsd kotelezd pedagdgiai kurzusinak
keretében zajlott, az oktatdkkal egyiicem(i-
kodésben. A kutatds céljdnak ismertetését
kévetden a résztvevdk részletes tdjékoztatdst
kaptak az adatfelvétel menetérél, valamint
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arrol, hogy a részvétel dnkéntes, valamint,
hogy a kitdltés barmikor megszakithatd.
A kérdéiv kitdleését megel6zden a résztve-
vk beleegyezd nyilatkozatot irtak ald,
amelyben nyilatkoztak az 6nkéntes részvé-
telrdl, és tdjékoztatdst kaptak az anonimitds
és az adatkezelés biztonsdgdrdl is, tovabbd in-
formdcidkat az egyetemen elérhetd ingyenes
pszicholdgiai segitségnytjtdsrol. Az adatgytj-
tés online formédban (Google Forms) t6r-
tént. A kitoleés dtlagos

alkalmaztunk, amelyeket Coben (1992)
ajdnldsai alapjdn értelmeztiink (0,20 = kicsi,
0,50 = kézepes, 0,80 = nagy hatds).

Az elemzés tovabbi célja a bintalmazdsi
tapasztalatok prevalencidjanak és eloszlds4-
nak vizsgdlata volt az 6t kiilsnboz8 bdntal-
mazdsi teriileten. Minden bdntalmazisi te-
riilet esetében eléfordulds (n) és szazalékos
ardnyok (%) keriiltek kiszdm{tdsra annak
meghatdrozdsdra, hogy a résztvevdk koziil

hdnyan szdmoltak be leg-

idtartama 25-30 perc
volt. A kutatdpdros leg-
aldbb egyik tagja minden

adatfelvételi alkalom sordn

az iskolai élettit kiilonboz6 sza-
kaszaiban jelentkezd eltérések

aldbb egy, az adott terii-
lethez tartozé bantalma-
zasi formardl aldozati

jelen volt, biztositva a

technikai feltételek zavartalansdgis, vala-
mint az esetlegesen felmeriild kérdések meg-
valaszoldsit.

3. 4. Statisztikai elemzés

Az adatok statisztikai elemzése a Jamovi
(2.7.18 verzid) szoftver segitségével toreént.
A leiré statisztikak sordn dtlagokat és szord-
sokat szdmitottunk. A mérdeszkdzokbdl
skaladtlagokat képeztiink az itemek 4tlagold-
saval, amelyek az 4ldozati és tandi tapaszta-
latok 8sszesitett mutatdit reprezentéltdk.
A nemek kozotti kiilonbségek vizsgalatdhoz
fliggetlen mintds t-prébdt alkalmazeunk.
Azokban az esetekben, amikor a variancia-
homogenitds feltétele sériilt, Welch-féle ¢
probét haszndltunk. Az iskolafokok (alsé ta-
gozat, fels§ tagozat, kozépiskola) kozotti
kiilsnbségek vizsgilatdra ismételt méréses
varianciaanalizist végeztiink. Az dldozati és
szemtanui tapasztalatok dsszehasonlitdsdra
paros mintds t-probdt alkalmaztunk az sz-
szesitett skdladtlagok alapjén. A hatdsmére-
tek becslésére Cohen-féle d mutatée

és/vagy szemtanui szerep-
ben. Emellett minden
résztvevd esetében meghatdroztuk az adott
badntalmazési teriileten tapasztalt kiilonbdzd
bantalmazdsi formak szdmdt, a kitettség
mértékének jellemzésére. A bdntalmazdsi
érintettség mintdzatainak leirdsra a résztve-
véket a tapasztalt szerep(ek) alapjan (kizdrd-
lag dldozat, kizdrdlag szemtand, illetve
mindkét szerep) kategorizdltuk. E kategé-
ridk eloszldsit szintén leird statisztikai muta-
ok segitségével elemeztitk. Az egyes bdntal-
mazasi teriiletek és az iskolafokok (alsé
tagozat, felsd tagozat, kozépiskola) kozottd
osszefiiggések feltdrdsa kereszetablds elemzé-
sekkel tortént. Az elemzéseket kiilon elvé-
geztiik az dldozati és a szemtanti tapasztala-
tokra, annak érdekében, hogy az iskolai
élettit kiilonboz8 szakaszaiban jelentkezd el-
térések azonosithatok legyenek. Osszesitett
mutatékat (indexeket) alakitottunk ki an-
nak vizsgdlatdra, hogy a résztvevdk az ot
bantalmazdsi teriilet kdziil hdnyban voltak
érintettek az egyes iskolafokokon. Ezeket az
indexeket kiilon-kiilon kiszdmitottuka alsé
tagozatra, fels6 tagozatra és kozépiskoldra,
valamint az 4ldozati és/vagy szemtandi
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tapasztalatok figyelembevételével, lehetdvé volt a legmagasabb, majd a késébbi iskola-
téve ezzel a kumulativ bantalmazisi kitett- fokokon csokkent. Az als6 tagozaton a leg-
ség vizsgdlatdt az iskolai pdlya kiilonbdzd nagyobb ardnyban jelzett formak a fiilhuzés,
szakaszaiban. a tdrggyal megdobds és a megszorongatds

voltak. Felsd tagozaton ugyanezek koziil el-

4. EREDMENYEK sosorb;%n a targgyal,megdol/),as €f a r.I.lﬁ’gS%O-
rongatas maradt szamottevo, mig kOZﬁplS-

koldban valamennyi fizikai bdntalmazsi

4. 1. A kilonb6z6 bantalmazasi forma prevalencidja alacsonyabb volt. A leg-
formak eléfordulasa tobb vizsgdlt formdndl a szemtantként jel-

zett érintettség meghaladta az dldozatként
4. 1. 1. Fizikai bantalmazas jelzett érintettséget (1. dbra).

A fizikai bdntalmazds retrospektiven jelzett

prevalencidja az als6 tagozatos id8szakban

1. ABRA

A fizikai bintalmazds egyes formdinak retrospektiven jelzett prevalencidja iskolafok és ta-
pasztalati szerep szerint (%)
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Alsé tagozaton a vélaszaddk 50%-a jelzett
legaldbb egy fizikai bintalmazdsi formdc 4l-
dozatként, 62%-uk pedig szemtaniként.
A szerepek egyiittes vizsgdlata szerint 31%-
uk egyik szerepben sem jelzett fizikai ban-
talmazdsi tapasztalatot, mig 43%-uk dldo-
zatként és szemtaniként egyardnt érintett
volt. Az iskolafokok el8rehaladtdval az érin-

tettség csokkent: legaldbb egy fizikai

FORRAS: sajdt szerkesztés

bantalmazdsi formdt dldozatként fels§ tago-
zaton 19%, kozépiskoldban 4%, szemtant-
ként pedig 37%, illetve 19% jelzett. Ezzel
parhuzamosan az egyik szerepben sem érin-
tettek ardnya 31%-rol 62%-ra, majd 80%-
ra emelkedett, mig a mindkét szerepben
érintetteké 43%-rdl 18%-ra, majd 3%-ra
csokkent (2. dbra).

2. ABRA

A fizikai bintalmazdsban vald érintettség dldozati és szemtandi szerep szerint, iskolafokon-

ként (%)
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Figyelemre méltd, hogy a kérdéssor ki-
sérleti médositdsa sordn beillesztett megszo-
rongatds tétel az alsé tagozatra vonatkozd
visszaemlékezésekben a leggyakrabban jel-
zett fizikai bantalmazasi formdk kozé keriile
(4ldozat: 24%, szemtant: 39%), és felsd ta-
gozaton is kimutathat6 prevalencidt muta-
tott (dldozat: 6%, szemtant: 16%).

4. 1. 2. Szexualis bantalmazas

A szexudlis bantalmazds retrospektiven jel-
zett prevalencidja a fizikai bdntalmazdssal
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ellentétes tendencidt mutatott: az iskolafo-
kok elérehaladtdval emelkedett. A hat vizs-
gélt forma koziil a szexudlis tartalmu viccek
jelentek meg a legnagyobb ardnyban, de a
szexudlis mozdulatok és utaldsok eléfordu-
l4sa is szimottevd volt. A szexudlis tartalmi
vicceket mdr az alsd tagozatos id8szakra vo-
natkozdan is jelezték a vélaszaddk, kozépis-
koldban pedig ez volt a legnagyobb ardny-
ban megjelend szexudlis bdntalmazdsi
forma. A szemtantként jelzett érintettség
valamennyi iskolafokon meghaladta az 4l-
dozatként jelzett érintettséget (3. dbra).
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3. ABRA

A szexudlis bantalmazds egyes formdinak retrospektiven jelzett prevalencidja iskolafok és ta-

pasztalati szerep szerint (%)
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Az iskolafokonkénti prevalencia alapjdn alsé
tagozaton a vélaszad6k 8%-a jelzett legaldbb
egy szexudlis bdntalmazdsi formdt dldozat-
ként, 17%-uk pedig szemtantként. Fels§
tagozaton ezek az ardnyok 8%, illetve 15%
voltak, mig kozépiskoldban 15%-ra, illetve
25%-ra emelkedtek. Az 4ldozati és
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szemtanui szerepek egyiittes vizsgilatakor
legaldbb az egyik szerepben érintettek ard-
nya alsé tagozaton 20%, felsd tagozaton
16%, kozépiskoldban 28%. A mindkét sze-
repben érintettek ardnya ugyanezen iskola-

fokokon 5%, 7% és 12% (4. dbra).

4. ABRA

A szexudlis bdntalmazdsban valé érintettség dldozati és szemtantii szerep szering, iskolafokonként (%)
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4. 1. 3. Hibaztatas és megalazas

A hibaztatds és megaldzds teriiletén valam-
ennyi vizsgalt tétel megjelent mindhdrom
iskolafokra vonatkozé visszaemlékezések-
ben. A legnagyobb prevalencidt az alsé tago-
zatos idészakban jelzett tapasztalatok mu-
tattdk. A vizsgdle téeelek koziil kiemelkedett
az egész osztdly hibdztatdsa vagy szidalma-
zdsa, amelyet alsé tagozaton a valaszaddk

77%-a, felsd tagozaton 55%-a, kozépiskold-
ban pedig 50%-a jelzett dldozati tapasztalat-
ként. A tovdbbi, nagyobb prevalencigval
megjelend tételek kozé tartozott a folyama-
tos hibakeresés, a rossz jeggyel vagy bukdssal
valé fenyegetés, az ok nélkiili vddaskodds és
az alsébbrendtiként val kezelés. A szemta-
nuként jelzett tapasztalatok ugyancsak sza-
mottevéek voltak (5. dbra).

5. ABRA

A hibaztatds és megaldzds egyes formdinak retrospektiven jelzett prevalencidja iskolafok és

tapasztalati szerep szerint (%)
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A hibaztatdsban és megaldzdsban val6 érin-
tettség mindhdrom iskolafokon magas volt:
a valaszaddk 84%-a alsé tagozaton, 60%-a
felsd tagozaton, 64%-a pedig kozépiskold-
ban jelzett legaldbb az egyik tapasztalati sze-
repben érintettséget. A szerepmintdzat
ugyanakkor iskolafokonként eltért. Alsé ta-
gozaton a kizdrélag dldozatként érintettek
ardnya volt a legmagasabb (65%), mig 15%

dldozatként és szemtantiként egyardnt érin-
tett volt. Fels§ tagozaton az érintettséget
jelz8 vélaszadék mindegyike mindkét sze-
repben érintett volt (60%), kézépiskoldban
pedig szintén a mindkét szerepben vald
érintettség domindlt (52%); tovabbi 4% ki-
zérélag dldozati, 8% kizdrlag szemtandi ta-
pasztalatot jelzett (6. dbra).

6. ABRA

A hibaztatdsban és megaldzdsban val érintettség dldozati és szemtanui szerep szerint, iskola-

fokonként (%)
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4. 1. 4. Gunyolas

A gtinyolddds retrospektiven jelzett preva-
lencidja az alsé tagozatos id8szakban volt a
legmagasabb, majd a késébbi iskolafoko-
kon csokkent. Az 6t vizsgalt tétel koziil a
testi jellemz8k miatti glinyolédds emelke-
dett ki: ezt alsé tagozaton a valaszaddk
22%-a, felsd tagozaton 14%-a,

csak dldozat
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kozépiskoldban 9%-a jelezte dldozatként,
mig szemtaniként rendre 30%, 21% és
16% szdmolt be ilyen tapasztalatrol. Ezt
kovette a megjelenés miatti giinyolddds,
valamint a sértd becenevek haszndlata.

A vizsgdlt tételeknél a szemtantként jelzett
tapasztalatok prevalencidja jellemzéen
meghaladta az dldozatként jelzett tapaszta-
latokée (7. dbra).
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7. ABRA

A gtinyolédds egyes formdinak retrospektiven jelzett prevalencidja iskolafok és tapasztalati
szerep szerint (%)
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Az iskolafokonkénti prevalencia csdkkend egylittes vizsgdlata alapjdn legaldbb az egyik
tendencidt mutatott. Legaldbb egy gtinyolé- | szerepben érintettek ardnya alsé tagozaton
ddsi formdt dldozatként alsé tagozaton a vd- | 48%, felsd tagozaton 28%, kdozépiskoldban
laszaddk 29%-a, felsd tagozaton 17%-a, ko- | 25%. A mindkét szerepben érintettek ard-
zépiskoldban 14%-a jelzett; szemtantként nya ugyanezen iskolafokokon 22%, 15% és
ezek az ardnyok rendre 39%, 26% és 22% 11% (8. dbra).
voltak. Az dldozati és szemtanti szerepek

8. ABRA

A gtinyoléddsban valé érintettség dldozati és szemtandi szerep szerint, iskolafokonként (%)
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4. 2. 5. EInyomas

Az elnyomds retrospektiven jelzett prevalen-
cidja az alsé tagozatos idészakban volt a leg-
magasabb, majd a késébbi iskolafokokon
csokkent. A vizsgdlt tételek koziil leggyak-
rabban a biintetésként adott plusz hdzi fel-
adat jelent meg: ezt als6 tagozaton a valasz-
addk 56%-a, felsd tagozaton 33%-a,
kozépiskoldban 25%-a jelezte dldozatként,
mig szemtantként rendre 62%, 44% és

28% szdmolt be ilyen tapasztalatrdl. A ma-
sodik leggyakrabban jelzett forma a tanuldk
szabadsdgdnak korldtozdsa volt, példdul
amikor a pedagdgus nem engedte ki 8ket a
terembd| a sziinetben. Ennél az dldozati
prevalencia 43%, 26% és 17%, a szemtanti
prevalencia pedig 52%, 30% és 22% volt az
egyes iskolafokokon. A tobbi vizsgdle tétel-
nél is jellemz8en magasabb volt a szemtant-
ként, mint az dldozatként jelzett prevalencia

(9. dbra).

9. ABRA

Az elnyomds egyes formdinak retrospektiven jelzett prevalencidja iskolafok és tapasztalati

szerep szerint (%)
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Az iskolafokonkénti prevalencia csok-
kend tendencidt mutatott: legaldbb egy el-
nyomdsi formdt dldozatként vagy szemtanu-
ként alsé tagozaton a vélaszadék 78%-a,
felsd tagozaton 58%-a, kozépiskoldban
53%-a jelzett. Mindhdrom iskolafokon
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azok alkottdk a legnagyobb érintett csopor-
tot, akik dldozatként és szemtandként egy-
ardnt jeleztek legaldbb egy elnyomdsi for-
miét; ardnyuk alsé tagozaton 63%, felsd
tagozaton 41%, kozépiskoldban 31% volt
(10. dbra).
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10. ABRA

Az elnyomdsban valé érintettség dldozati és szemtanti szerep szerint, iskolafokonként (%)
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4. 2. 6. Iskolafokokon ativel6 tapasztalat

Az eredmények azt is megmutatjdk, hogy az
egyes tandri bintalmazdsi teriiletek a valasz-
addk visszaemlékezéseiben az iskolai élettit
hdny szakaszdban jelennek meg. Ebbdl a
szempontbdl a hibdztatds és megaldzds
emelkedik ki: a vdlaszaddk 44%-a dldozat-
ként, 49%-a pedig szemtaniként mindhi-
rom iskolafokra vonatkozéan jelzett ilyen
tapasztalatot. Az elnyomds ugyancsak jelen-
t6s iskolafokokon 4tiveld jelenlétet muta-
tott: mindhdrom iskolafokon a valaszadék
28%-a jelzett dldozati, 37%-a pedig szemta-
nui tapasztalatot.

A fizikai bintalmazds és a gtinyolddds
mindhdrom iskolafokon torténd dldozati
megtapasztaldsa ennél lényegesen kisebb
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ardnyban jelent meg (2%, illetve 6%).
Szemtantként ugyanakkor mindhdrom is-
kolafokra vonatkozdan a vélaszadék 9%-a
jelzett fizikai, 5%-a szexudlis bantalmazist,
12%-a pedig gnyoldddst.

A két iskolafokra kiterjedd tapasztalatok va-
lamennyi vizsgdlt bdntalmazasi teriileten
megjelentek. Aldozatként a fizikai bantal-
mazds (25%) és a hibdztatds és megaldzds
(24%) mutatta a legmagasabb értékeket,
ezeket az elnyomds (21%), a glinyolddds
(12%) és a szexudlis bantalmazds (9%) ko-
vette. Szemtantként két iskolafokon a fizi-
kai bantalmazést jelezték a legnagyobb
ardnyban (29%), ezt a hibdztatds és megald-
zds (19%), az elnyomds (18%), a ginyolo-
dés (15%) és a szexudlis bantalmazds (9%)
kovette (11. dbra).
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11. ABRA

A tandri bantalmazds egyes teriileteinek retrospektiven jelzett eléforduldsa az érintett iskola-

fokok szdma és tapasztalati szerep szerint (%)
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4. 2. 7. A bantalmazasi teriiletek egyittes
eléfordulasa

A bdntalmazisi teriiletek egytittes vizsgdlata
azt mutatja, hogy az 4ldozati tapasztalatok
gyakran nem egyetlen teriiletre korldtozéd-
nak. Alsé tagozaton a valaszaddk 84%-a,
felsd tagozaton 70%-a, kozépiskoldban pe-
dig 64%-a jelzett dldozati érintettséget az St
vizsgdlt bdntalmazdsi teriilet legaldbb egyi-
kén. Als6 tagozaton a legnagyobb csoportot
azok alkottak, akik hidrom teriileten is érin-
tettek voltak (32%), és tovdbbi 21% négy

teriileten jelzett dldozati tapasztalatot. Felsd
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tagozaton és kozépiskoldban egyardnt a két
bantalmazdsi teriileten valé dldozati érin-
tettség volt a leggyakoribb (29-29%).

A szemtaniként jelzett tapasztalatok eseté-
ben mindhdrom iskolafokon a két bantal-
mazési teriileten val6 érintettség fordult eld
a legnagyobb ardnyban: als6 és felsd tagoza-
ton egyardnt 22%, kdzépiskoldban 17%.
A kumulativ érintettség szélsd éreéketi is
megjelentek: a valaszaddk kozote olyanok is
voltak, akik mind az 6t vizsgdlt bintalma-
z4si teriileten dldozati tapasztalatot jeleztek
(alsé tagozat 1%, felsé tagozat 2%) (12.
dbra).
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12. ABRA

A tandri bantalmazdsban vald retrospektiven jelzett érintettség a bantalmazési teriiletek

szdma, iskolafok és tapasztalati szerep szerint (%)
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4. 3. A Tanari Er6szak Skala
faktorainak leiro statisztikai mutatoi

Az alsé tagozaton az dldozati tapasztalatok
koziil a legmagasabb dtlagériék a hibdzta-
tds/megaldzds faktor esetében jelent meg (M
=2,12; SD = 1,08). A szemtandi beszamo-
16k esetében hasonléan a hibdztatds/megali-
zds faktor bizonyult a leggyakoribbnak (M
=2,42; SD = 1,31). A felsd tagozaton a hi-
bdztatds/megaldzds faktor tovdbbra is ki-
emelkedett (M = 1,74; SD = 1,11). A tanti
tapasztalatok esetében szintén ez a faktor
volt a leggyakoribb (M = 2,01; SD = 1,26).
A kozépiskolai adatok alapjdn a hibdzta-
tds/megaldzds fakror itt is a legmagasabb 4t-
lagéreékkel rendelkezett (M = 1,56; SD =
0,86). A tanti beszdmoldk esetében szintén
ez a bantalmazdsi forma emelkedett ki (M =

1,86; SD = 1,11).
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4. 4. Kovetkeztetéses statisztikai
eredmények

4. 4. 1. Nemek ko6zotti killonbségek tételek
szintjén

Alsé tagozaton egy esetben taldltunk szigni-
fikdns kiilonbséget. A fizikai bintalmazds
faktorhoz tartozd ,A pedagdgus meghuzta a
fiilemet” tételnél a férfi vdlaszadok maga-
sabb értéket adtak (M = 1.55, SD = 0.71),
mint a ndi valaszadék (M = 1.18, SD =
0.48), és a kiilonbség szignifikdns vol,
t(84.4) = 3.04, p =.003, d = 0.61. Felsé ta-
gozaton tobb esetben is szignifikdns kii-
16nbség mutatkozott. ,A pedagdgus szexud-
lis tartalmu vicceket tett az irdnyomba”
tételnél a néi vélaszadok magasabb dtlagot
értek el (M =1.18, SD = 0.56), mint a fér-
fiak (M = 1.00, SD = 0.00), t(49.0) = -

2.27, p=.028, d = -0.45. Hasonldképpen,
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LA pedagbgus leszidta az egész osztdlyt...”
tételnél a nék (M = 2.86, SD = 1.97) maga-
sabb értéket adtak, mint a férfiak (M =
2.16, SD = 1.42), t(89.1) = -2.02, p = .046,
d =-0.41. ,A pedagdgus megaldzott a tbbi
didk elbtt” tételnél szintén a ndi valaszaddk
4tlaga volt magasabb (M = 1.90, SD =
1.56), mint a férfiaké (M = 1.37, SD =
0.86), t(76.7) =-2.12, p = .038, d = -0.42.
Kézépiskoldban a nemek kozotti szignifi-

kéns kiilsnbségek tobb té-

dtlagértéket mutattak (Mdiff = -0.219),
mint az dldozati tapasztalatok.

4. 4. 3. Iskolafokok kozotti killonbségek

Az iskolafokok kézotti kiilonbségek vizsga-
latdra ismételt méréses varianciaanalizist vé-
geztiink. Az elemzés szignifikdns f8hatdst
mutatott az iskolafok tekintetében, F(2,
198) = 14.30, p < .001, np? = .126, ami ké-
zepes nagysdgu hatdsnak

telben is megjelentek. Pél-
ddul ,A pedagdgus
alsébbrendiinek tekintett
engem” tételnél a n8k ma-
gasabb dtlagot mutattak

az adatok az iskola vildgdtdl
nem elfordulé célesoportban

is figyelemfelkeltd erejlick

felel meg. A Greenhouse—
Geisser korrekcié alkal-
mazdsa mellett az ered-
mények véltozatlanul
szignifikdnsak maradtak;

(M =1.94, SD = 1.56),

mint a férfiak (M = 1.10, SD = 0.31), és a
kiilsnbség szignifikdns volt, t(52.8) = -3.73,
p <.001, d =-0.75. ,A pedagdgus megald-
zott a tobbi didk elétt” tételnél is a ndi va-
laszaddk 4tlaga volt magasabb (M = 1.86,
SD = 1.39), mint a férfiaké (M = 1.14, SD
= 0.61), t(67.7) = -3.34, p = 001, d = -
0.67. Tovabba ,,A pedagdgus kigtinyolt a
megjelenésem miatt (pl. ruha, szemiiveg)”
tétel esetében a ldnyok magasabb 4tlagot ér-
tek el (M = 1.24, SD = 0.69), mint a fidk
(M = 1.00, SD = 0.00), és a kiilonbség szig-
nifikdns volt, t(49.0) =-2.47, p=.017,d =
-0.49.

4. 4. 2. Aldozati és szemtanui beszamoldok
kozotti kilonbségek

A pdros mintds t-prdba szignifikdns kiilénb-
séget mutatott az dldozati és tandi tapaszta-
latok kézott, €(99) = -7.51, p <.001,d =
-0.75. Az eredmények alapjdn a szemtandi
élmények szignifikdnsan magasabb

F(1.90, 187.70) = 14.30,
p <.001. A pdronkénti 6sszehasonlitdsok
(Tukey post hoc teszt) alapjdn az als6 tago-
zat szignifikdnsan magasabb bdntalmazdsi
értékeket mutatott, mint a felsd tagozat
(Mdiff = 0.139, p < .001) és a kézépiskola
(Mdiff = 0.193, p < .001). A felsé tagozat és
a kozépiskola kozott nem volt szignifikdns

kiilsnbség (Mdiff = 0.054, p =.389).

5. DISZKUSSZIO

5. 1. A prevalenciavizsgalat
eredményeinek értelmezése

A kutatds feltdré jellege, a minta mérete és
specidlis dsszetétele miatt az eredmények
nem tekinthetdk reprezentativnak, és nem
4ltaldnosithatdk a magyar kdznevelés egé-
szére. Az adatok tehdt kizdrélag a vizsgéle
célesoport retrospektiv beszdmoldinak ke-
retében értelmezhetdk. Az adatok értel-
mezése ezért koriiltekintést igényel. Az
eléforduldsi adatok ebben a valogatott, a
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tovabbtanuldssal és a tandri pdlya vélasztdsd-
val az iskola vildgdtdl nem elfordulé célcso-
portban is figyelemfelkeltd erejlick

A retrospektiv kutatdsi adatok esetleges
torzitdsai ellenére is kiemelendd, hogy az
alsé tagozaton dldozatként és szemtantiként
megélt bantalmazdsi formak még hossza
id8tdvlatban is szignifikinsan magasabb
adatokat mutatnak. A fizikai bantalmazds
dldozatként a megkérdezettek mintegy felét
érintette (49%), szemta-

informativnak bizonyult. Az eredmény
ugyanakkor nem tekinthetd a tételcsere vali-
d4cibjdnak, mivel az eredeti és a mddositott
tétel parhuzamos dsszehasonlitdsdra nem
keriilt sor.

Hasonléan megdobbentd adat, hogy a
szexudlis bidntalmazdsi formdk mar az alsé
tagozatos didkok korée is érintik, és az élet-
kor novekedésével egyenes ardnyban nove-
kedik ez a bintalmazdsi forma. E két ban-

talmazdsi teriilet

nuként még tobben voltak
érintettek (62%). Ez az
adat 6nmagdban is sokat
drul el arrdl, hogy a kiilon-

minden iskolafokon
jelentkezd bdntalmazds a
hibdztatds és megaldzds

megjelenése a megkérde-
zettek korében arra utal,
hogy nem egyszertien esz-
koztelenek az ezeken a te-
riileteken bantalmazisi

b6z8 telepiilésekrél és dlea-
lanos iskolakbdl érkezd
hallgaték alsés korukban milyen mértékben
taldlkoztak a fizikai bintalmazds jelenségé-
vel. Az eredmények tehdt azt mutatjdk,
hogy a vizsgalt hallgat6i csoport visszaemlé-
kezéseiben a fizikai bintalmazds a torvényi
tiltds ellenére is szdmottevd mértékben meg-
jelent, kiildndsen az alsé tagozatos idészakra
vonatkozban. Vagyis j6 eséllyel feltételez-
hetd, hogy a jogszabdlyi valtozdst (amely
tiltja az er8szakos nevelési eszkdzok alkal-
mazdsdt), még nem volt képes adaptdlni a
nevelési kulttra (Straus, 2010), és ez, a vizs-
gélat eredményei szerint, tetten érhetd egyes
tandrok pedagdgiai eszkdztdrdban is.

A kisérlet jelleggel beillesztett megszo-
rongatds tétel eredményei utdlagosan aldti-
masztjak a vizsgdlat kiindulé feltételezésé-
nek relevancidjdt: kiilondsen az alsé
tagozatra vonatkozd visszaemlékezésekben
szdmottevd mértékii dldozati (24%) és
szemtanui (39%) prevalencia jelent meg. Ez
arra utal, hogy a tétel a vizsgdlt mintdban
olyan fizikai bdntalmazési tapasztalatot ra-
gadott meg, amelynek bevondsa

formédkat megvaldsité pe-
dagdgusok, hanem a jelenlegi jogszabdlyok
szerint is feltehet8en blincselekményt kvet-
nek el, vagy legaldbbis tevékenységiik a
bincselekmény hatdrdc kozeliti.

A legelterjedtebb, minden iskolafokon
jelentkezd bantalmazési teriilet a hibdztatds
és megaldzds, amelynek formdi szintén az
alsé tagozatra vonatkozé emlékek kozote
mutattdk a legmagasabb értékeket. A meg-
kérdezettek 85%-a tapasztalta ezt a teriiletet
4ldozati vagy szemtanui szerepben, mikoz-
ben a fels§ tagozaton és a kozépiskoldban is
elterjedt ez a jelenség. Ez mdr kifejezetten a
tandrok nevelési eszkoztdrdnak elégtelensé-
gére utalhat. Az osztdlyzatokkal valé fenye-
getés, a kollektiv hibdztatds, az osztly nyil-
vénossdga eldtt zajlé megszégyenités, az
ignoralds mind olyan viselkedési mutatdk,
amelyek a tandr-didk konfliktusok jutal-
mazd-biintetd paradigmdbdl fakads elégte-
len kezelésére utalnak (Gordon, 2001; Aratd,
2020).

Ehhez illeszkednek a ginyolddds és az
elnyomds elterjedtségi adatai. Az, hogy



TANULMANYOK‘

Tandri bantalmazdsformdk eléforduldsi gyakorisdga elsé éves tandrszakos hallgatdk kizoktatdsi elééletében ‘

alséban szinte fele (48%) a megkérdezett-
nek 4eélte dldozati formdban vagy szemta-
nuként a tandri giinyoldddst, és ezen beliil a
testi jellemz8kre vonatkozé bantalmazdsi
forma emelkedik ki ezen a teriileten, vélhe-
t6en hozzdjérulhat a kamaszok dnelfogadd-
sdnak, testi jellemz8ik elfogaddsdnak meg-
nehezitéséhez. Hiszen a megkérdezettek
mintegy felénél megélt tapasztalatként je-
lentkezik az, hogy 8ket vagy tdrsaikat egy
felndtt szabadon kigtinyolhagja, testi adott-
sdgaikkal kapcsolatban megszégyenitheti.

A tandri elnyomds a mdsik olyan, magas
prevalencia értékeket mutatd teriilet, amely
a megkérdezett hallgatdk

szdmdra. Nem egyszertien dldozatként sziik-
séges feldolgozniuk ezeket a tapasztalatokat,
hiszen majdani tandrként esetleg nehéz lesz
eltévolodni ettdl az drokségiikedl, és kilépni
a tandri bantalmazdsi formak dntudatlan al-
kalmazdsdnak sodrdsdbél. Mindez kiilono-
sen fontos annak fényében, hogy a diskur-
zus vizsgalatai rdmutattak arra, hogy azok a
tandrok, akik erdszakot alkalmaztak didkja-
ikkal szemben, gyakran bdntalmazott gyere-
kek voltak iskolds éveik alatt (Mayisela,
2018; Rust és Kinnard, 1983; Twemlow és
mtsai., 2000).

A bdntalmazisi formdk egytittes eléfor-

duldsdt mutaté adatok

vélaszaiban nagy ardnyban
keriilt el8. A tandri elnyo-
mdst a megkérdezettek
70%-a tapasztalta valami-
lyen formdban alséban,

kiemelkedik az adatok koziil
az elnyomds megtapasztaldsa
mindhdrom iskolafokon

arra utalnak, hogy a hall-
gatdk 84%-a dldozatdul
esett valamilyen tandri
bdntalmazdsi formanak.

A legtébben nem is egy

49%-a fels6ben és 38%-a

kézépiskoldban. A tandri elnyomds teriiletén
felsorolt bantalmazdsi formdk szintén a ta-
ndri szerepfelfogds téves hatalmi logikdjdbdl
eredeztethetdk, és visszavezethetdk a jutal-
mazds-biintetés nevelési paradigmdjahoz
(Gordon, 2001).

A legbeszédesebbek az iskolafokokon 4t-
ivel8 adatok. A hallgatok 44%-a dldozat-
ként, 49%-a szemtaniként mind a hdrom
iskolafokon tapasztalta a hibdztatds és meg-
aldzds bdntalmazdsi formdit. Hasonldan ki-
emelkedik az adatok koziil az elnyomds
megtapasztaldsa mindhdrom iskolafokon,
akdr 4ldozatkén (28%), akdr szemtantként
(37%). Az iskolafokokon 4tiveld tapasztalat-
nak készonhetden ezek a formdk kénnyen
vélhatnak a fiatal felndttek szdmdra az isko-
lai élet kényszer( velejdréiként értelmezett
jelenséggé. Tandrszakos hallgatéként is kihi-
vést jelenthet ez a helyzet a megkérdezettek

bdntalmazisi teriileten
valtak tandri bantalmazis dldozativa. Ez az
adat a feltdrt mintdban a tandri bantalmazds
széleskor( elterjedtségét bizonyitja. Bar az
adatok értelmezhetdsége korldtozott, mégis
arra lehet kovetkeztetni a feltdrds eredmé-
nyébdl, hogy nagyon csekély az esélye an-
nak, hogy valaki ne taldlkozzon dldozatként
— nem is egyszerlien szemtantként — vala-
mely tandri bdntalmazdsi formdval a hazai
iskoldkban, valamely iskolafokon.

A hibaztatds és megaldzds faktordnak ki-
emelkedd ardnya valamennyi iskolafokon
arra utalhat, hogy mivel a testi fenyitést sz4-
mos oktatdsi kornyezetben tilgdk, az ér-
zelmi bédntalmazds bizonyos esetekben an-
nak alternativdjaként mikodhet a
tanérakon a fegyelmezés sordn (McEachern
és mtsai., 2008; Scharpf'és mtsai., 2023).
A nemzetkoézi szakirodalom szintén arra
mutat rd, hogy az érzelmi er8szak az egyik
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leggyakoribb er8szakforma, amellyel a did-
kok az iskoldban taldlkoznak (Kzzzltepe és
mtsai., 2023).

A nemek kozotd kiilonbségek vizsgala-
takor azt taldltuk, hogy a n8k az alkalma-
zott mérbeszkoz tobb faktora esetében is
szignifikdnsan gyakrabban szdmoltak be kii-
16nb6z6 bantalmazdsi for-

5. 2. A statisztikai adatok
elemzésének korlatai

Az adatgylijtés sordn a kutatdsi tervben
megsz6litani tervezett adatkozlék csoportjd-
nak sikeresen elért 86%-a ugyan megfeleld
lefedettséget biztositott, azonban maga az
elemszdm statisztikai fak-

mék megtapasztaldsdrdl,
ami ellentmonddsban 4ll a
kordbbi vizsgdlatok ered-
ményeivel (Gusfre és
mtsai., 2023; Scharpf és
mtsai., 2023).

a vélaszad6k kozépiskolai él-
ményeiktd] par évre, de dlta-
ldnos iskolai élményeiktdl
akdr egy évtizedre is lehetnek

torok validdldsira nem al-
kalmas. Még a vizsgalt
egyetemen, vagy akdr a
helyi tandrszakosok k-
rére sem altaldnosithaték
az eredmények. Ugyanak-

A tandri bdntalmazds
mogotti hdteériényez8ket Balogh (2025)
nemrégiben rendszerezte a hazai diskurzus
szdmdra. A felhaszndlt mér8eszkoz segitségé-
vel feltdrt kutatdsi eredmények és az azok-
ban megjelend hangstlyok tobbek kozote
dsszekapesolhatdk a pedagdgus személyisé-
gével, mentdlis egészségével, érzelemszabd-
lyozdsi nehézségeivel, nevelési nézeteivel
(Bogacki és mtsai., 2005; Hecker és mtsai.,
2018; Ssenyonga és mtsai., 2019). Ugyanak-
kor fontos hangstlyozni, hogy a pedagdgus
személyi adottsdgai csupdn egy szeletét ké-
pezik a tandri bdntalmazds hdctéreényezdi-
nek, mivel az intézményi, illetve a tdgabb
tdrsas, térsadalmi és kulturdlis tényezék is
befoly4soljdk és alakitjdk azt (14sd err6l bs-
vebben Balogh, 2025). Vagyis a tandri bdn-
talmazds olyan komplex jelenségként értel-
mezhetd, amely dkoldgiai modellekben
ragadhaté meg leginkdbb (Scharpfés mtsai,
2023; Astor és Benbenishty, 2019).

kor egy feltdré kutatds
szdmdra, kiegészit és korrekcids eljardsok-
kal megfelel8nek tekinthetd. Ez az adat-
mennyiség viszont béven elégséges arra,
hogy a tandri bdntalmazds jelenségének elé-
forduldsdt és elterjedését az adott céleso-
portban vizsgdlni lehessen.

5. 3. Retrospektiv torzitas

Az etikai korldtok kévetkeztében a vizsgélat
retrospektiv keretben valésult meg, igy an-
nak jellegébdl ad6dé torzitdsokra is érdemes
roviden kitérni, tekintve, hogy a visszaemlé-
kezésre épiil8 adatfelvétel tobb szempontbdl
is befolydsolhatta a rogzités sordn kapott va-
laszokat. Egyrészt arrdl van sz6, hogy a ban-
talmazds riportdldsdt befolydsolja az esemé-
nyek id8beli tdvolsdga (Coleman és mrsai.,
2024). Ez az dltaldnos iskolai élményekre
vonatkozdéan nehezit6 koriillmény lehet, te-
kintetbe véve, hogy ugyan a vélaszaddk ko-
zépiskolai élményeiktd] pdr évre, ezzel szem-
ben 4ltaldnos iskolai élményeiktdl tobb
évre, vagy akdr egy évtizedre is lehetnek
(Norvilitis és mtsai., 2025; Fromuth és
mtsai., 2015). Mdsrészt az is befolydsolhatja
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a vdlaszaddst, hogy a felidézni kivént negativ
esemény milyen elkeriild mechanizmusokat
aktivdlhat, amelyek egyes esetekben a ban-
talmazdssal kapcsolatos emlékek felidézésé-
nek elmaraddsdhoz vezethetnek (Coleman és
mtsai., 2024). Mindezek mellett az esemény
jelenlegi értelmezése is alakithatja a vélasz-
addst, amelyet a térsas és kulturdlis kontex-
tus, valamint az élmények késébbi tjraéreé-
kelése is befolydsolhat

értelmezésének és kommunikdciéjanak
nemi mintdzataival is dsszefligghetnek.

A szakirodalom alapjdn a nemi szerepel-
vérdsok és a maszkulinitdssal kapcsolatos
normdk hatdst gyakorolhatnak az érzelmi
élmények feldolgozasdra és azok onfeltdrd-
sdra. A férfiassdghoz kapcsolédé normék in-
ternalizdldsa dsszefligg az érzelmi sériilé-
kenység alacsonyabb mértéki kifejezésével,

valamint a személyes ne-

(Coleman és mtsai., 2024).
A retrospektiv kutatdsi

elrendezés tovdbbi kor-

ldtja, hogy az egyes esemé-

az igazodds csokkentheti az
érzelmi problémadk felismeré-
sének valdszintségét

hézségek kisebb valdszi-
nliségli verbalizdldséval
(Addis és Mabalik, 2003;
Vogel és mtsai., 2011).

nyek pontos gyakorisdga és
id8beli eloszldsa nem re-
konstrudlhaté. A hosszabb referencia-idé-
szak noveli a felidézési bizonytalansdg lehe-
t6ségét, és a retrospektiv beszdmoldk nem
tekinthetdk a prospektiv vagy az esemény-
hez id8ben kozelebb végzett mérések helyet-
tesitinek. A jelen eredmények ezért az
egyes bdntalmazdsi formak retrospektiven
jelzett prevalencidjaként értelmezendék,
nem pedig az események pontos gyakorisi-
gdnak becsléseként.

5. 4. A nemi kiillénbségek
értelmezésének korlatai

A vizsgilat eredményei alapjdn megfigyelt
nemi kiilsnbségek — miszerint a linyok
tobb bdntalmazdsi formdrdl szdmoltak be,
mint a fitk — dvatos értelmezést igényelnek,
kiilondsen retrospektiv, nbeszdmolds adat-
felvétel esetén, illetve ismerve a nemzetkozi
kutatdsok fent idézett, ezzel ellentétes ered-
ményeit. E kiilonbségek nem feltétleniil ki-
zéré6lag a tényleges viktimizdcids eltéréseket
tiikrozik, hanem az élmények felidézésének,

Ennek alapjdn a fitk ese-
tében feltételezhetden
alacsonyabb lehet bizonyos negativ iskolai
élmények 6nkéntes riportaldsi hajlandésiga,
kiilondsen akkor, ha ezek az élmények a tér-
sas normék szerint sériilékenységként értel-
mezhetdk.

Ezt a lehetséges értelmezést a maszkuli-
nitds normdival kapcsolatos empirikus kuta-
tdsok is aldtdmaszthatjdk, amelyek szerint a
férfi nemi szerepelvdrdsokhoz valé er8sebb
igazodds csokkentheti az érzelmi problémdk
felismerésének és a segitségkérésnek a valé-
szinliségét (Wong és mtsai., 2017). Bdr ezek
a kutatdsok elsésorban a mentdlis egészség-
hez és a segitségkéréssel kapcsolatos viselke-
déshez kotddnek, eredményeik relevdns ér-
telmezési keretet kindlhatnak a retrospektiv
viktimizdcids beszdmoldkhoz is, amennyi-
ben az dnfeltdras 4ltaldnos hajlandésdganak
nemi kiilonbségeire utalnak.

A nemi kiilonbségek értelmezését to-
vabb 4rnyalja, hogy a retrospektiv adatfelvé-
tel sziikségszertien emlékezeti rekonstrukciéra
épiil, amelyet szdmos tényezd — igy az élmé-
nyek jelentésaddsa, normalizdldsa vagy éppen
elhanyagoldsa — befolydsolhat. A bullying és
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interperszondlis bdntalmazdsi tapasztalatok
kutatdsa rimutat arra, hogy az ilyen élmé-
nyek észlelése és kategorizdldsa kulturdlisan
és tdrsadalmilag is meghatdrozott, igy azo-
nos események eltérd valészintiséggel keriil-
hetnek bdntalmazdsként azonositdsra kiilon-
b6z8 csoportokban.

A jelen vizsgdlatban ennek értelmezése
szempontjdbdl figyelemre méltd példa a sze-
xudlis tartalmu viccek esete, amely a vizsgdlt
csoportban szignifikdnsan magasabb érték-
kel jelent meg a ldnyok esetében, dldozat-
ként és szemtantként egyardnt. Ennek
egyik lehetséges magyardzata lehet, hogy a
szexudlis tartalmd, ndket leéreékeld vagy
megaldzé humor észlelése és bantalmazds-
ként toreénd értelmezése dsszefligghet a
nemi szerepekhez és a maszkulinitdshoz
kapcsol6dé kulturdlis normdkkal. Feltételez-
hetd, hogy az ilyen kommunikdcié bizonyos
térsas kozegekben normalizdlédhat, ami be-
folyasolhatja, hogy a fitk és a linyok egy ré-
sze miként értelmezi, il-

élmények értelmezése és a retrospektiv fel-
idézés eltérd mintdzataival is. Ennek megfe-
lel8en a jelen eredmények értelmezésekor
indokolt figyelembe venni a nemi szerepel-
vérdsok, az dnfeltdrdsi hajlanddsdg és a ret-
rospektiv emlékezeti folyamatok lehetséges
hatdsait. Mivel azonban e magyardzé
mechanizmusokat a jelen kutatds kozvetle-
niil nem vizsgalta, ezek hipotetikus értelme-
zésnek tekintendék, amelyek empirikus el-
lendrzése tovabbi, célzott vizsgalatokat
igényel.

6. OSSZEGZES

A feltdré kutatds eredményei alapjdn a vizs-
gélt hallgatdi csoport retrospektiv beszdmo-
l6iban a tandri bintalmazds kiilonboz8 for-
méi mindhdrom vizsgilt iskolafokon
megjelentek, és mindkét nemhez tartozé va-
laszad6k beszdmoltak ilyen tapasztalatokrol.
Fontos észrevenni, hogy a

letve késdbb hogyan idézi
fel ezeket a tapasztalatokat.

Igy elképzelhets, hogy

figyelemre mélté példa a sze-
xudlis tartalmu viccek esete

vizsgdlt csoportban déntd
tobbségben vannak azok,
akik 4ldozatként és szem-
tantként t6bb bdntalma-

ugyanazt a kommunikd-
cids helyzetet egyes vilasz-
addk bantalmazdsként, mdsok viccként vagy
elfogadott térsas kommunikdcidként értel-
mezik. A jelen vizsgdlat azonban e mogotres
értelmezési és kulturalis mechanizmusokat
kozveteniil nem vizsgalta, ezért ezek az dsz-
szefliggések lehetséges magyardzatként, nem
pedig az eredményekbdl igazolt mechaniz-
musként értelmezhetdk.

Osszességében a vizsgdlt mintdban meg-
figyelt nemi kiilonbségek nem feltétleniil
kizdrdlag a bdntalmazsi tapasztalatok ob-
jektiv eléfordulasi kiilonbségeit titkrozhetik,
hanem &sszefligghetnek az 6nbeszdmolds, az

z4si teriileten is érintettek

voltak. Az adatkézl8k kozdte olyanok is
akadtak, akik egy bantalmazdsi teriilet min-
den formdjdt megéleék (példdul a szexudlis
bantalmazds teriiletén vagy a hibdztatds te-
ritletén). Olyanok is, akik az 6t nagy bdntal-
mazési teriilet mindegyikén érintettek vol-
tak dldozatként (a fizikai bantalmazdstél, a
szexudlis bidntalmazdson 4t, a hibdztatdson
keresztiil, a giinyoldddsig és az elnyomdsig).

Avraté és Bodndr (2024) a békével neve-
1és (peace education) diskurzusit kritikusan
tdrgyalé tanulmdnyukban felhivjak a figyel-
met arra, hogy a konfliktusok
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erészakmentes kezelése, a didkok és tandrok
kozotti béketeremtés és békefenntartds csak
negativ békéhez vezet az iskoldkban. Ha
nem vizsgdljik a strukturdlis (hatalmi viszo-
nyok) és szimbolikus (pl. szexista viccek)
erszakformdkat, és nem valdsul meg a
fenndllé struktirdk 4cala-

mddokat, de a rendszerszinti, jogszabalyi és
kulturdlis adottsigokat is figyelembe sziiksé-
ges venni, amikor a tandri bantalmazds je-
lenségének okait és megsziintetésének lehe-
t6ségeit vizsgdljuk.
A tanulmdnyban bemutatott feltdr jel-
legli kutatds eredményei

kitdsa, akkor a bantalma-
z4si formak vissza-vissza-
térnek, vagy akdr litensen
el is rejt6zhetnek akdr a ta-
ndrok, akdr a tanuldk per-

beavatkozasokat lehessen in-
ditani a tanari bantalmazas
jelenségének felszamoldsdra

vélhetdéen rdirdnyithatjik
az oktatdsirdnyftdsért és
torvényességi feliigyele-
tért felel8s szakemberek
és dontéshozok figyelmét

cepcidja eldl. Az ilyen

strukeurdlis dtalakitds sordn példdul az
egytitemiikodésre épiild multiperspekeivitds
segithet a résztvev8knek kulturdlisan, szoci-
4lisan és személyesen is érzékenyebbé vélni,
éntudatossdgot és empdtidt épiteni és utat
engedni a sokféle értéknek, mikodzben az
emberi jogok érvényesitését is elésegiti.
A személyes szinten tilnydld irdnymutatds
egybecseng Balogh (2025) fent idézett javas-
latdval, miszerint a személyes jellemz8kén
tul a szervezeti klimdt és mikodési

arra, hogy sziikséges az is-
koldk tdmogaté szolgaltatdsokkal segitett,
objektiv megvizsgdldsa a tandri bintalmazds
elterjedtségének szempontjabdl, hogy intéz-
kedéseket és beavatkozdsokat lehessen indi-
tani a tandri bdntalmazds jelenségének fel-
szdmoldsdra. A tanulmdnyban ismertetett
kutatds egy hosszabb tdvi kutatdsi program
elsd mérfoldkdveként olyan eredményeket
mutatja be, amelyeket a kdvetkezd legaldbb
6t év sordn Gjabb retrospektiv vizsgalatok
eredményei egészitenek majd ki.
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ELMELETI HATTER

Az autista tanulék' tobbségi nevelése a befo-
gadod oktatds egyik legdsszetettebb és legér-
zékenyebb teriilete. Jéllehet az inkldzi6 a
nemzetkdzi oktatdspolitikai dokumentu-
mokban és szakirodalmi megkozelitésekben
meghatédrozé fogalom (UNESCO, 2017;
European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education, 2022; Ainscow, 2020), a ma-
gyar koznevelési rendszer jogi és szervezeti
keretei els6sorban az integrdlt nevelés kategé-
ridjat haszndljdk. Ennek megfeleléen az ink-
14zi6 a hazai oktatdsi gyakorlatban gyakran
inkdbb normativ célként vagy pedagdgiai
irdnyként jelenik meg, mintsem teljesko-
rlien megval6sult intézményi modellként
(2011. évi CXC. tdrvény; 32/2012. [X. 8.]
EMMI rendelet).

A nemzetkézi szakirodalom és szakpoli-
tikai dokumentumok az inkldziét az okta-
tési rendszer egészét érintd folyamatként ér-
telmezik. E megkozelités kiindulépontja,
hogy a tanuléi sokféleség a koznevelés ter-
mészetes és alapvetd sajdtossdga (UNESCO,

2017; European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, 2022). Az inkluziv ok-
tatds lényege tilmutat a fizikai jelenlét biz-
tositdsdn: minden tanuld egyéni sziikségle-
teihez igazodd, méltdnyos részvételt és hoz-
z4férést jelent a tanuldshoz és az iskolai ko-
zosségi élethez (Ainscow, 2020). A szakiro-
dalom ezért kiilonbséget tesz az inkldzid és
az integracié kozott. Mig az integracid elsd-
sorban szervezeti megolddsként értelmez-
hetd — amelyben a tanulénak kell alkalmaz-
kodnia a meglévé oktatdsi struktirdkhoz —,
addig az inkldzié a pedagdgiai kdrnyezet tu-
datos dtalakitdsdt jelenti annak érdekében,
hogy a kiilsnb6z8 tanuléi sziikségletek a
rendszer miikddésének alapvetd sajdtossdga-
ként jelenhessenck meg (de Boer és mtsai.,
2011).

Az inkldzié megval6suldsa a pedagdgiai
szemlélet és az intézményi mikodés 4tala-
kuldst is feltételezi. A tanuldi sokféleség el-
fogaddsa és a hozzdférhetd tanuldsi kornye-
zet kialakitdsa olyan pedagégiai kultirdc
igényel, melyben a kiilonb6z4 tanulasi utak,
sziikségletek és hozzdférési modok a rend-
szer legitim részeként jelenhetnek meg. Ez

' A tanulmdnyban kévetkezetesen az ,autista tanulé” kifejezést haszndlom. Ez tudatos terminoldgiai déntés, amely
illeszkedik a kézirat neuroaffirmativ szemléletéhez és az identitdst elétérbe helyezd (identity-first) nyelvhaszndlatot

targyal6 szakirodalomhoz (Botha és mtsai., 2023).
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dsszhangban 4ll az Egyetemes Tervezés a Ta-
nuldsban® szemléletével is, amely a tanuldsi
kornyezet el6zetes és rugalmas kialakitdsit
hangsulyozza, hogy a tanuldk eltérd sziik-
ségletei ne utdlagos kivételként, hanem a
tervezés természetes kiindulépontjaként je-
lenjenek meg (CAST, 2018; Ainscow, 2020;
European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education, 2022). Ebben az értelemben
az inkluziv mlikddés nem meriil ki a struk-
turdlis feltételek (példdul személyi eréforrd-
sok vagy szervezeti megolddsok) biztositdsd-
ban, hanem a pedagdgiai kérnyezet tudatos
alakitdsdr is megkdveteli.

Az autizmus a DSM-5-TR rendszerében
neurofejlédési zavarként jelenik meg, ame-
lyet a tdrsas kommunikdcid és térsas inter-
akcié nehézségei, valamint sajdtos, ismét-
18d8 viselkedésmintdzatok, érdekl8dési te-
rilletek vagy aktivitdsok jellemeznek (Ameri-
can Psychiatric Association, 2022). Az autiz-
mus spektrumjellegébél adéddan az autista
tanuldk kognitiv és viselkedéses profilja
rendkiviil heterogén lehet

a tobbségi pedagdgusok szdmdra is hozzafér-
het6vé kell valniuk (Osziné, 2024).

Az oktatdsi kdrnyezetben az autista ta-
nuldk sajdtossdgai kiilondsen akkor vélhat-
nak nehézséggé, ha a tanuldsi helyzetek
implicit szabdlyokra, gyors tdrsas értelmezé-
sekre vagy magas foku kornyezeti kiszémit-
hatatlansdgra épiilnek. A pedagégiai kor-
nyezet strukeurdlesdga ezért kiemelt jelentd-
ségli az autista tanuldk szdmdra. A kiszdmit-
hatd napirend, az egyértelm( instrukciodk és
a vizudlis tdmogatdsok alkalmazdsa olyan
eszkdzok, amelyek hozzdjarulhatnak a kog-
nitiv terhelés csokkentéséhez és a tanuldsi
helyzetek értelmezhetéségének noveléséhez
(Peeters, 1997). Amennyiben a pedagdgiai
kornyezet nem illeszkedik a tanulé kognitiv
profiljdhoz, az fokozott szorongdshoz, telje-
sitménycsokkenéshez és mdsodlagos pszic-
hés terheléshez vezethet (Osziné, 2020).

A strukturdle kornyezet kialakitdsa
ugyanakkor nem kizdrélag médszertani fel-
adat, hanem feltételezi azt is, hogy a peda-

gbgus képes felismerni és

(Hodges és mtsai., 2020).
Ugyanakkor a szakiroda-

lom t5bb visszatérd sajd-

napirend, egyértelm(i instruk-
ciék, vizudlis timogatdsok

értelmezni az autista ta-
nulé sajdros szitkségleteit.
Amennyiben ezek a sziik-

tossdgot is kiemel, példdul
az eltéré informécidfeldol-
gozdsi mddokat, a szenzoros sajdtossdgokat,
valamint a tdrsas-kommunikdcids miksdés
jellegzetes mintdzatait (Bohm, 2018; Hodges
és mtsai., 2020; Osziné, 2020, 2024). Mivel
az autizmus minden értelmi szinten el6for-
dulhat, a kdznevelési rendszer valamennyi
intézménytipusdban és az oktatds minden
szintjén jelen lehetnek autista tanulék. Eb-
bél kévetkezden az autizmussal kapcsolatos
ismereteknek és gyakorlati stratégidknak

nem kizdrélag a gydgypedagdgusok, hanem

ségletek nem vdlnak meg-
felelden ldthatdva vagy
értelmezhetévé, a szitkséges pedagdgiai al-
kalmazkoddsok sem tudnak megjelenni a
gyakorlatban.

Az autista tanuldk és pedagdgusaik ko-
zotti interakcidk értelmezéséhez fontos kiin-
dulépontot jelent a kettds empdtia elmélete
(Milton, 2012). Eszerint az autista és nem
autista személyek kozotd megértési nehézsé-
gek mogote nem egyoldald hidnyossdg,
hanem a tapasztalati vildgok eltérése 4ll.

A kommunikdcids és értelmezési nehézségek

2 Universal Design for Learning (UDL), a CAST (Center for Applied Special Technology) tanulési keretrendszere.
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tehdt kolcsonosek, és abbol erednek, hogy a
felek eltérd mddon élik meg, kddoljak és ér-
telmezik a tdrsas helyzeteket. A pedagdgiai
gyakorlatban ez azt jelent, hogy a meg nem
értés nem feltédleniil a pedagdgus empdtid-
jdnak vagy szakmai elkdtelez8désének hid-
nyabol fakad; az a két eltérd tapasztalati vi-
ldg taldlkozdsabdl adédé interakeids nehéz-
ségként is értelmezhetd.

A kolesonos megéreést tovdbb nehezid,
hogy az autista tanul6k egy része a térsas el-
vérdsokhoz val$ alkalmazkodds érdekében
tgynevezett szocidlis maszkoldsi stratégidkat
alkalmaz. A maszkolds olyan tudatos vagy
félig tudatos viselkedési alkalmazkoddst je-
lent, amelynek célja a tdrsas normdkhoz
valé igazodds és a kiilonb-

feldolgozdsdra és a tanuldsi feladatokra (Hull
és mtsai., 2017; Livingston és mtsai., 2020).
E jelenségek pedagdgiai értelmezését a
neuroaffirmativ szemlélet (den Houting,
2019) tovébb 4rnyalja. Ez a megkozelités az
autizmust nem deficitként vagy patolégia-
ként, hanem az idegrendszeri sokféleség ter-
mészetes varidcidjaként értelmezi. A tdmo-
gatds célja ebben a keretben nem a ,,norma-
liz4l4s”, hanem az 6nazonos miikodés fel-
tételeinek megteremtése, valamint az autista
identitds pozitiv megerdsitése (Botha és
mtsai., 2023). A neuroaffirmativ megkozeli-
tés ezért a megfigyelhetd viselkedés mellett
komoly figyelmet fordit az annak hétteré-
ben 4ll6 szenzoros, szabdlyozdsi és inform4-
cidfeldolgozasi folyama-

ségek elrejeése (Hull és
mtsai., 2017; Livingston és
mtsai., 2020). Bar ezek a
stratégidk rovid tévon hoz-

az autista tanul6k rejtve
maradé belsé folyamatai

tok megértésére. Ez 6ssz-
hangban 4ll azokkal az
autizmusspecifikus és
inkluziv pedagégiai t6-

zdjérulhatnak a tdrsas elfo-

gadottsdghoz, hosszabb tdvon jelentds pszic-
hés terhelést eredményezhetnek, mikozben
a tanul6k belsd distressze és szabdlyozdsi ne-
hézségei gyakran rejtve maradnak a pedagé-
giai kdrnyezetben (Cage és Troxell-Whit-
man, 2019). A pedagégus igy sok esetben
csupdn a tanulé kiilsé alkalmazkoddsdt ész-
leli, mikézben az azt fenntarté belsd erdfe-
szités ldthatatlan marad. Ennek okratdsi
szempontbdl fontos kdvetkezménye van: a
tanuldi részvételnek kizdrolag a megfigyel-
hetd viselkedés alapjdn torténd értelmezése
nem feltétleniil ad teljes képet a tanuldsi
helyzetben megélt terhelésekrdl. Amikor
egy tanuld jelentds kognitiv erdfeszitést for-
dit a tdrsas normdkhoz val4 alkalmazko-
ddsra vagy a folyamatos dnmonitorozdsra,
kevesebb eréforrdsa maradhat a tananyag

rekvésekkel, amelyek a ta-
nuldsi kornyezet tudatos adapticidjdt, vala-
mint az érintett tanul6k erdsségeire épitd
pedagégiai megkozelitéseket hangstlyozzdk
(Osziné, 2020; 2024; Osziné és Addm,
2025; Bailey és Perty, 2025).

A neuroaffirmativ szemlélet azonban
onmagdban nem oldja fel azt a kérdést,
hogy a pedagdégus miként ismerhet fel és
értelmezheti az autista tanulék gyakran
rejtve maradé belsd folyamatait. Ennek hdt-
terében egy mélyebb, strukturdlis akaddly is
4llhat, amely Miranda Fricker hermeneutikai
igazsdgtalansdg fogalmaval ragadhaté meg.
Jollehet Fricker (2007) az episztemikus igaz-
sdgtalansig e tipusdt eredetileg nem az au-
tizmus pedagdgiai kontextusdban irta le, a
hermeneutikai igazsigtalansdg fogalma ér-
telmezési keretet kindlhat az autista tanuldk
egyes iskolai tapasztalatainak megértéséhez.
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A hermeneutikai igazsdgtalansdg arra utal,
hogy a kollektiv értelmezési eréforrasok hid-
nyossdgai miatt egyes csoportok sajdtos ta-
pasztalatai nem vélnak megfelel8en felis-

” ”

merhetévé, értelmezhet6vé

kompetenciakérdésként. Szdmos kutatds rd-
mutat arra, hogy a pedagégusok inkluziéval
kapcsolatos attittidjei dsszefliggésben dllnak
a felkésziileségérzettel, a rendelkezésre 4116
szakmai tdmogatdssal és

és megfogalmazhatévd a
tobbségi térsadalmi dis-
kurzusban. Az autista ta-
nuldk esetében ez azt je-
lentheti, hogy a szenzoros
talterhelddés, a maszkolds-

hatékonyan megszervezni és
végrehajtani a szitkséges cse-
lekvéseket egy adott helyzet

kezeléséhez

az intézményi kornyezet-
tel (Sharma és Jacobs,
2016; Roberts és Simpson,
2016). Amennyiben a pe-
dagdgus alacsony dnhaté-
konysédgot él meg az au-

bél fakadéd belsd distressz

vagy mds sajétos tapasztalatok nem illesz-
kednek a pedagdgiai gyakorlat megszokott
értelmezési kategéridihoz, ezért a pedagdgu-
sok szdmdra kevésbé vdlhatnak felismerhe-
t6vé és értelmezhetbvé.

A pedagégus attitlidje és onhatékony-
sdga (Bandura, 1977) kulcsszerepet jétszik
az inklazié mindségében. Ezt a nemzetkozi
kutatdsok mellett hazai vizsgdlatok is aldtd-
masztjdk, melyek a peda-

tizmussal kapcsolatos
helyzetek kezelésében, az inkliziét fokozott
bizonytalansdggal és terheléssel jaré pedagé-
giai feladatként észlelheti.
Kovetkezésképpen az inklazié sikeres-

sége a tanuldi sziikségletek felismerése mel-
lett azon is mulik, hogy az intézmény képes-
e olyan reflektiv szakmai kornyezetet kiala-
kitani, amely tdimogatja a pedagdgusok ér-
telmezési kereteinek béviilését, a komplex

pedagdgiai helyzetek ko-

gdgusok attittidjeit, felké-
sziiltségérzetét és az inklu-
ziv pedagdgiai kompeten-

a pedagdgus pszichés

biztonsdgérzetének alapja

z6s feldolgozdsdt és az
autizmusspecifikus méd-
szertan kovetkezetes al-
kalmazasat (Ainscow,

cidk jelentdségét hangsi-
lyozzdk (Némethné Toth,
2009 Papp és Schiffer, 2011; Széll, 2015).
Az dnhatékonysdg terminusa az egyén azon
meggy6zddésére utal, hogy képes hatéko-
nyan megszervezni és végrehajtani a sziiksé-
ges cselekvéseket egy adott helyzet kezelésé-
hez. Ez a mddszertani magabiztossdgon tdl
a pedagdgus pszichés biztonsdgérzetének
egyik alapjdt is jelenti.

A pedagégus bizonytalansiga ugyanak-
kor nem értelmezhetd kizdrolag egyéni

2020).

A jelen vizsgdlat annak feltdrdsdt célozza,
hogy a pedagégusok milyen attittiidokkel,
onértékelt felkésziileséggel és tdmogatdsi igé-
nyekkel kozelitenek az autista tanulék t5bb-
ségi neveléséhez egy konkrét intézményi
kontextusban. Az empirikus eredmények ér-
telmezéséhez alkalmazott f6bb elméleti kap-
csoléddsokat az 1. tdblizat foglalja dssze.
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1. TABLAZAT

Az empirikus eredmények értelmezéséhez alkalmazott elméleti keretek

Elméleti L. i
. 1, Kulcsfogalom Pedagégiai értelmezés
megkdzelités
A kettds ., . , ‘
. I L. Az autista és nem autista személyek eltérd
empdtia kolcsénds megéreési o L L.
o o tapasztalati vildgdbol fakadd kolcsénds megérési
problémadja nehézség .
) nehézségek.
(Milton, 2012)
Maszkolds A bels§ distressz és szabdlyozdsi nehézségek
(Hull és mtsai., | kompenzacids stratégidk gyakran rejtve maradnak az iskolai
2017) kérnyezetben.
Neuroaffirmativ
megkdozelités S i, A viselkedések mogote 4ll6 szenzoros,

) eltéré miikodésméd PR L o

(den Houting, X szabdlyozési és informdcidfeldolgozdsi
> elfogaddsa o

2019; Botha és folyamatok megértése.

mtsai., 2023)

. Bizonyos autista tapasztalatok a pedagégiai
Hermeneutikai , 4 L. p p i 98
o i , L. értelmezési keretekben nehezen vélnak
igazsgtalansdg értelmezési rés . R o

; felismerhet6vé, értelmezhetvé és
(Fricker, 2007) ,
megfogalmazhatovd.

MODSZEREK

Az aldbb bemutatott vizsgdlat egy autista ta-
nuldkat is fogadé kozépiskola pedagdgusai
korében végzett feltdrd jellegti, kérddives
empirikus kutatds volt, amely a 2023/2024-
es tanévben zajlott. Az intézményben az
adatfelvétel id8szakdban autizmusspecifikus
gybgypedagdgiai timogatds is elérhetd volt,
azonban a kutatds célja nem az intézmény
miikodésének értékelése, hanem a pedagé-
gusattitlidok, az dnéreékelt felkésziiltség és
az észlelt timogatési sziikségletek strukturdle
felcérképezése volt az autista tanuldék t5bb-
ségi nevelésével dsszefliggésben.

FORRAS: sajdt szerkesztés

Az adatgyijtés online, sajit szerkesztést
kérdéivvel toreént. A kitoltés onkéntes és
anonim volt; a vizsgdlatban N = 25 pedagé-
gus vett részt. A kérddiv kialakitdsit az ink-
luziv nevelés szakirodalma, valamint az 6n-
hatékonysdg (Bandura, 1977), a kettds em-
patia elmélete (Milton, 2012) és a neuroaf-
firmativ szemlélet (den Houting, 2019) dltal
kijelslt elméleti szempontok orientaltak.

A kérdéiv zdrt és nyilt végli kérdéseket
egyardnt tartalmazott. A nyilt kérdések lehe-
t6séget adtak a pedagdgusok szdmadra arra,
hogy sajit tapasztalataikat és dilemmadikat
részletesebben megfogalmazzak az autista
tanul6k tobbségi nevelésével kapesolatban.

A viélaszok feldolgozdsa sordn a kutatds célja
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a visszatér§ problémateriiletek és dilem-
mdk azonositdsa volt, amely lehetdvé tette
a kvantitativ eredmények 4drnyaltabb ér-
telmezését.

A kérddiv két, egymadssal dsszefliggd £6-
kuszteriiletet vizsgdlt. Egyrészt feltdrta a pe-
dagdgusok attittidjeit az autista tanuldk be-
fogaddsdval kapcsolatban, az dnértékelt fel-
késziiltséget, a kordbbi tapasztalatokat és a
tovabbképzéshez valé viszonyt. Mdsrészt a
sikeres egytittnevelés feltételeire vonatkozd
pedagdgusi észleléseket vizsgalta: milyen
személyi, szervezeti, tdrgyi és mdédszertani
elemeket tartanak sziikségesnek az autista
tanulék eredményes részvételéhez (pl. asz-
szisztensi jelenlét, kisebb osztdlylétszdm,
rendszeres szakmai konzultdcid, vizudlis t4-
mogatdsok, differencidlds vagy elvonuldsi le-
hetdség)? A kérddiv tételeit a kutatds eléké-
szitési szakaszdban két gydgypedagdgus és
egy inkluziv pedagdgidban jértas szakértd
véleményezte. A visszajelzések alapjdn a kér-
déiv egyes tételei pontositdsra keriiltek, ez-
zel tdmogatva a kérdéiv ldtszdlagos érvé-
nyességét (face validity) (Haynes és mtsai.,

1995).

Fontos értelmezési szempont, hogy a pe-
dagdgusok a tanuléi szitkségleteket kozve-
tett médon, a mindennapi iskolai miksdés
sordn észlelt jelzések alapjdn azonositjdk. A
nemzetkdzi szakirodalom rdmutat arra,
hogy az integrélt kdrnyezetben tanuld, jol
verbalizdlé autista didkok esetében a szocid-
lis maszkolds kévetkeztében a pszichés ter-
helés és distressz kevésbé lathatd (Hull és
mtsai., 2017; Cage és Troxell-Whitman,
2019). Ennek megfeleléen a tanulmény az
eredményeket a ,,pedagdgusok 4ltal észlelt
tanuldi tdmogatisi sziikségletek” fogalmdval
térgyalja. A ritkdbban jelslt teriiletek értel-
mezése sordn felmeriilhetnek olyan pedagé-
giai értelmezési hidnyok is, amelyek elemzé-
séhez a hermeneutikai igazsdgtalansig fo-
galma értelmezési keretet kindlhat (Fricker,
2007).

Az adatelemzés leird statisztikai megko-
zelitéssel tortént (gyakorisdgok, ardnyok),
amely illeszkedett a kutatds feltdrd jellegé-
hez. A vizsgdlat az intézményi attitidmintd-
zatok és az észlelt sziitkségletek strukruralis
felcérképezésére irdnyult. A kérddiv zart,

tobbvalaszos és nyile végl

A ,tdmogatdsi sziikség-
letek” fogalma jelen tanul-
ményban kettds értelem-

a sikeres egyiittnevelés fel-
tételeire vonatkozé észlelések

tételeket egyardnt tartal-
mazott, lehet8séget adva
a kvantitativ Osszegzésre

ben jelenik meg. Egyrészt
jeloli a pedagdgusok sajdt
szakmai tdmogatdsi igényeit (pl. rendszeres
esetmegbeszélés, belsd szakemberi tdmoga-
tds, kiils§ képzés vagy mentordlds), amelyek
a pedagbgusi dnhatékonysdg és a terhelés
alakuldsa szempontjdbdl relevdnsak. Mds-
részt jeloli a tanulék tdmogatdsahoz sziiksé-
gesnek tartott feltételeket, vagyis azt, hogy a
pedagdgusok mit észlelnek , tanuléi oldal-
rol” sziikségesnek az inkluziv részvételhez.

és a pedagdgusi indokld-
sok tartalmi értelmezé-
sére. A tobbvalaszos kérdések esetében az
egyes vélaszopcidk jelolései egymdst nem ki-
zdrdak voltak, ezért a szdzalékos ardnyok
nem Osszegzédnek 100%-ra. Ezek az ard-
nyok azt jelzik, hogy az adott szempontot a
teljes mintdn beliil hdny pedagdgus tartotta
relevdnsnak. A nyilt védlaszok feldolgozdsa
tartalmi dsszegzés formdjdban tortént, a
visszatérd témak azonositdsdra épitve.
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A vizsgilat feltdrd jellegébdl adddban az
eredmények értelmezése sordn tobb korld-
tozd tényezdt is figyelembe kell venni. A
kutatds egyetlen intézményi kontextusban
valésult meg, viszonylag kis elemszdmu
mintdval (N = 25), ezért az eredmények
nem tekinthetdk dltaldnosithaténak a ma-
gyar koznevelési rendszer egészére. Az on-
kéntes részvételen alapulé kérddives adatfel-
vétel esetében emellett megjelenhet a tdrsas
kivédnatossdgi torzitds is, amely befoly4sol-
hatja az attitidokkel kapcsolatos vélaszokat.

A vizsgélat tovdbbd els8sorban a pedagé-
gusok észleléseire és onértékelésére épiilt,
ezért a tanuléi sziikségle-

részében bizonytalansdgérzettel és magas
terhelésélménnyel térsul, mikézben tobb
ponton jol kériilirhaté tdmogatdsi igények
és a tanuléi tdmogatdshoz sziikségesnek tar-
tott feltételek rajzoldédnak ki.

A befogadds megitélése ambivalens ké-
pet mutat. A kiildnnevelést a pedagdgusok
48%-a tartotta inkdbb megfeleld megoldds-
nak, mikdzben a t8bbségi egytittneveléssel
dsszességében 52% inkdbb egyetértett, vagy
elfogadd attitlidét jelzett. A befogadds mel-
letti pozitiv érvek azonban csak ritkdn jelen-
tek meg a pedagdgusok valaszaiban: a va-
laszaddék 8%-a fogalmazott tigy, hogy az

egylittneveléssel ,mind-

tekkel kapcsolatos megdl-
lapitdsok kozvetett értel-
mezéseknek tekinthetdk.
A tanulék mentdlis jollécé-
vel, pszichés biztonsdgéval

a gyakorlati érintettség
magasabbnak mutatkozott,
mint a rendszerezett tudds

annyian nyerhetiink”, és
24% emelte ki az autista
tanuldk tobbségi oktatds-
hoz valé jogdt. Az ssz-
kép arra utal, hogy a be-

vagy iskolai részvételével

kapcsolatos kovetkeztetések empirikus meg-
erdsitéséhez tovdbbi kutatdsokra lenne sziik-
ség, amelyek tanuldi nézdpontokat, vala-
mint standardizdle mérdeszkozoket is be-
vonnak.

A jovébeli kutatdsok szdmdra kiilondsen
fontos irdny lehet a pedagégusok szakmai
tdmogatdsi formdinak — példdul az esetmeg-
beszélés, mentoralds vagy szupervizié — ha-
tdsvizsgdlata, valamint annak feltdrdsa, hogy
ezek miként befolydsoljik a pedagdégusok
onhatékonysdgdt és az inkluziv pedagdgiai
gyakorlat fenntarthatésdgit.

EREDMENYEK

A kérdbives adatfelvétel eredményei azt mu-
tatjédk, hogy az autista tanuldk tobbségi
egylittnevelése a vélaszaddk jelentds

fogadds sok esetben in-
kébb feltételekhez kotote, vallalhatd fel-
adatként jelenik meg, mintsem belsé meg-
gy6zédésként, és elfogadottsiga erdsen
fligg az észlelt intézményi és szakmai felté-
telektdl.

Az dnéreékelt felkésziiltség ezzel ossz-
hangban alakul. A vélaszad6k 40%-a nem
érzi magdt felkésziiltnek az autista tanulék
fogaddsdra. Ezzel pdrhuzamosan alacsony a
formdlis el8képzettség: minddssze 24% je-
lezte, hogy rendelkezik autizmussal kapcso-
latos el8zetes képzéssel, amely jellemzden
rdvid, egynapos tovdbbképzéshez kapcsolé-
dott. A pedagdgusok 84%-a viszont mdr ta-
lalkozott pdlydja sordn autista didkkal, igy a
gyakorlati érintettség magasabbnak mutat-
kozott, mint a rendszerezett tudds és méd-
szertani felkésziiltség. A valaszaddk 72%-a
komoly nehézségeket térsitott az egyiittne-
veléshez, és ugyanilyen ardnyban jeldlte meg
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megolddsi irdnyként a személyi és tdrgyi fel-
tételek biztositdsdt.

A tanul6k tdmogatdsihoz sziikségesnek
tartott feltételek esetében a valaszok elsésor-
ban strukturdlis és humdneréforras-jellegti
elemeket emeltek ki. A pedagdgusok legna-
gyobb ardnyban a kisebb osztdlylétszdmot
(72%) és az 6rakon jelen 1év8 asszisztensi
vagy drnyékpedagdgusi tdmogatdst (72%)
jelolték meg kulcstényezdként. Ezt kovette a
rendszeres konzultdci6 igénye autizmusban
jartas gy6gypedagdgussal (64%). A pedagé-
gusok 40%-a fontosnak tartotta a rendsze-
res esetmegbeszéléseket és a kozos szakmai
otletelést, valamint ugyanekkora ardnyban
jeldlte meg az autizmus elméleti alapjainak
és jellegzetességeinek mélyebb megismerését
is. A vélaszokban ugyanakkor kisebb ardny-
ban jelentek meg a tanuléi mikodést figye-
lembe vevd célzott timogatisok, példdul a
rovid, egyértelmd instrukcidadds (12%), a
szervezett kortdrs segités (8%), a szenzoros
tulterhelés esetén biztositott elvonuldsi lehe-
t6ség (24%), illetve a vizudlis tdmogatdsok
alkalmazdsa (24%).

Az autizmusspecifikus médszerek is-
mertsége és alkalmazdsa

tdmogatdsa. Az eltérd értékelési formak és a
rendhagyd tanitdsi helyzetek kezelésének
kérdése ritkdbban jelent meg a pedagdgusok
4ltal megjeldlt timogatdsi teriiletek kozott.

A kihivdst jelentd viselkedések témdja a
vélaszokban kiemelked§ sullyal szerepelt.
A pedagégusok 40%-a tgy vélte, hogy a
magas osztilylétszdm jelent8sen megnehe-
ziti az autista tanuldk tandrai miikodésée. A
vélaszaddk 32%-a azt jelezte, hogy a problé-
mds viselkedések az autizmusbél fakadnak,
ezért megjelenésiikre szdmitani kell. Mind-
dssze 8% gondolta tgy, hogy megfeleld fel-
tételek mellett a viselkedési nehézségek nagy
része megel6zhetd, és 20% bizott abban,
hogy gydgypedagdgusi segitséggel vdrhatd
érdemi javulds. A pedagdgusok szinte teljes
kore (96%) kifejezetten segitséget kért volna
a gydgypedagdgustdl a kihivdst jelentd visel-
kedések értelmezéséhez és kezeléséhez.

A szakmai fejlédés lehet8ségeivel kap-
csolatban a pedagdgusok tobbsége nyitott-
sdgot jelzett az autizmusspecifikus ismeretek
bévitésére. A valaszaddk 76%-a intézmé-
nyen beliili, autizmusban jdrtas szakember
4ltal tartott el6addst fogadna szivesen. Kiilsg

képzésen 7 £6 (28%)

szintén korldtozott képet
mutatott. A valaszok alap-
jdn a pedagdgusok legna-
gyobb ardnyban az egyénre

fontosnak tartotta a rendsze-
res esetmegbeszéléseket

venne részt, amennyiben
az dijmentes lenne szd-
mdra, és 3 6 (12%) je-
lezte, hogy nem szeretne

szabott jutalmazisi for-

mékrol és a vizudlis tdmogatdsrdl hallottak.
A pedagégusok 48%-a jelzett jutalmazsi
gyakorlatot, mig vizudlis tdimogatds kipré-
baldsdrdl 24% szdmolt be. Tébb mddszer-
tani teriilet 40—44% koriili ardnyban jelent
meg a tovbbi tanulds és szakmai tdmogatds
irdnti igényként, példdul az egyénre szabott
vizudlis timogatdsok, a tananyag 4tdolgo-
zdsa vagy az osztéllyal valé haladds

elmélyiilni az autizmus
mddszertandban. A finanszirozdsi feltételek
ugyanakkor érdemben befolydsolték a rész-
vételi hajlandésdgot: amennyiben a képzés
koltségeit az intézmény vagy a fenntartd
vallalnd, a vélaszaddk koziil 19 £6 (76%)
nyitott lenne a részvételre, mig sajdt kolesé-
gen csupdn 7 £8 (28%) venne részt ilyen
képzésen.
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A kérddiv nyilt végli kérdéseire adott vé-
laszok a kvantitativ eredményeket tobb
ponton kiegészitették, és részletesebben is
lathatévd tették a pedagdgusok 4ltal megéle
dilemmdkat. A nyilt vdlaszok tartalmi-tema-
tikus 8sszegzése alapjdn a vélaszok négy £8
teriilet koré rendez8dtek.

Az els§ visszatérd éma az idSkeretek és
a csoportlétszém fesziiltsége volt. Tobb pe-
dagdgus jelezte, hogy az egyéni figyelem
biztositdsa és az osztdly egészének haladdsa
kozdte nehezen feloldhaté

igényt olyan pedagdgiai eszkozok irdnt,
amelyek segithetik az autista tanulék bevo-
ndsdt a kevésbé strukeurdle kozosségi hely-
zetekbe.

A negyedik tematikus egység a viselke-
désértelmezés és a szabdlyozdsi tdimogatds
kérdéskoréhez kapesolddott. A vélaszokban
a kihivést jelentd viselkedések értelmezése és
kezelése gyakran jelent meg nehézségként.
Toébb pedagdgus segitséget kért az agressziv
vagy a tandrdt zavard viselkedések kezelésé-

hez, valamint az autiz-

ellentmonddst tapasztal. A
vélaszokban megjelent az a
dilemma is, hogy az au-

tista tanulé fokozott tdmo-

erds az igény a szakmai
hdttértdmogatdsra

mussal egytitt gyakran
megjelend ADHD-jel-
legli miikddés jobb meg-
értéséhez. Visszatéren

gatdsa gyakran a tobbi di-

dkra fordithaté id8 csokkenésével jdr, kiils-
ndsen nagy létszdmu osztdlyokban vagy ma-
gas SNI-BTMN ardny mellett.

A misodik tematikus teriilet az értékelés
és a szdmonkérés kérdéséhez kapcsolddott.
A vélaszokban hangsulyosan jelent meg az
éreteségi kovetelményekhez valé alkalmaz-
kodds nehézsége, amely a kézépiskolai kon-
textus sajdtos kihivdsaihoz kapcsolédik.
A pedagégusok tobb vélaszban jelezték az
értékelés és az osztdlyozds dilemmidit is, kii-
16ndsen azt a kérdést, hogyan lehet a tanu-
16k teljesitményét gy éreékelni, hogy az re-
4lis képet adjon a tuddsukrol, ugyanakkor
ne vezessen tartds kudarcélményhez.

A harmadik visszatérd téma a szocidlis
klima és a kortdrsi attittidk kérdése volt.
Tobb vilasz utalt arra, hogy a nehézségek az
osztalykozdsség mikddésében is megjelen-
nek. A zdrt kérdésekben a szervezett kortdrs-
segités viszonylag alacsony ardnyban jelent
meg (8%), ugyanakkor a nyilt vdlaszokban
tobb pedagdgus is jelezte a kortdrsak érzéke-
nyitésének sziikségességét, valamint az

megjelent az is, hogy a
pedagégusok gyakorlati eszkozoket szeret-
nének kapni arra, hogyan segithetik vissza a
tanulét a feladathelyzetbe a figyelem elvesz-
tése vagy tulterhelédés utdn.

Osszességében az eredmények azt mu-
tatjék, hogy a pedagdgusok részérdl erds az
igény a szakmai hdttéredmogatdsra, és ezzel
parhuzamosan jol azonosithatd, hogy a ta-
nulék tdmogatdséhoz elsdsorban a struktu-
ralis felcéeelek biztositdsdt tartjak sziikséges-
nek. A zdrt és a nyilt kérdésekre adott véla-
szok egytitt azt mutatjdk, hogy a pedagdgu-
sok gyakorlatdban egyardnt jelen vannak a
személyi és targyi feltételekhez kapcsol6dd
nehézségek, az éreékelési dilemmak, az osz-
télykozosség miksdésée érintd kérdések, va-
lamint a viselkedésértelmezéshez kapcso-
16d6 szakmai igények.

MEGBESZELES

A vizsgilat eredményeinek értelmezése til-
mutat a pedagdgusattittidok és médszertani
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ismeretek leird felcérképezésén, és olyan mé-
lyebb 8sszefiiggésekre vildgit rd, amelyek az
inkldzi6 pszichés és rendszerszinti feltételeit
egyardnt érintik. A pedagégusok 4ltal els8d-
legesen igényelt asszisztensi jelenlét — amely
az Eredmények fejezetben is kiemelt helyen
szerepelt — jOl illeszkedik Giangreco (2013)
kritikai megkozelitéséhez, amely szerint az
inkltzié gyakorlata gyakran a személyi ki-
egészitésre fokuszdl, mikozben hiteérbe szo-
rul a médszertani és szemléleti dralakulds
sziikségessége. A strukturdlis feltételek el-
sdlegessége és a pedagdgusok tdmogatdsi
igénye nemzetkozi vizsgdlatokban is vissza-
téré mintdzatként jelenik meg (de Boer és
mtsai., 2011; Sharma és Jacobs, 2016; Széll,
2015), a jelen vizsgélat eredményei azonban
ennél dsszetettebb képet mutatnak. A vizs-
gélatban kirajzol6d6 meg-

tdmogatds lehetdségeinek megitélésével is
osszefiiggnek. Ezzel 6sszhangban a hazai au-
tizmusspecifikus médszertani ajdnldsok is
hangsulyozzék, hogy a befogadds eredmé-
nyessége nem dnmagdban a kiegészitd sze-
mélyi tdmogatdson, hanem a pedagdgiai
kérnyezet tudatos adaptdciéjdn, a szakmai
egytitem(ikodésen és az intézményi szintli
felkésziiltségen is mulik (Osziné és Addm,
2025).

A vélaszok alapjdn az autista tanulék be-
fogaddsa elsésorban gyakorlati és szakmai
kihivésként jelenik meg: a pedagdgusi bi-
zonytalansdg a tanuléi viselkedések jelentés-
ének azonositdsdhoz, a megfeleld pedagdgiai
vélaszok megtaldldsdhoz és a pedagdgiai
helyzetek kiszdmithat6sdgdhoz kapcsolddik.
Ez a kett8s empdtia elméletével (Milton,

2012) is dsszefliggésbe

valésuldsi szakadék abban
ragadhaté meg, hogy az
inkluziv szemlélet elvi elfo-
gaddsa onmagdban nem
vezet automatikusan autiz-

a bizonytalansdg a megjelolt
tdmogatasi igényekben is
megmutatkozik

hozhatd, amely szerint az
autista és autizmusban
nem érintett személyek
kozdtei megéreési nehéz-
ségek kolesonosek, és az

musspecifikus, a tanuléi

sziikségletekre érzékenyen reagdlé pedagé-
giai gyakorlathoz. Ahhoz megfeleld értelme-
zési keretekre, mddszertani tuddsra és intéz-
ményi tdmogatdsra is sziitkség van.

A pedagégusok valaszai arra utalnak,
hogy a befogaddssal kapcsolatos bizonyta-
lansdg nem kizdrélag a strukturdlis felcételek
hidny4bdl fakad. A valaszaddk jelentds része
az autista tanul6k kihivast jelentd viselkedé-
seit az autizmus sziikségszerti kovetkezmé-
nyeként értelmezi, mikdzben viszonylag ke-
vesen tartjék azokat megfeleld pedagdgiai
feltételek mellett megel8zhetének vagy ér-
demben befolydsolhaténak. Ez arra utal,
hogy a befogadds nehézségei az autista tanu-
16k miikodésének értelmezésével és a

eltérd tapasztalati vild-
gokbdl fakadnak. A jelen vizsgdlat eredmé-
nyei arra utalnak, hogy ezek a kélesonds
megértési nehézségek fokozhatjdk a pedagé-
gusok stresszélményét, gyengithetik szakmai
kontrollélményiiket, pszichés biztonsdgérze-
titket és 6nhatékonysdgukat, hosszabb tdvon
pedig a befogadds irdnti belsd elkdtelez8dé-
siikre is hatdssal lehetnek.

Ez a bizonytalansdg a megjelolt tdmoga-
tési igényekben is megmutatkozik. A peda-
gbgusok nagy ardnyban kértek segitséget a
kihivast jelentd viselkedések kezeléséhez,
mikdzben a lehetséges megel6z8 tdmogatd-
sok — példdul a vizudlis segitségek, az el-
vonuldsi lehet8ség és a rugalmas értékelés
— ritkdbban jelentek meg a valaszaikban.
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A koribban bemutatott maszkolds és értel-
mezési nehézségek lehetséges magyardzatot
kindlnak erre az eltérésre: a tanulék kevésbé
ldthaté terhelése mellett a megeldz6 tdmo-
gatds sziikségessége is nehezebben ismer-
heté fel.

A viélaszok ugyanakkor vildgos igényt je-
leznek az intézményen beliil elérhetd szak-
mai segitségre, kiilondsen a belsd képzé-
sekre, a konzultdcidra és az esetmegbeszé-
lésre. Ezek alkalmat adhatnak arra, hogy a
pedagégusok kozosen értelmezzék a nehéz
helyzeteket, és a tanuldk sziikségleteihez il-
leszkedd mddszereket valasszanak. Azt, hogy
az ilyen tdmogatds hogyan fiigg dssze a pe-
dagdgusok onhatékonysdgdval és mentilis
jollétével, érdemes lenne késdbbi vizsgdla-
tokban feltdrni.

A nyilt vélaszok meg-

alkalmazdsa nem kizdrdlag ismerethidnnyal
magyardzhatd. Az eredmények alapjdn a
mddszertani bizonytalansdg mogott gyakran
értelmezési bizonytalansdg, gyengiild szak-
mai kontrollélmény és intézményi tdmoga-
tési igény hazdédik meg. Az inkldzié fenn-
tarthatdsdga ezért nemesak a strukeurdlis
feltételek biztositdsdn, hanem a pedagdgu-
sok pszichés biztonsdganak erésitésén, vala-
mint az autista tanulék mikddésének pon-
tosabb pedagdgiai értelmezésén is mulik.

A jelen eredmények értelmezésében Mil-
ton (2012) kettdsempdtia-elmélete és Fricker
(2007) hermeneutikai igazsgtalansdg fo-
galma egymast kiegészitd értelmezési keretet
kindl. Mig Milton els8sorban a kolcsénds
megértési nehézségek interakcids szingjére
irdnyitja a figyelmet, Fricker elmélete ennek

mélyebb, fogalmi dimen-

erdsitették a kvantitativ
eredményeket, és arra utal-

nak, hogy a pedagdgusi di-

autizmusspecifikus
modszertan

zi6jdt ragadja meg. A két
megkozelités egyiitt arra
mutat r, hogy a pedagé-

lemmak két, egymadssal
sszefiiggd teriilet koré
rendezddnek. Az egyik a strukturilis bi-
zonytalansdg, amely elsésorban az idSkere-
tekhez, az osztalylétszdmhoz és a differenci-
4lds lehetdségeihez kapesolddik. A mésik az
értelmezési bizonytalansdg, amely a tanu-
16i viselkedések jelentésének felismerésében,
valamint a megfeleld pedagdgiai valaszok
megtaldldsdban jelenik meg. A pedagdgusi
narrativikban visszatéréen megjelend tehe-
tetlenségérzés és a viselkedéséreelmezési se-
gitség irdnti magas igény arra utal, hogy a
pedagégusok a szakmai kontrollélmény
helyredllitdsdhoz elsésorban értelmezési és
mddszertani tdimogatdst vdrnak.

Osszességében a vizsgilat arra hivja fel a
figyelmet, hogy az autizmusspecifikus méd-
szertani elemek alacsony mértékd

gusi bizonytalansig egy-
szerre fakadhat az autista
és nem autista szereplk kozotti kélesonds
megértési nehézségekbdl, valamint abbdl,
hogy az autista tanuldk egyes belsd tapaszta-
lataihoz a pedagégiai gyakorlatban nem
mindig kapcsolédnak megfeleld fogalmi ka-
tegéridk. Ebben az sszefliggésben vélik kii-
l6ndsen fontossd az autizmusspecifikus
mddszertan, amely a viselkedések mogote
4ll6 folyamatok értelmezéséhez kindl peda-
gdgiai tdimpontokat. A jelen eredmények
arra is rdmutatnak, hogy sziikség lehet olyan
autizmusspecifikus pedagdgiai eszkdzok fej-
lesztésére, amelyek tdmogatjdk az autista ta-
nuldk belsd tapasztalatainak megnevezését
és kommunikaldsdt, ezdltal eldsegitve a pe-
dagdgusok és a tanulék kozotti kozos értel-
mezési keretek kialakuldsdt.
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A pedagégusok vilaszai alapjdn hdrom
olyan intézményi fejlesztési teriilet azonosit-
hatd, amelyek hozzdjdrulhatnak az autista
tanuldk inkluzidjdnak eredményesebb meg-
valésitdsdhoz: a szakmai tdmogatdsi és tu-
ddsmegosztdsi struktirak kialakitdsa, az ér-
telmezési keretek bévitése, valamint a ref-
lektiv intézményi miikodés tdmogatdsa.

Szakmai témogatési és tuddsmegosztési
strukeirdk kialakitdsa: A pedagégusok
visszajelzései alapjdn kiemelt igény mutat-
kozik az intézményen beliil elérhetd, rend-
szeres szakmai tdimogatdsra és autizmusspe-
cifikus tuddsmegosztdsra. Ennek formdi le-
hetnek pedagdgiai konzultdcidk, esetmegbe-
szélések, mentordldsi vagy szupervizids al-
kalmak, valamint belsg szakmai muhelyek,
rovid képzések és gyakorlatorientdlt tapasz-
talatmegosztd férumok. Az ilyen, intéz-
ménybe dgyazott timogatdsi formdk el8se-
githetik az autizmusspecifikus mddszertani
tudds beépiilését a mindennapi pedagdgiai
gyakorlatba, mikézben er8sithetik a peda-
gbgusok szakmai énhatékonysdgit és pszic-
hés biztonsdgérzetét is.

Ertelmezési keretek bévitése a pedagégiai
gyakorlatban: A vizsgdlat eredményei arra
utalnak, hogy az autista tanuldk belsd ta-
pasztalatainak megértése, megnevezése és
kommunikaldsa kulcsszerepet jdtszhat a td-
mogatdsi szitkségletek pontosabb felismeré-
sében. Ezért indokolt olyan autizmusspecifi-
kus pedagdgiai eszkdzok fejlesztése, amelyek
elsésorban az autista tanuldkat tdmogatjak
sajit mikddésitk megértésében és kifejezésé-
ben, ezdltal pedig a pedagégusok szdmdra is
hozzéférhet8bbé tehetik a viselkedések mo-
gote all6 szenzoros, szabdlyozasi vagy tilter-
helési folyamatokat.

A reflektiv intézményi miikédés timoga-
tdsa: Az inklizié fenntarthatésdga nem csu-
pan az egyéni pedagdgiai kompetencidkon
mulik, hanem azon is, hogy az intézmény
képes-e olyan reflektiv tanuldsi kézegként
miikodni, amely tdimogatja a kozds problé-
mamegolddst, a szakmai parbeszédet és a ta-
pasztalatok megosztdsdt. Az ilyen szervezeti
mikddés hosszti tdvon hozzdjdrulhat a pe-
dagdgusok szakmai biztonsdgérzetének, on-
hatékonysdgdnak és az inkluziv pedagdgiai
gyakorlat fenntarthatésdgdnak erdsitéséhez.
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BEVEZETES

Az 6vodai kozos tevékenységek szervezése
egyszerre tartalmi és szabdlyozdsi feladat.
A figyelem fenntartdsa, az dtmeneti helyze-
tek kezelése, az érzelmi fesziiltségek rende-
zése, valamint az eltérd terhelhetdségli gyer-
mekek bevondsa egyardnt olyan pedagdgiai
feladat, melyhez a valtozatos tevékenységki-
ndlat 6nmagdban nem elegendd. Olyan ke-
retekre is szitkség van, melyek egyszerre biz-
tositanak kiszdmithatdsdgot, mozgdsos ta-
pasztalatot, lelassuldsi lehetéséget és kozos
részvételi teret. Ebbél a szempontbdl a gyer-
mekek onszabdlyozdsénak timogatdsa az
évodai nevelés egyik alapvetd kérdésévé vi-
lik. Az évodai mindennapokban ez legin-
kébb olyan helyzetekben érzékelhetd, ami-
kor egy gyermek nehezen kapcsolddik be a
kozds tevékenységbe, gyorsan elvesziti fi-
gyelmi fékuszat, vagy csak fokozatosan ké-
pes megnyugodni egy intenzivebb tevékeny-
séget kovetben. A pedagdgiai kihivis ilyen-
kor nemcsak a viselkedés korrekcidja, ha-
nem olyan kozos helyzetek kialakitdsa, me-
lyek biztonsigos és fokozatos bekapcsold-
ddst tesznek lehetdvé.

Az dnszabalyozds voddskorban a figye-
lem irdnyitdsdval, az érzelmek kezelésével, a
viselkedés szervezésével és a tdrsas

helyzetekhez val6 alkalmazkodéssal 4ll szo-
ros kapcsolatban (D. Molndr, 2017). Jelen-
t6sége tulmutat az akeudlis 6vodai miikodé-
sen. Az dnszabdlyozds korai alakuldsa — ezen
beliil a végrehajté funkeidk fejlédése — dsz-
szefligg a kés6bbi iskolai bevaldssal (Blair és
Raver, 2015). Az 6vodai 6nszabdlyozdst
célz6 beavatkozdsok sokfélék, és gyakran
tobb 8sszetevdt — példdul figyelmi, érzelmi,
viselkedéses és mozgdsos elemeket — kap-
csolnak 8ssze (Day, Paas, Kervin és Ho-
ward, 2022; Muir, Howard és Kervin,
2023). Az dnszabdlyozds meghatdrozdsa és
mérése jelentds véltozatossdgot mutat. A ku-
tatdsok eltérd konstrukcidkkal és eljdrdsok-
kal dolgoznak, ami a kivetkeztetések meg-
fogalmazdsdban fokozott koriiltekintést tesz
sziikségessé (Ross és Ascetta, 2025). Ez a fel-
ismerés kiilondsen fontossd teszi azokat a
pedagdgiai megkozelitéseket, amelyek a tes-
tet, a figyelmet és az érzelmi miikodést nem
kiilsndll$ teriiletekként, hanem egymdssal
kapcsolatban értelmezik.

Ebben az dsszefliggésben fordult a szak-
mai figyelem a jégaalapu, valamint a fi-
gyelmi és testi tudatositdst alkalmazé kora-
gyermekkori programok felé. Az dsszegzd
munkdk igéretes eredményekrél szimolnak
be, ugyanakkor a gyermekjdga elnevezés alate
eltérd tartalmi, idétartamu és vezetésii
programok jelennek meg (Hagen és Nayar,
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2014; Serwacki és Cook-Cottone, 2012; Sun,
Lamorean, O’Connell, Horlick és Bazzano,
2021). A vizsgalatok egy része a jogdt a tu-
datos jelenlét (mindfulness) gyakorlataival,
relaxdciéval vagy mds mozgdsos elemekkel
kapcsolja 8ssze, ezért az eredmények értel-
mezéséhez sziikséges a gyermekjéga fogal-
mdnak pontositdsa és a részben hasonld te-
vékenységektdl valé elhatdroldsa. A gyer-
mekjéga dvodai alkalmazdsénak hazai szak-
mai elézményei is vannak. Magyar nyelvii
irdsok foglalkoznak a gyermekjéga évodai
felhaszndldsdval és mindennapi nevelési sze-
repével (Baloghné Bakk és Bella, 2012; Rad-
vdnyi, 2021). Az 6nszabélyozds fogalmi ér-
telmezése és 6vodai tdmogatdsa szintén
megjelenik a hazai neveléstudomdnyi és
médszertani szakirodalomban (D. Molndir,
2017; Havlilkné Ricz, 2024). Az drtekintés e
két szakmai teriilet kapcsoléddsait vizsgalja.
Az 6nszabdlyozdst td-

A feldolgozds Gjdonsdgdt a gyermekjoga
adaptiv, hdromszintli pedagdgiai értelmezési
kerete adja. A keret kiilon kezeli az 4ltaldnos
pedagdgiai szervezési feltételeket, a gyer-
mekjéga tartalmi konfigurdcidjdt és az
adaptiv megvaldsitds feltételeit. Ez a kii-
16nbségtétel segiti annak mérlegelését, hogy
a kedvezd eredmények milyen programele-
mekhez és megvaldsitdsi feltételekhez kap-
csolédhatnak. A keret elemzési és pedagé-
giai tervezési célu szerzdi szintézis, melynek
gyakorlati szemléltetésére egy dtszakaszos

foglalkozdsmodell szolgil.

AZ ATTEKINTES MODSZERE

A fogalmi és mddszertani sokféleség miatt

értelmezd narrativ 4ttekintést alkalmazrunk.

Az dnszabalyozds meghatdrozdsa, a progra-
mok tartalma, valamint a

mogatd, differencidle és
inkluziv tevékenység meg-
valésitdsdnak mindségét a

szemléltetésére egy otszaka-
szos foglalkozdsmodell szolgdl

kutatdsi médszerek és
mér8eszkozdk egyardnt
véltozatosak. A feldolgo-

z4s ezért az eredmények

foglalkozds felépitése és ve-
zetése, a részvételi lehetd-
ségek, valamint a gyermekek sziikségleteihez
valé alkalmazkodds egyiitt alakitjdk. Az dcte-
kintés hdrom kérdéskort vizsgdl. Feltdrja,
milyen empirikus eredmények kapcsoljik
dssze a koragyermekkori gyermekjéga-prog-
ramokat és mds jégaalapti programokat az
onszabalyozds egyes teriileteivel. Elkiilonit
az édltaldnos pedagdgiai szervezési feltéeele-
ket a gyermekjdga tartalmi konfigurdcidja-
tol, majd rendezi a heterogén évodai cso-
portokban tdrténd adaptiv megvaldsitds fel-
tételeit. Az értelmezd narrativ feldolgozds
célja a rendelkezésre 4116 eredmények peda-
gbgiai szintézise és egy alkalmazdsi keret ki-
alakitdsa.

pedagdgiai értelmezésére
és az 6vodai alkalmazds feltételeinek feltdra-
sdra irdnyult.

A szakirodalmi keresést a Scopus, az
ERIC és a PubMed adatbdzisokban végez-
titk. A keresés a gyermekjdga, az dvoddskor,
az onszabdlyozds, az érzelemszabdlyozds, a
végrehajté funkeidk, a figyelem, a tudatos
jelenlét és a mozgdsos tevékenységek angol
nyelvii megfelel8inek kiilénb6z8 kombind-
cidira épiilt. A gyermekjoéga kdzvetlen vizs-
gélatai mellett olyan elméleti és empirikus
munkdkat is bevontunk, amelyek az 6nsza-
balyozds 6voddskori fejlédésének, pedagé-
giai tdmogatdsdnak, valamint a differencidlt
és inkluziv részvételnek az értelmezéséhez



TANULMANYOK

A gyermekjoga adaptiv pedagdgiai kerete az dvodai inszabdlyozds tamogatdsdban: értelmezd narrativ dttekintés. ..

e

jdrultak hozz4. A keresést a relevins kozle-
mények hivatkozdsainak, valamint a kere-
sés lezdrdsdig (2026. mércius 20.) megje-
lent Gjabb tanulmdnyok kovetésével egészi-
teteiik ki.

A gyermekjéga empirikus eredményei-
nek dsszegzése olyan dsszehasonlitd elrende-
zés0, lektordlt kozleményekre terjedr ki,
amelyek évoddskort gyermekek intézményi
kornyezetben megvaldsulé joga- vagy joga-
alapt programjdt vizsgdledk. Tovabbi feltétel
volt, hogy a jéga megnevezett és meghatd-
rozé programelemként jelenjen meg, a koz-
lemény pedig az 6nszabdlyozds, az érzelem-
szabdlyozds, a végrehajté funkeidk, a figye-
lem vagy a tdrsas részvétel legaldbb egy mu-
tat6jdrdl beszdmoljon. A kdzvetlen eviden-
cia kérén kiviil maradtak

vonatkozé informdacidk 6néllé elemzési te-
riiletet alkottak.

AZ ONSZABALYOZAS FOGALMI
KERETE ES OVODASKORI
TAMOGATASA

Az 6vodai helyzetekben a gyermeknek gyak-
ran egyszerre kell irdnyitania figyelmét, ala-
kitania érzelmi reakeidit és igazitania visel-
kedését a kozos tevékenységhez. E folyama-
tok dsszefoglalé fogalma az nszabalyozds.
Miikodése lehetdvé teszi, hogy a gyermek
vélaszait az adott helyzet kdvetelményeihez
és sajat céljaihoz hangolja. Ovodaskorban
még fejlédé miikodésrendszerrdl van szo.
Alakuldsat az egyéni jel-

az egyszeri vagy néhdny al-
kalmas, akut hatdst vizs-
gél beavatkozdsok, to-

a gyermek vilaszait
sajdt céljaihoz hangolja

lemz8k, az aktudlis 4lla-
pot, a tdrsas kapcsolatok
és a kornyezet dltal nytj-

vabbd az 6nszabdlyozdshoz
kézvetleniil nem kapcsolt
4ltaldnos motoros vagy kognitiv teljesit-
ménymutatdkat vizsgdlé kutatdsok. Ugyan-
csak elkiilonitettiik a kizdrélag mindfulness-
alapti vagy 4ltaldnos mozgdsos beavatkozd-
sokat, az iskoldskorti vagy felndtt mintdkat,
valamint a tudomdnyos médszertani lefrdst
nem tartalmazd ismeretterjesztd és kereske-
delmi anyagokat. A fogalmi hattér kialakitd-
sahoz relevdns elméleti, dctekintd és hazai
szakmai forrdsokat is felhaszndltunk.

A feldolgozott kdzleményeket a gyer-
mekesoport, a program, a mért teriiletek, a
f6bb eredmények és a médszertani korldtok
alapjdn hasonlitottuk &ssze. Az értelmezés
elkiilonitette az dltaldnos pedagdgiai szerve-
zési feltéreleket a gyermekjéga tartalmi ele-
meitdl. A részvétel alakitdsira, a pedagdgusi
mddositdsokra és a hozzaférhetdségre

tott timogatis egylitt be-
folydsoljdk. Az 6nszabé-
lyozds igy kognitiv, érzelmi és viselkedéses
folyamatokat egyardnt dtfog (Blair és Raver,
2015; D. Molndr, 20175 Murray, Rosan-
balm, Christopoulos és Hamoudi, 2015).

E tdg fogalmi kereten beliil kiilon helyet
foglalnak el a végrehajté funkcidk. Ide tar-
tozik a gétlds, a munkamemédria és a kogni-
tiv rugalmassdg. Ezek a kognitiv miikodések
segitik a figyelem irdnyitdsdt, az impulziv
vélaszok visszatartdsdt, az instrukciok fejben
tartdsdt és a valtozd helyzetekhez valé alkal-
mazkoddst. Az 6nszabalyozds dtfogdbb foga-
lom, mivel e mikédések érzelmi és viselke-
déses alkalmazdsdt is magdban foglalja (D.
Molndr, 2017).

Az érzelmek és a viselkedés szabdlyozdsa
tovabbi, egymdssal szorosan dsszefonédé te-
ritleteket jeldl. Az érzelemszabdlyozds az
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érzelmi dllapotok észlelésére, kifejezésére és
helyzethez igazodé alakitdsdra vonatkozik.
Ovodiskorban ilyen folyamat lehet a fe-
sziiltség fokozatos csillapitdsa, a csalodds el-
viselése vagy a segitségkérés. A viselkedéssza-
balyozds a cselekvés megszervezésében valik
lathatévd. Ide sorolhaté a vdrakozds, a sza-
balyok kovetése, az impulziv reakcidk visz-
szafogdsa és a megkezdett tevékenység foly-
tatdsa. A mindennapi 6vo-

nyugtalansdg vagy a testi fesziiltség hatdssal
lehet a figyelem irdnyitdsdra, az érzelmi al-
kalmazkoddsra és a viselkedés szervezésére
(Blair és Raver, 2015; Murray és mtsai.,
2015). A testi dllapot ebben az dsszefliggés-
ben a kognitiv, érzelmi és viselkedéses folya-
matok miikédését alakité feltétel. A fizikai
aktivitdssal foglalkozé kutatdsok dsszefiig-
géseket jeleznek, az oksdgi kapcsolat tisz-
tdzdsa azonban tovabbi

dai helyzetekben ezek a fo-
lyamatok kélcsondsen ala-
kitjak egymast (Harring-
ton, Trevino, Lopez és

fokozatosan jarul hozz4 az
onallébb szabdlyozdsi médok
kialakuldsihoz

vizsgdlatokat kivén
(D’Cruz és mtsai.,
2024). A mozgds peda-

gogiai eszkozként segit-

Giuliani, 2020; Wyatt,
Denham és Bassett, 2025).
A tdrsas részvétel egyszerre ad kozeget a sza-
balyozdsnak és jelzi annak miikddésée. A
gyermek szabalyozdsi lehet8ségei befolydsol-
jdk a kozds tevékenységekbe valé bekapeso-
16d4sdt, mikdzben a térsas helyzetek is visz-
szahatnak rdjuk.

Ovodiskorban e folyamatok még nagy-
méreékben tdmaszkodnak a felndteek segit-
ségére. Ezt a kiils6 tdmogatast jeloli a térs-
szabdlyozds fogalma. A pedagdgus kiszdmit-
haté keretekkel, érthetd jelzésekkel, modell-
nyujtdssal és visszajelzéssel segitheti a gyer-
mek helyzetkezelését. A segitség mértékér a
gyermek akeudlis sziikségleteihez igazitja. Ez
a tdmasz fokozatosan jarul hozzd az 6ndl-
16bb szabdlyozdsi médok kialakuldsihoz.
A tdrsszabdlyozé kornyezethez ezért a tevé-
kenység ritmusa, az dtmenetek el8készitése
és a gyermek jelzéseire adott pedagdgusi vé-
laszok is hozzdtartoznak (A. Martin és
mtsai., 2024; Murray és mtsai., 2015).

A gyermek szabdlyozasi lehet8ségei pilla-
natrol pillanatra véltozhatnak a testi és akti-
véci6s dllapot fiiggvényében. A firadtsdg, a
fokozott izgalmi szint, a motoros

heti a szabdlyozasi hely-
zetek alakitdsde. A gyer-
mekjéga sajdtos hozzdjéruldsinak megitélé-
séhez ugyanakkor kézvetlen empirikus ered-
mények sziikségesek.

Az egyéni kiilonbségek miatt az aktudlis
dllapot és a kornyezeti feltételek egytittes
szerepe kiilondsen jol érzékelhetd az dvodai
csoportokban. Azonos viselkedés mogote el-
térd tényezdk llhatnak. A kozos helyzetbdl
valé kilépés, a fokozott mozgdsigény vagy az
instrukeid kovetésének nehézsége dsszefiigg-
het a gyermek fejlettségével, terhelhetdségé-
vel és érzelmi dllapotdval. A tevékenység
hozzéférhet8sége szintén alakithatja a meg-
figyelhetd viselkedést. A pedagdgiai vdlasz
alapjdt ezért az aktudlis dllapot és a részvéeli
feltételek egyiittes mérlegelése adja. Ez a
megkozelités késziti el8 a késébb bemuta-
tott adaptiv megvaldsitds fogalmi alapjdt.

A koragyermekkori intervencidkat 4tte-
kintd munkdkban hdrom visszatérd elem
rajzolddik ki. Az dnszabdlyozds kdzvetlen
gyakorldsdt strukturdlt kdrnyezet és pedagé-
gusi segitség egésziti ki (Day és msai.,
2022; Muir és mtsai., 2023). A kiszdmit-
hato szerkezet, az ismétl6dés, a fokozatos
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bevonds és a tdrsszabdlyozds szdmos j6l szer-
vezett dvodai tevékenységben érvényesiilhet.
Ezek az 4ltaldnos pedagdgiai feltételek elkii-
l6niilnek a gyermekjdga sajdtos tartalmi ele-
meitdl. A fogalmi alapok tisztdzdsa utdn
ezért a gyermekjéga meghatdrozdsa és a
részben hasonlé évodai tevékenységekedl
valé elhatdroldsa kovetkezik.

A GYERMEKJOGA FOGALMA ES
ELHATAROLASA

A gyermekjoga gylijtbfogalomként kiilon-
boz8 dsszetételt és szerkezetd, életkorhoz
igazitott tevékenységeket fog dt. Ezekben a
joga testhelyzetei és mozgdssorai jdtékos for-
méban kapcsolédnak a légzésre és a testérze-
tekre irdnyftott figyelemhez, a lelassuldshoz,
valamint gyakran meséhez, zenéhez vagy
képzeleti elemekhez. Az egyes programok
dsszetétele és hangstlya je-

kivitelezésénél fontosabb a biztonsdgos rész-
vétel, az életkori megfelel8ség és a gyermek
aktudlis sziikségleteihez igazodd vezetés.

A gyermekjoga tobb ponton érintkezik
mds évodai tevékenységekkel. A strukeurdle
mozgdsos foglalkozdsokhoz a testi aktivitds,
az utdnzds, a szabdlykovetés és a kozos rit-
mus kapcsolja. A mindfulness-alapt megko-
zelitésekkel a jelenlegi tapasztalatra, a lég-
zésre és a testérzetekre irdnyftott figyelem
teremt kapcsolatot. A relaxdcids gyakorla-
tokkal a fesziiltség csokkentésére és a lelas-
suldsra irdnyul elemek kozdsek, mig a dra-
matikus vagy mesés mozgdsos tevékenysé-
gekhez a képzeleti keret és a szerepbe 1épés
4ll kozel. A jelentés tartalmi dtfedések tobb
ponton elmosédé hatdrokat eredményeznek
(Hagen és Nayar, 2014; Sun és mtsai.,
2021).

A gyermekjéga pedagdgiai sajdtossiga az
elemek szervezett konfigurdciéjdban ragad-

haté meg. A mozgds, a

lentésen kiilonbozhet. Pe-
dagdgiai hatdsuk ezért csak
a konkrét tartalom és a

mesei vagy jétékos keretbe
dgyazott mozgdssorok

testre és a légzésre irdnyi-
tott figyelem, az aktivitds
és a lelassulds véltakoz4sa,
valamint a kdzos lezdrds

megvaldsitds médja alap-
jdn értelmezhetd (Hagen és
Nayar, 2014; Serwacki és Cook-Cottone,
2012; Sun és mtsai., 2021).

Ebben az értelmezési keretben a gyer-
mekjéga dvodai nevelési kornyezetben meg-
valésuld, életkorhoz igazitott csoporttevé-
kenység. Jellemzd elemei a mesei vagy jaté-
kos keretbe dgyazott testhelyzetek és moz-
géssorok, a légzéshez és a testérzetekhez
kapcsolédé egyszerti figyelmi gyakorlatok,
az aktiv és nyugodtabb szakaszok véltako-
zdsa, valamint a kozos lezdrds. A foglalkozds
pedagdgiai csoporttevékenység, amely funk-
cidjdban elkiiloniil a terdpids és egészségligyi
elldtdsoktdl. A testhelyzetek pontos

egyetlen foglalkozdsivbe
rendezddik. Az egyes elemek mids jol szerve-
zett bvodai tevékenységekben is megjelen-
hetnek. A kedvezd eredmények értelmezése
ezért a komponensek egytittesét és a megva-
16sitds feltételeit egyardnt figyelembe veszi.

E fogalmi elhatdrolds alapjdn a kévet-

kezd fejezet kozvetlen gyermekjoga-eviden-
ciaként csak azokat a vizsgdlatokat tdrgyalja,
amelyekben a jéga a program megnevezett
és meghatdroz dsszetevdje volt. A kizdrdlag
mindfulness-alapt vagy 4ltaldnos mozgasos
beavatkozdsok eredményei kdzvetett értel-
mezési hdteérként szolgdlnak.
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A GYERMEKJOGA ES AZ OVODASKORI
ONSZABALYOZAS EMPIRIKUS
EREDMENYEI

Az 6vodaskori gyermekjéga kozvetlen empi-
rikus szakirodalma sziik, és mddszertanilag
heterogén. A bevont vizsgilatok eltérd dsz-
szetételli gyermekcsoportokat, programokat
és méréeszkozoket alkalmaztak. A mintdk
kézott dlealdnos 6vodai csoportok, valamint
figyelmi nehézségekkel, gazdasdgi hdtrany-
nyal vagy fokozott traumakitettséggel jelle-
mezhetd gyermekek egyardnt szerepeltek.
Az eredmények ezért csak a vizsgdlati

elrendezés és a megvaldsitds korillményei-
nek figyelembevételével értelmezhetdk.

Az 1. tdbldzat hét olyan dsszehasonlitd
vizsgélatot foglal 8ssze, amely évodds-, il-
letve 6voda—iskola dtmeneti életkort gyer-
mekek intézményi kdrnyezetben megvalé-
suld joga- vagy jégaalapt programjdt ele-
mezte. Az dsszevetés az eredmények mellett
a pedagdgiailag relevdns programjellem-
z8kre is kiterjed. Ide tartozik a foglalkozd-
sok szervezése és vezetése, a gyermekjoga
tartalmi dsszetétele, valamint az alkalmaz-
kodds kézleményekben dokumentalt
modja. E szempontok készitik el8 a késébb
bemutatott hdromszintli pedagdgiai értel-
mezési keretet.

1. TABLAZAT

Az 6vodaskori gyermekjéga-vizsgdlatok pedagdgiai szempontt 8sszehasonlitdsa

Vizsgilat, minta és Pedagoglal.lag rele:'ans F6 eredmény és korldt
megval6sitds programjellemz8k
Razza, Bergen-Cico és Napirendbe épitett, pedagégus A kozvetleniil mért figyelem,
Raymond (2015) 4ltal vezetett YogaKids- késleltetés és gatlds javulg a sziil8i
n =29, 3-5 év; kvézikisérleg program; értékelés nem viltozott.

25 hét, napi 10-30 perc

reggeli légzés és napiidvézlet;
egyszer(i dllat- és
természetpdzok;
légz8gyakorlatok az
4tmenetekben;

fokozatosan novelt idékeret.

A gyengébb kiindulé 6nszabalyozds
mellect nagyobb javulds
mutatkozott.

Cohen és mtsai. (2018)
n =23, 3-5 év, ADHD-
tiinetekkel;

randomizdlt vizsgdlat,
késleltetett beavatkozdst
kontrollcsoporttal;

6 hét, heti 2 x 30 perc

Manualizdlt, dlland6 légzés- és
pézsorok; hdrom mesei téma;
otthoni vided.

A helyszint és a pedagdgusi
segitséget a részvételi
nehézségekhez igazitottak.

Az objektiv figyelmi mérés és
néhdny sziil6i mutaté javule,
féként tobb kezdeti ADHD-tiinet
mellett.

Az eredmények sszességiikben

vegyesek.
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Jarraya, Wagner, Jarraya és Eletkorhoz igazitott Hatha-jéga;

Engel (2019)
n = 45, dtlagéletkor 5,2 év;
randomizdlt vizsgélag

12 hét, heti 2 x 30 perc

bemelegités, testhelyzetek,
légzés ¢és figyelmi-kreativitdsi
jétékok; torténetbe dgyazott
foglalkozds; fokozatosan névelt
nehézség.

A vizudlis figyelem és a pedagdgus
4ltal jelzett figyelmetlenség—
hiperaktivitds egyes mutatéi
javultak.

A hatds méréeszkozonként és
dsszevetésenként eltére.

Razza, Linsner, Bergen-
Cico, Carlson és Reid
(2020)

n = 89, 3-5 év, fokozott
traumakitettség
kozosségekbdl;

vardlistas (késleltetett
beavatkozdst) pilotvizsgalat;

8 hét, heti 2 x 25 perc

Allandé foglalkozdsiv:
rihangolds, gyermekkozpontu
testhelyzetek, relaxdcid; zene,
konyvek és kellékek; képzete
okrtatd; pedagdgusi részvétel és
felkészités.

A viselkedéses onszabdlyozds és a
tartds figyelem egyes mutatéi
javultak.

Az eredmények sajdtos mintdra és
pilotelrendezésre korldtozédnak.

Rashedi, Rowe, Thompson,

Solari és Schonert-Reichl
(2021)

n = 154, 4-6 év;

vardlistas (késleltetett
beavatkozast), kétiitem
vizsgalat;

8 hét, heti 6 x 10 perc

Ismétlddd videds 6rak; figyelmi
rahangolds, légzéssel kisért
testhelyzetek és vezetett
relaxdcio; pedagogusi felkészités;
a bevonddds és a megvalésitds
kovetése.

A viselkedéses dnszabdlyozds javulg;
csokkent a passziv
fesziiltséglevezetés és a viselkedési
problémék Ssszpontszdma.

T&bb érzelemszabdlyozdsi mutatd
nem véltozott.

Bazzano és mtsai. (2023)
n =701, 3-5 év;

nem randomizdlt vizsgdlat
torténeti kontrollal;

32 hég, heti 1 x 20 perc

Eletkorhoz igazitott pézsorok;
torténet- és dalalapt meditdcid,
légzés és zenei kiséret; képzett
gyermekjoga-okrtatd; vildgi,
gyermekekhez igazitott
nyelvezet.

A pedagdgusi értékelések szerint
javult a kezdeményez8készség és az
6nkontroll, valamint csokkentek a
viselkedési problémdk.

A orténeti kontroll korldtozza az
oksdgi értelmezést.

Seven és Kaya (2025)
n = 36, 60-69 hénap;
kontrollcsoportos
kvazikisérlet;

10 hét, heti 3 x 20 perc

Jatékos, tmodulos program:
fokusz, 1égzés és hajlékonysdg,
erd, relaxdci és stresszkezelés;
jogaokrtatdi vezetés; dnkéntes
részvétel.

A kisérleti csoport mindhdrom
teriileten javult, de a
kontrollcsoportban is tértént
valtozds.

Az utémérési csoportkiildnbségek

nem voltak szignifikdnsak.

Megjegyzés: A programjellemz8k az elsddleges kozlemények mddszertani leirdsénak pedagégiai szem-

pontt témoritései. A vizsgalatok a teljes program eredményességét éreékeleék. Az egyes dsszetevok on-

4llé hozzdjéruldsa és az egyéni differencidlds részletei ezért nyitott kérdések maradtak.

Az 5sszehasonlitds négy, a tovabbi értel-
mezés szempontjdbol lényeges mintdzatot
emel ki. Ide tartozik a kimenetek véltoza-
tossdga, a gyermekek kiindulé jellemzdinek

FORRAS: sajit szerkesztés

szerepe, a programok visszatérd tartalmi
szerkezete és a részvétel egyéni sziikségletek-
hez igazitdsdnak korldtozott dokumentdle-
sdga. Az eredménymintdzatot a kovetkezd
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két metaanalitikus dsszegzés tdgabb dssze-
fliggésben drnyalja.

A hét kozvetlen vizsgdlat véltozd ered-
ménymintdzatot mutatott (1. tdbldzat).
A figyelem, a viselkedéses dnszabdlyozds és
az dnkontroll egyes mutatdi javultak, mig
mds mérbeszkdzok és adatforrdsok nem je-
leztek valtozast. Seven és Kaya (2025) vizs-
gélatdban mindkét csoport fejlédott, az utd-
mérés azonban nem mutatott szignifikdns
csoportkiilonbséget. Bazzano és mtsai.
(2023) az intervencids csoportot a kordbbi,
2014-2019 kozotti tanévek adataibdl kép-
zett torténeti kontrollcsoporttal vetették
dssze. Az iddben elkiiloniilé csoportok sz-
szehasonlitdsa korldtozza az oksdgi értelme-
zést. A kozlemények igy kedvezd és nem
szignifikdns eredmények-

évodai jégavizsgalat 1080 résztvevdjének
adatait egyesitette. A metaanalizis vizsgdlati
kore csak részben fedi az 1. tdblizatban be-
mutatott kdzleményeket, mivel kizdrdlag
végrehajté mikddéseket méré, kontrolleso-
portos kutatdsokat vont be. Az &sszhatds ki-
csi, de pozitiv volt (d = 0,24). A munkame-
moria teriiletén valamivel nagyobb, a gét-
l4si kontrollban kisebb hatds mutatkozott.
A kognitiv rugalmassdg elemzéséhez kevés
adat 4llt rendelkezésre. Az eredmény Gvato-
san erdsiti a végrehajté mikodésekre vonat-
kozé evidencidt. Az érzelmi és tdrsas teriile-
tekre torténd kiterjesztés kozvetlen vizsgdla-
tokat igényel.

Az érzelmi és tdrsas kimenetek tégabb
értelmezési hdtterét a tudatos jelenlétet és

mozgdst dsszekapcsold

bél 416, kimenetfiiggd
dsszképet adnak.

A programokra adott
vélasz gyermekenként is

az optimadlis idSkeret
kérdése nyitott

programok (mindful-
movement programmes)
0—10 éves korosztdlyra ki-
terjed6 metaanalizise 4r-

kiilsnbozhet. Két vizsga-

latban a gyengébb kiindulé 6nszabdlyozs-
sal, illetve tobb ADHD-tiinettel jellemez-
hetd gyermekek egyes mutatékban nagyobb
valtozast értek el (Razza és mtsai., 2015;
Coben és mtsai., 2018). A fokozott trauma-
kitettségti kozosségben végzett pilotvizsgalat
szintén kedvezd eredményeket kozole
(Razza és mtsai., 2020). Ezek a megfigyelé-
sek a résztvevSk kiindulé jellemzdinek és a
megvaldsitds koriilményeinek egytittes vizs-
gélatdt indokoljak. A specidlis fejlesztési
vagy terdpids alkalmazds megitéléséhez kii-
16n, célzott evidencia sziikséges.

A kozvetlen vizsgdlatok eredményeit egy
tdgabb, részben eltérd vizsgdlati kore dssze-
s{td metaanalizis drnyalja. Wilkin, Allen-Ba-
ker és Thornton (2024) hét kontrollale, 3—7
éves gyermekekkel végzett iskolai vagy

nyalja. A tdrsas-érzelmi

dsszhatds kisméreékd, de statisztikailag bi-
zonytalan volt, a kognitiv kimenetek 6ssz-
hatdsa pedig nem érte el a szignifikancia
szingjét. A jelentds heterogenitds miatt ezek
az eredmények kozvetett hdttérként haszndl-
hatdk az évoddskori gyermekjdga értelmezé-
séhez (Harrison, Bourke és Gomersall, 2026).

Az eredmények valtozatossdga mellett a
programok megvalésitésa is jelentds eltéré-
seket mutatott. Id8tartamuk hat és har-
minckét hét kozote, gyakorisdguk a heti egy
alkalomtdl a mindennapos gyakorldsig vél-
tozott. Az optimdlis id8keret kérdése ezért
nyitott. A programokban ugyanakkor
visszatérd tartalmi szerkezet rajzolddik ki.
A mozgdst és a testhelyzeteket rendszerint a
légzésre vagy a testérzetekre irdnyitott figye-
lem, majd nyugodtabb lezdrds egésziti ki.
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Gyakori a mese, a zene ¢és az életkorhoz iga-
zitott nyelvezet haszndlata is (B. Martin,
Peck és Terry, 2024; Sun és mtsai., 2021).

Kevesebb informdcid 4ll rendelkezésre
arrdl, hogyan igazitottdk a részvéel fel-
tételeit az egyes gyermekek sziikségleteihez.
Cohen és mtsai. (2018) a pedagdgusok visz-
szajelzései alapjan médositotték a foglalko-
zds helyszinét. Seven és Kaya (2025) prog-
ramja dnkéntes részvételre épiilt. A részletes
egyéni differencidlds, a vdlaszthaté bekap-
csoléddsi modok és az érzékszervi vagy
kommunikdcids szitkségletekhez igazodd
vezetés csak szérvanyosan jelent meg a
programlefrdsokban. Ez a hidny kiilsnosen
fontossd teszi, hogy a tartalmi elemek mel-
lett a részvétel pedagdgiai feltéeelei is 6nalld
elemzési szempontot kapjanak.

A HAROMSZINTU PEDAGOGIAI
ERTELMEZESI KERET

A programleirdsok és a pedagdgiai szakiro-
dalom &sszevetése hdrom, egymdst kiegé-
sz{t8 szempontcsoport elkiilonitését indo-
kolta. A keret az 4ltaldnos pedagdgiai szer-
vezési felwételekert, a gyer-

segithetik az dnszabalyozdsi helyzetek alaki-
tésdt, ezért szerepiik tilmutat a gyermek-
joga-foglalkozdsokon (Day és mtsai., 2022;
Muir és msai., 2023). Ehhez kapcsolédik a
gyermekjdga tartalmi konfigurdcidja. A me-
sei vagy jatékos keretbe dgyazott mozgds, a
testérzetekre és a természetes 1égzésre irdnyi-
tott figyelem, az aktivitds és a lelassulds vél-
takozdsa, valamint a reflexiv lezdrds részben
mds dvodai tevékenységekben is megjelenhet.
A gyermekjdga sajdtos karakterét ezek egyet-
len foglalkozdsivbe rendezett egyiittese adja.

Az adaptiv megvalésitds a gyermekcso-
port és a foglalkozds kozotd illeszkedést he-
lyezi el8térbe. Az életkori megfeleldség, a
vélaszthaté részvételi modok, az érzékszervi,
mozgdsos és kommunikacids sziikségletek
figyelembevétele, valamint a biztonsdgos
vezetés a pedagbgus tervezési és helyzetér-
telmezési dontéseiben vélik gyakorlattd.
A vizsgdlt programok ezeket a szemponto-
kat kevéssé részletezeék. A harmadik szint
ezért az empirikus programlefrdsok mellett
az inkluziv pedagdgia elveire (European
Agency for Special Needs and Inclusive Educa-
tion, 2016) és a feldolgozott szakirodalom
szerzi szintézisére tdmaszkodik.

A részvétel mindségét

mekjéga tartalmi konfigu-
rdcidjdt és az adaptiv meg-
valdsitds szempontjait ren-
dezi kiilén szintre. A kii-

az aktivitds és a
lelassulds valtakozdsa

a tartalmi elemek, az 4lta-
lanos pedagdgiai szervezés
és az adaptiv vezetés

egylitt alakitjak. Az adap-

16nbségtétel elemzési célu.

A foglalkozds sordn mindhdrom szint egy-
idejtileg érvényesiil, és egyiitt alakitja a rész-
vétel feltételeit.

Az dltaldnos szervezési feltételek kozé a
kiszdmithatd szerkezet, az ismétlédés, a fo-
kozatossdg, a pedagdgusi térsszabdlyozds és a
tobbféle bekapesoldddsi lehetdség tartozik.
Ezek tobbféle évodai tevékenységben

tivitds folyamatos vissza-
csatoldst kivan. A pedagdgus megfigyeli a
gyermekek részvételét, majd ennck alapjin
modositja a vezetést. A bekapcsoldds és az
dtmenetek kdvetése kozvetleniil megfigyel-
hetd részvételi jellemzdk. E részvételi jellem-
z8k dnmagukban nem igazoljék az 6nszabd-
lyozds tartds véltozdsdt. A keret elemei és
felcételezett kapesolatai az 1. dbrdn ldthacdk.
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1. ABRA

A gyermekjoéga adaptiv, hdromszintli pedagdgiai értelmezési kerete

1. SZINT
Altalanos pedagégiai

szervezési feltételek

2. SZINT

A gyermekjoga tartalmi
konfiguracioja

3. SZINT

Az adaptiv megvalodsitas
feltételei

« kiszamithat6 szerkezet
« ismétlédés
« fokozatossag

« pedagogusi
tarsszabalyozas

« tdbbféle bekapcsolodasi
lehetfség

Forrasalap: a koragyermekkori
Onszabalyozas szakirodalma

* mesei keretbe agyazott
mozgas

- jatékos test- és
légzésfigyelem

« aktivitas és lelassulas
valtakozasa

« reflexiv lezaras
Forrasalap: gyermekjoga-

vizsgalatok és szakirodalmi
attekintések

« életkori megfelel6ség

« valaszthat6 részvételi
modok

* érzékszervi, mozgasos
és kommunikéacios
alkalmazkodas

* biztonsagos vezetés

Forrasalap: inkluziv pedagogiai
elvek és szerzGi szintézis

v v

Kozvetleniil megfigyelhet6 részvételi jellemzék

bekapcsolédas « atmenetek kdvetése
részleges kivitelezés « kilépés és visszatérés

Visszacsalolas: a megfigyelés az adaptiv vezetés modositasat irdnyitja

Lehetséges 6nszabalyozasi valtozasok

figyelmi és végrehajté miikodések
viselkedés- és érzelemszabalyozas

Lehetséges, de nem garantalt és kézvetlendl
nem levezetheté kimenetek

Megjegyzés: Az dbra szerzdi szintézis. A hdrom felsé mezd egymdst kiegészitd elemzési szinteket jelsl.
Elrendezésiik az egyidejli érvényesiilést fejezi ki. A visszacsatolds a részvétel megfigyelésére épiilé peda-
gbgusi mddositdst jeleniti meg. A folytonos nyilak a keret pedagdgiai miikddéslogikdjt szemléletik.
A szaggatott nyil az empirikus igazoldsra véré kapcsolatot jelzi a részvételi jellemz8k és az dnszabélyo-

zds valtozdsa kozott.

FORRAS: sajit szerkeszités



TANULMANYOK

A gyermekjoga adaptiv pedagdgiai kerete az dvodai inszabdlyozds tamogatdsdban: értelmezd narrativ dttekintés. ..

}69

Az értelmezési keret az dttekintett
programok tartalmi elemeit, az dltaldnos
pedagdgiai szervezés feltételeit és az adap-
tiv megvaldsitds szempontjait kapcsolja
ossze. E hdrom nézépont a gyermekek
kozvetleniil megfigyelhetd részvételében
taldlkozik. A kovetkezd fejezet azt szemlél-
teti, hogyan jelenhetnek meg ezek egy gyer-

mekjéga-foglalkozds felépitésében.

A HAROMSZINTU KERET GYAKORLATI
SZEMLELTETESE AZ OTSZAKASZOS
FOGLALKOZASMODELLBEN

A foglalkozdsmodell a tevékenység iddbeli
{vét rendezi a megérkezéstdl a lezdrdsig. Sza-
kaszai a gyermekjoga-

7o

fontos. A kor szélérdl torténd megfigyelés is
elfogadhaté részvételi mdd.

A misodik szakaszban alakul ki a kozos
figyelmi fékusz. A pedagégus megnyitja a
mesei vagy jdtékos teret, és néhdny jol ko-
vethetd jelzéssel kijeloli a tevékenység rit-
musdt. A hosszti magyardzatok helyett révid
instrukcidk és mozgdsos demonstracié segi-
tik a megéreést. A visszatérd motivumok
csokkentik a helyzettel kapcsolatos 4jdon-
sdgérzetet. Ez megkonnyitheti a bekapeso-
16ddst azok szdmdra is, akiknek tobb
idére vagy erdsebb vizudlis tdmaszra van
szitkségiik.

A foglalkozds kozponti egysége a mesei
keretbe dgyazott mozgdsos részvétel. Az egy-
szer(i testhelyzetek, utdnzé mozdulatok és

rovid mozgdssorok a tor-

programokban visszaté-
r8en megjelend elemeket
pedagdgiai funkcidjuk sze-
rint csoportositjdk (Razza
és mtsai., 2015; Rashedi és
mtsai., 20215 Sun és

tilve vagy fekve figyelhetik
természetes [égzésiiket, egy
halk hangot vagy valamely

testi érzetet

ténet részeként jelennek
meg. A hangsuly a bevo-
néddson, a kozos ritmus
kovetésén és a mozgdsok
elinditdsdn, viltdsdn vagy
megallitdsin van. A kivi-

mtsai., 2021). A kiszdmit-

hatd szervezés, a gyermekjdga tartalmi ele-
mei és a részvétel egyéni sziikségletekhez
igazitdsa a teljes foglalkozds sordn érvénye-
siil. Az dtszakaszos elrendezés szerz4i javas-
lat. A szakaszok hossza és tartalma a csoport
aktudlis sziikségleteihez igazithato.

A foglalkozds a megérkezéssel és a ra-
hangoléddssal kezdddik. Egy révid, minden
alkalommal visszatérd jelzés segiti a figyelmi
4cdlldst. Ilyen lehet a kor kialakitdsa, egy
halk hang vagy egy egyszerli mozdulat.
A gyermekek roviden jelezhetik aktudlis 4l-
lapotukat is. Ehhez sz6t, gesztust vagy kép-
kdrtydt haszndlhatnak. A fokozatos bekap-

csolédds ebben a szakaszban kiilénosen

telezés formdja gyerme-

kenként eltérhet. A teljes mozdulatsor kéve-
tése mellett a részleges utdnzds, az egyszer(i-
sitett véltozat és az id8szakos megfigyelés is
értelmezhetd részvételként. A pedagdgus el-
s8dleges szempontja a csoport biztonsdga és
egytitem(ikodése. A testhelyzetek egységes
végrehajtdsa médsodlagos.

A mozgdsos részt rovid lelassulds kovet.
Ez teremti meg az dtmenetet az aktivabb 4l-
lapotbdl a nyugodtabb jelenlét felé. A gyer-
mekek iilve vagy fekve figyelhetik természe-
tes 1égzésiiket, egy halk hangot vagy vala-
mely testi érzetet. A gyakorlat rovid és egy-
szerlien kovethetd marad. A nyitott szem, az
alternativ testhelyzet és a révidebb részvéel

egyardnt elfogadhaté. A pedagdgiai cél az
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llapotvéltds észlelésének és kisérésének td-
mogatdsa. A csendes megfigyelés és a moz-
dulatlansdg valaszthaté részvételi méd.

A foglalkozdst reflexié és egyértelm z4rd-
jelzés fejezi be. A gyermekek egy széval, moz-
dulattal, gesztussal vagy képkdrtydval kapcso-
l6dhatnak a lezdrdshoz. A kiilosnbozd visszajel-
zési formak azonos értékiiek. Az élmény meg-
osztdsa dnkéntes. A rovid reflexié

egyértelmivé teszi a kdzos helyzet lezdrdsde, és
dtvezet a napirend kovetkez tevékenységébe.

A 2. tdblizat az Stszakaszos modell gya-
korlati alkalmazdsdt szemlélteti egy 20-25
perces, ,Erdei séta” témdju foglalkozdson.
Az id8keretek tdjékoztatd jelleglick. A példa
rugalmasan alakithaté szerz6i foglalkozds-
vézlat. Tartalma a csoport életkordhoz és ak-
tudlis dllapotdhoz igazithato.

2. TABLAZAT

Az ,Erdei séta” cim( gyermekjoéga-foglalkozds vézlata

Szakasz, id6keret és cél Példatevékenység Differencialds Biztonsdgi szempont
Megérkezés és Kér kialakitdsa, halk Szébeli vélasz helyett A szem lehunydsa és a
réhangolédas hangjelzés, az aktudlis gesztus vagy testi érintés nem

2-3 perc 4llapot jelzése képkdrtya; megfigyelés elvdris.

Figyelmi 4callds és a kor szélérdl

kozos kezdés

vagy targyi timasz

Rovid instrukcid, A megfelels
demonstricid, vizudlis mozgistdvolsdg

biztositdsa szitkséges, a

Kézos figyelmi Az erdei séta megnyitdsa,
fokusz egyszer(i utdnzé

2-3 perc mozdulatok és kozds

A kozds téma és ritmus jelzések

kialakitdsa

Mesei mozgdsos Lassu séta, fahelyzet,
forész guggolé béka,

10-12 perc nytjtézkodd macska és

Mozgésos bevonédds,  iilg pillangémozgds

figyelemvaltds és

kivitelezés; il6
valtozat; 4tmeneti
kilépés és visszatérés

kapkodé vagy versengé

inditds pedig keriilendd.
Részleges vagy F4jdalmas vagy
egyszer(isitett erdltetett testhelyzet

nem alkalmazhaté.
Fizikai rdvezetés nem
lehet rutinszer(i

mozgdskontroll korrekcid.
Lelassulds Vilaszthaté iild vagy Nyitott szem, Légzésvisszatartds és
3—4 perc fekvd helyzet, a alternativ testhelyzet,  erdltetett légzéstechnika
Atmenet a nyugodtabb  természetes légzés vagy  révidebb részvétel nem alkalmazhaté.
allapot felé egy halk hang vagy csendes

megfigyelése megfigyelés

Reflexié és lezaras
2-3 perc

A tapasztalat révid
tudatositdsa és a

Egy sz6, mozdulat,
gesztus vagy képkdrtya
valasztdsa; kozos
zéréjelzés

helyzet lezdrdsa

Verbilis és nem

vilaszadds elutasitdsa

egyardnt elfogadhatd.

A pedagdgus nem

verbalis vilasz, illetve a mindsiti a valaszokat, és

nem vér el személyes
kozlést.

Megjegyzés: A differencidldsi és biztonsdgi szempontok szerzdi pedagdgiai ajanldsok.

FORRAS: sajit szerkeszités



TANULMANYOK

A gyermekjoga adaptiv pedagdgiai kerete az dvodai inszabdlyozds tamogatdsdban: értelmezd narrativ dttekintés. ..

7

INTEZMENYI BEAGYAZAS

A gyermekjoga akkor illeszkedik szervesen
az 6vodai nevelésbe, ha eldre tervezett helyet
kap a csoport napirendjében. A visszatérd
idépont, az 4llandé kezd6jelzés és az isme-
18s foglalkozdsiv néveli a helyzet kiszdmit-
hatdsdgat. A foglalkozds csoportszobdban,
tornaszobdban vagy mds nyugodt térben is
megvaldsithatd. Alapvetd feltétel az ele-
gendd mozgdshely, a stabil feliilet és a za-
varé 4tjards elkeriilése. Az intézményi beve-
zetés tervezése a foglalkozdsvezetd, a tér és
az eszkdzok kijelolésére, valamint a sziil6k
tdjékoztatdsdra is kiterjed.

A vizsgilt programok gyakorisdga és
id8tartama jelentdsen kii-

kovetését és a sziikséges segitség méreékét.
Erdemes megfigyelni azt is, hogy a gyermek
kilépés utdn vissza tud-e kapcsolédni a ko-
z0s tevékenységbe. Ezek a feljegyzések a ko-
vetkezd alkalmak tervezésée és a pedagdgiai
vezetés folyamatéreékelésée segitik.

DIFFERENCIALAS ES INKLUZIV
RESZVETEL HETEROGEN OVODAI
CSOPORTOKBAN

Heterogén évodai csoporton olyan gyer-
mekkdzosséget értiink, amelynek tagjai
tobb szempontbdl kiilonboznek egymdstol.
A gyermekek életkora, fejlédési titeme, fi-
gyelmi terhelhetdsége, kommunikdcids és
mozgdsos képességei, ér-

16nbozott. Szerzbi javasla-

tunk szerint a heti rendsze-
rességli, 20-25 perces fog-
lalkozds megvaldsithaté in-

a foglalkozdst kiegészit$
mikrotevékenységek

zékszervi sajdtossdgai, va-
lamint tdmogatdsi sziik-
ségletei eltérhetnek. A he-

tézményi kiindulépont le-

het. A foglalkozdsok idétartamdt és rendsze-
rességét a csoport terhelhet8sége, az intéz-
ményi feltételek és a megvaldsitds tapaszta-
latai alapjdn célszer(i alakitani.

Révid mozgdsos vagy lelassuldst segitd
elemek a napirend més pongjain is alkal-
mazhatok. Kapesolddhatnak példdul egy te-
vékenységvéltdshoz vagy az intenzivebb
mozgdst kdvetd dtmenethez. Az egy-két per-
ces gyakorlatok a teljes gyermekjéga-foglal-
kozdst kiegészitd mikrotevékenységek. Al-
kalmazasukat és gyakorisdgukat ezért a teljes
foglalkozdsokedl elkiilénitve célszert doku-
mentalni.

A pedagégus rovid megfigyelési feljegy-
zésekkel kovetheti a megvaldsitds tapasztala-
tait. Rogzitheti a bekapesolddds mddjde, a
figyelmi terhelhetdséget, az dtmenetek

terogenitds vegyes és azo-
nos életkord csoportok-
ban egyardnt jelen van. A csoport természe-
tes jellemzdje, amelyre a differencidlds peda-
gogiai vdlaszt ad. A sajétos nevelési igény
megdllapitdsa ettd] elkiiléniild szakéredi eljé-
rashoz kotddik.

Az inkluziv megvaldsitds célja, hogy a
kozds tevékenység minden gyermek szd-
miéra hozzaférhetd legyen. Ennek feltétele
a részvételt nehezitd akaddlyok felismerése
és a bekapesoléddsi lehetéségek bévitése.
Az inkluziv pedagégia a kozds helyzet fenn-
tartdsdt a részvételi utak rugalmas alakitdsa-
val kapcsolja 8ssze (European Agency for
Special Needs and Inclusive Education,
2016). A differencialds ezt a szemléletet for-
ditja le a foglalkozds konkrét pedagdgiai
dontéseire. Az alabbi megolddsok a foglal-

kozdsmodellhez illesztett szerzdi javaslatok.
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A gyermek a teljes mozgdskivitelezés
mellett megfigyeléssel, részleges vagy egysze-
rdsitett mozdulattal, 8 valtozattal, révi-
debb részvétellel vagy dtmeneti kilépéssel is
bekapcsolddhat. A visszatérés lehet8sége vé-
gig nyitva marad. A reflexié sordn szébeli
vélasz, gesztus, mozdulat vagy képi valasz-
tds is elfogadhatd. Az alternativak csoport-
szint( felkindldsa béviti a vdlasztdsi lehetd-
ségeket, mikdzben megdrzi a kozds tevé-
kenység kereté.

Az instrukcidadds formdja szintén ala-
kitja a hozzdférhetdséget. A rovid, egy lépés-
bél 4ll6 kozlések, a bemutatds és a vizudlis
sorrendjelzés konnyebbé teszik a feladat ko-
vetését. Az dllandé kezdé- és zdrdjelzések se-
gitik az dtmenetek felismerését. Az dsszetet-
tebb mozgdssorok kisebb egységekre bont-
haték. Igy a pedagégus a kézos ritmus meg-
tartdsa mellett igazithatja a feladatot az
egyes gyermekekhez.

Erzékszervi érzékenységnél halkabb
zene, nagyobb személyes tér vagy nyugod-
tabb hely segitheti a be-

vagy pihenést kindlhat. Az dtmeneti tdvol-
maradds a terhelés szabdlyozdsdnak egyik
mddja lehet. A pedagdgus ezért a gyermek
akeudlis 4llapotdt és a helyzet terhelését
egylitt mérlegeli. Kzben nyitva tartja a
visszakapcsolddds lehetdségét. Ez a rugal-
mas vilaszadds a pedagdgusi tdrsszabdlyo-
zds része.

Az adaptiv vezetés dltaldnos elvei a sajd-
tos nevelési igényli gyermekek részvételében
is érvényesiilnek. A sajdtos nevelési igény a
magyar kdznevelésben szakért6i vélemény-
hez kétott, jogszabdlyban meghatdrozott ka-
tegéria (2011. évi CXC. torvény, 4. § 25.
pont). Sajdtos nevelési igény esetén a kiilon-
leges bdndsmddot a szakértdi bizottsdg szak-
értdi véleményében foglaltak szerint kell
biztositani (2011. évi CXC. térvény, 47. §
(1) bekezdés). A foglalkozds sordn észlelt fi-
gyelmi elakadds, motoros nyugtalansdg vagy
dtmeneti kivon4dds a vezetés médositdsdt
indokolhatja. Diagnosztikai értelmezésiik
szakértdi eljards keretében torténik.

Az 6évodapedagégus a

kapcsol6ddst. A szem

nyitva tartdsa és a testi illandd
érintés melldzése egyardnt
vélaszthaté. Mozgdsos ne-

hézségek mellett iil6, meg-

kezdg- és
zérbjelzések segitik az
dtmenetek felismerését

gyermek ellitdsdban részt
vevl gydgypedagdgussal

vagy konduktorral egyiitt
alakithatja ki a megfeleld
részvételi médokat. Moz-

tdmasztott vagy kisebb

mozgdsterjedelm( valtozat kindlhat6. A
mozdulatok kivalasztdsdt minden esetben a
stabilitds, a komfort és a biztonsdg vezérli. A
kommunikdciés hozzéférést a modelladds, a
képi tdmasz, a vdlasztdsi lehetdség, valamint
a gesztusos vagy képi vdlaszadds segitheti.

A megfeleld alkalmazkodds alapja a
gyermek részvételének folyamatos megfigye-
lése. A ttlterhel6dés vagy a fokozddo fe-
sziiltség jeleinél a pedagdgus roviditheti az
instrukciét, médosithatja a mozdulatot

gasszervi vagy mads egész-
ségligyi érintettségnél gydgytorndsz vagy
egészségiigyi szakember bevondsa is indo-
kolt lehet. Az egyiitemi(ikodés a foglalkozds
pedagdgiai céljait a gyermek egyéni tdimoga-
tési szitkségleteivel hangolja 8ssze. Egytittal
erdsiti a biztonsdgos részvételt.

A gyermekjoga-foglalkozds kozos peda-
gogiai tevékenység, amelynek feladata a
hozzéférhetd és biztonsdgos részvétel meg-
szervezése. Funkcidja elkiiloniil a szakértdi

",

véleményben eldirt gydgypedagdgiai,
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konduktiv pedagdgiai, pszicholdgiai vagy
egészségiigyi elldtdsokedl. A foglalkozist ve-
zetd pedagdgus a tevékenység kereteit és a
részvételi lehetdségeket alakitja. A diagnosz-
tikai és terdpids dontések az arra jogosult
szakemberek kompetencidjdba tartoznak.

Az inkluziv részvétel megvaldsuldsa koz-
vetleniil megfigyelhetd jel-

4ltal irdnyftott figyelmi gyakorlatok, az is-
métl8d8 foglalkozdsszerkezet, a lelassulds és
valamilyen jdtékos vagy narrativ keret.
A kutatdsi elrendezések elsésorban a teljes
program eredményességérdl adnak informa-
cidt. Az egyes komponensek 6nallé hozzdjé-
ruldsdnak mértéke ezért nyitott kérdés ma-
radt. Hasonlé szervezési

lemz8k alapjdn kévethetd.
A pedagégus azt figyeli,
hogy a gyermek megta-
lalja-e a szdmdra megfeleld
bekapcsoléddsi médot, k-

ugyanaz a foglalkozdstartalom
eltérd részvételi
tapasztalatot eredményezhet

elvek mds évodai énsza-
balyozdsi programokban
is megjelennek (Day és
mtsai., 2022; Muir és

veti-e az dtmeneteket, és

sziikség esetén vissza tud-e térni a kdzds te-
vékenységhez. Ezek a tapasztalatok vissza-
csatolnak a hdromszint(i keret adaptiv szint-
jére, és a kovetkezd foglalkozds tervezését is
alakitjak. A kiszdmithatd szerkezet, a vd-
laszthaté megolddsok és a gyermek jelzéseire
érzékeny pedagégusi jelenlét egyiitt teremti
meg az inkluziv részvétel felcéeeleit.

MEGBESZELES ES PEDAGOGIAI
KOVETKEZTETESEK

Az dttekintett szakirodalom korldtozott és
kimenetfiiggd eredménymintdzatot rajzol
ki. A kontrollalt vizsgdlatok metaanalizise
kis pozitiv dtlagos hatdst jelzett a végrehajtd
mukodésekben (Wilkin és mtsai., 2024).
Az egyes kutatdsok eredményei a vizsgdle ki-
menet, az adatforrds és a kutatdsi elrendezés
szerint eltértek. Egységes hatdsdllitds helyett
ezért kimenetenkénti, a gyermekesoport jel-
lemz8it és a megvaldsitds mindségét is figye-
lembe vevé értelmezés indokolt.

A vizsgilt programok tdbb 8sszetevdt
kapcsoltak dssze. A mozgds és a testhelyze-
tek mellett rendszerint megjelentek a felndee

mtsai., 2023). A gyer-
mekjéga sajdtossiga a
mozgdsos, figyelmi és lelassuldst szolgdld
elemek szervezett konfigurdciéjdban ragad-
hatdé meg. E konfigurdcié tobbletéreékének
megitélése célzott dsszehasonlitd vizsgilato-
kat igényel (Serwacki és Cook-Cottone,
2012; Sun és mtsai., 2021).

A hdromszint( értelmezési keret elem-
zési eszkozként rendezi ezt a komplexitdst.
Kiilon kezeli az dltaldnos szervezési elveket,
a gyermekjoga tartalmi konfigurdcidjdt és az
adaptiv megvaldsitds feltételeit. Segitségével
elvélaszthat6 egymdstdl a tevékenység tar-
talma és hozzaférhetdvé tételének modja.
Ugyanaz a foglalkozdstartalom eltérd részvé-
teli tapasztalatot eredményezhet. Ezt a vé-
lasztdsi lehetdségek, a pedagdgusi tdmasz és
a ttlterhel8dés jelzéseire adott vdlaszok egy-
ardnt alakitjdk. Az adaptivitds igy a megva-
16sitds mindségi jellemzdjeként jelenik
meg. Ez az értelmezés 8sszhangban 4ll az
inkluziv pedagégia hozzéférhetd részvételre
irdnyuld szemléletével (European Agency for
Special Needs and Inclusive Education,
2016).

A részvétel helyzetfiigg, kozvetleniil
megfigyelhetd folyamatmutatéként kapcso-
16dik a kerethez. Ovodai vizsgilatok szerint
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a gyermekek bevondddsa az egyes tevékeny-
ségi helyzetek kozott is valtozik. Az dtmene-
tek kiilondsen érzékeny pontot jelenthetnek
(Vitiello, Booren, Downer és Williford,
2012). A bekapcsolédds, az dtmenetek ko-
vetése és a kilépés utdni visszatérés megfi-
gyelése tdmpontot adhat a vezetés modosi-
tdsdhoz. Az évodai bevonddds mérésére ki-
dolgozott eljdrdsok a keret késébbi operaci-
onalizaldsdt is segithetik (McWayne és
mtsai., 2023). A részvétel megfigyelése igy a
megvaldsitds folyamartdrdl ad informéciée.

Az alkalmazds min8sége nagyméreékben
fligg a foglalkozdst vezetd pedagdgus felké-
sziiltségérdl. Az évodapedagdgusok gyakor-
latdban a kdrnyezet strukeurdldsa, a gyermek
autondmidjanak tdmogatdsa és a tudatos
csoportszervezés az dnsza-

KORLATOK ES TOVABBI KUTATASI
IRANYOK

A feldolgozas értelmez8 narrativ dttekintés,
amelynek forréskivalasztdsi és -elemzési
szempontjait a mddszertani fejezetben rog-
zitettitk. A mddszertani értékelés leird jel-
legli maradt. A relevdns kozlemények kime-
rit8 azonositdsa és a torzitdskockdzat formd-
lis értékelése szisztematikus 4ctekintést igé-
nyelne.

A kozvetlen gyermekjoéga-vizsgdlatok
szdma korldtozott, mintdik, programjaik,
id8tartamuk és mérdeszkozeik jelentdsen
kiilsnboznek. Egyes kutatdsok kis létszdmu
vagy sajdtos helyzetdi gyermekesoportokat

vizsgéltak, tbb minta

balyozdst segitd eljardsok
kozdte jelenik meg
(Madanipour, Garvis,
Cohrssen és Pendergast,
2025). A célzott szakmai
fejlesztés a pedagdgusok
tuddsdt, meggydz8déseit és
észlelt gyakorlatdt is alakit-

a feltételek 6sszhangban
dllnak az Ovodai nevelés
orszdgos alapprogramjinak
gyermekkozpontd, befogadd
és tevékenységalapt
szemléletével

pedig az évoda és az is-
kola kézotti dtmeneti
életkort is magdban fog-
lalta. A nemzetkozi vizs-
gélatok intézményi és tdr-
sadalmi kérnyezete szin-
tén eltér a magyar vodai
nevelésétdl. Mindez kor-

hatja (Vasseleu, Neilsen-

Hewett és Howard, 2025). Ezek a kutatdsok
4ltaldnos dvodapedagdgiai gyakorlatokat
vizsgdltak, ezért kozvetett értelmezési hétte-
ret nytjtanak. Az intézményi bevezetés a
gyakorlatsor mellett felkésziilést, reflekeiv
tervezést és a gyermekesoport jelzéseire
épiild modositdst is kivan. E feltételek 6ssz-
hangban é4llnak az Ovodai nevelés orszégos
alapprogramjdnak gyermekkdzpontd, befo-
gado és tevékenységalapt szemléletével

(363/2012. (XI1. 17.) Korm. rendelet).

ldtozza az eredmények
kozvetlen dsszevetését és hazai dltaldnositha-
tosdgdt. A jelenlegi evidencia dltaldnos hatd-
sossdgi, terdpids, specidlis fejlesztési vagy
idegrendszeri érésre vonatkozd kovetkezteté-
seket nem alapoz meg,.

Az btszakaszos modell alkalmazhatdsd-
gdrdl és az optimadlis gyakorisdgrél a bevont
vizsgdlatok nem adnak kozvetlen bizonyité-
kot. Nyitott marad az egyes dsszetev8k on-
4ll6 hozzdjiruldsa és a vdltozdsok tartéssdga
is. A természetes 6vodai kornyezetben vég-
zett vizsgdlatok e kérdések tisztdzdsdt szol-

gélhatjdk.
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A héromszint( keret empirikus vizsgdla-
tdban olyan aktiv kontrollprogram alkalma-
zdsa volna célszer(, amely id6tartamdban,
mozgdsos terhelésében, csoportszerkezeté-
ben és a felndttdl kapott figyelem méreéké-
ben hasonlé a gyermekjéga-programhoz.
Tartalmdt mds mozgdsos és figyelmi gyakor-
latok alkothatndk. Ez lehet8vé tenné az dlta-
lanos szervezési feltételek és a gyermekjo-
géra jellemzd tartalmi konfigurdcié hozzdja-
ruldsdnak pontosabb elkiilénitését. A meg-
valésitds mindsége mellett a kdzvetlen rész-
vételi jellemz8ket, az dnszabdlyozds validalt
mutatdit és a véltozdsok tartdssdgdt is érde-
mes vizsgdlni. A kozvetlen feladatok, a pe-
dagdgusi megfigyelésck és a sziiléi éreékelé-
sek egymdst kiegészitd néz8pontokat képvi-
selnek (Ross és Ascetta, 2025).

Osszességében a rendelkezésre ll6 evi-
dencia a gyermekjdgdt az évodai dnszabi-
lyozdst timogatd lehetséges pedagdgiai tevé-
kenységek kozé helyezi, mikdzben az

eredmények a programok és a mérési eljdrd-
sok fliggvényében valtoznak. A hdromszintd
szerz6i keret a tartalmi elemeket, az 4ltald-
nos pedagdgiai szervezési feltételeket és az
adaptiv megvaldsitds szempontjait kapcsolja
dssze. Pedagdgiai éreéke abban 4ll, hogy a
mozgdsos és figyelmi tartalmakat a biztonsd-
gos, életkorhoz igazitott és vélaszthatd rész-
vétel feltételeivel rendezi egységes keretbe.
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alakitdsdra. A forrdsok kivalasztasit és ellen-
8rzését, az elemzést, a pedagdgiai keret ki-
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28k végezték. A kézirat tartalmaére teljes fe-
lelésséget véllalnak.
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DEAK-LUKACS KAROLINA

A nyelvi soksziniiség témakorének megjelenése a
nyelvtanérikon

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.09-10.05

BEVEZETES

A nyelvi sokszintiség és a nyelvi norma vi-
szonya az elmult évtizedekben a hazai és a
nemzetkozi anyanyelv-pedagdgiai, valamint
szociolingvisztikai kutatdsok egyik kozponti
kérdésévé valt. Mikézben az iskolai anya-
nyelvoktatds hagyoményosan a standard
nyelvvéltozat elsajdtitdsdt és a nyelvhelyes-
ségi normak kdzvetitését tekint egyik leg-
fontosabb feladatdnak, egyre tobb kutatds
mutat rd arra, hogy a tanuldk nyelvi héttere,
nyelvjdrdsi kot8dése, illetve tobbnyelvii vagy
kétnyelvli tapasztalata jelent8s mértékben
befolydsolja iskolai sikerességiiket és nyelvi
identitdsuk alakuldsdt (Godley és Reaser,
2018; Flores és Rosa, 2015; Heltai, 2020;
Jdnk, 2022; Kresztyankd, 2026).

A kortdrs nyelvtudomdny szerint a nor-
matfv nyelvvdltozatok nem a nyelvi rendsze-
rekbdl sziikségszertien kovetkezd, objektiv
kategéridk, hanem olyan tdrsadalmi konst-
rukcidk, amelyek toreéneti, kulturdlis és in-
tézményi folyamatok eredményeként jottek
létre, és véltak meghatdrozéva (Milroy és
Milroy, 2012; Tolcsvai, 2017). Mindennek
ellenére a standard nyelvvéltozat ismerete
tovabbra is jelentés szerepet jatszik az isko-
lai sikerességben és a tdrsadalmi mobilitds-
ban, emiatt annak oktatdsa megkeriilhetet-
len feladata az iskoldnak. A hazai és nemzet-
kozi szakirodalomban ezért egyre nagyobb

teret nyer az a szemlélet, amely a standard
nyelvvdltozat magyar nyelv- és irodaloméré-
kon torténd tdrgyaldsdt és tanitdsdt nem a
nem standard nyelvvaltozatokkal szemben,
hanem azokkal ésszhangban, a tanulék
meglévd nyelvi eréforrdsaira épitve valdsitja
meg. Ebben az additiv megkézelitésben a
standard nyelvvdltozat elsajdtitdsa és tokéle-
tesitése nem a tanuldk vernakuldris, vagyis
legintuitivebben haszndlt nyelvvaltozatdnak
feliilirdsdt, hanem nyelvi repertodrjuk b&vi-
tését jelenti (Baker-Bell, 2020; Cushing,
2023; Godley és mtsai., 2006; Heltai, 2020).
A magyar koznevelés szabalyozé doku-
mentumaiban szintén felfedezhetd a stan-
dard nyelvvéltozat és a nem standard varidn-
sok képezte ldtszélagos dichotdmia. A 2020.
szeptember 1-je 6ta érvényes Nemzeti alap-
tanterv a magyar nyelv és irodalom miivelt-
ségteriilet céljai kozott ugyanis egyardnt
hangsilyozza a magyar nyelv kulturdlis je-
lentéségét, valamint a nyelvhelyességi és he-
lyesirdsi normdk elsajdtitdsdnak fontossagat
(NAT, 2020, 300-301). A 2020-as NAT-ra
épiilé kerettantervek ugyanakkor a nyelvi
véltozatossdgot elsésorban a standard nyelv-
véltozathoz viszonyitva tdrgyaljak, mikdz-
ben a nyelvi diverzitds tdrsadalmi, identitds-
beli és pedagdgiai dimenziéi kisebb hang-
stllyal jelennek meg. Ebbdl kovetkezéen
kiilsndsen relevans kérdés, hogy a kézneve-
lésben dolgozé pedagdgusok miként értel-
mezik a nyelvi norma, a nyelvhelyesség és a



TANULMANYOK‘

A nyelvi soksziniiség témakiorének megjelenése a nyelvtandrikon ‘

nyelvi sokszin{iség viszonydt, illetve hogyan
jelennek meg ezek a kategéridk a minden-
napi tandrai gyakorlatban.

Jelen tanulmdny elsédleges célja, hogy
4ceekintést nydjtson a magyarorszdgi ma-
gyar nyelv és irodalom szakos pedagdgusok
nyelvi sokszin(iséggel kapcsolatos attittidjei-
r8l, mddszertani gyakorlatdrdl és nehézsége-
irél, kiildndsen a nyelvjdrdsi nyelvhaszndlat
kapcsdn. A kutatds egy 738 pedagdgus rész-
vételével végzett orszdgos kérddives felmérés
eredményeire épiil, és arra keresi a valaszt,
hogy a jelenleg hatdlyos tartalmi szabalyo-
20k, valamint a modern szociolingvisztikai
és a vonatkoz6 anyanyelv-pedagdgiai kuta-
tdsok ajdnldsai milyen méreékben jelennek
meg a mindennapi tantermi gyakorlatban;
illetve mely tényez8k aka-

(H2) e téma feldolgozdsdnak legfonto-
sabb akaddlydt az id6hidny és a méd-
szertani segédanyagok hidnya jelenti;

(H3) a pedagégusok igényt mutatnak a
nyelvi sokszin(iség hangstlyosabb tan-
érai feldolgozdsdra;

(H4) a nyelvjdrdsi nyelvhaszndlat to-
vébbra is stigmatizdlt a tanuldk kérében;
valamint

* (H5) jelentds tdvolsdg mutatkozik a
kortars szociolingvisztikai kutatdsok
eredményei és a mindennapi iskolai gya-
korlat kozott.

A tanulmdny a kordbbi kutatdsok dssze-
foglaléja utdn ismerteti a kutatds mddszer-
tani kereteit és az adatfelvétel koriilményeit,

ezt kdvetden pedig bemu-

7”7, .

dalyozzdk a nyelvi sokszi-
nliség témakorének mé-
lyebb feldolgozasdt. A ku-
tatds kiemelt figyelmet for-

738 pedagdgus részvételével
végzett orszdgos felmérés

tatja a kérddives vizsgdlat
eredményeit. A z4rd feje-
zet értelmezi az eredmé-
nyeket, valamint kdvet-

dit a nyelvi diverzitds tan-
drai reprezenticidjdra, a pedagdgusok nyelv-
helyességgel és nyelvi variabilitdssal kapcso-
latos nézeteire, a témakér tanitdsihoz kap-
csoléddé moédszertani és forrdshaszndlati szo-
kdsokra, valamint a tanulék nyelvi
attittdjeivel kapcsolatos tandri tapasztala-
tokra. A tanulmdny célja, hogy hozzdjérul-
jon a nyelvi diverzitdsra érzékeny, additiv
szemléletli anyanyelv-pedagdgia és a peda-
gbgusképzés tovabbi fejlesztéséhez.

A szakirodalom és az emlitett szabdlyozd
dokumentumok elemzése alapjdn a vizsgélat

az alabbi hipotézisekbdl indult ki:

* (H1) a pedagdgusok tobbsége szerint a
nyelvi sokszin{iség nem jelenik meg
kellg hangsullyal a tananyagban;

keztetéseket fogalmaz
meg a pedagdgusképzés és az anyanyelvi ne-
velés jovdbeli fejlesztési lehetdségeire vonat-
kozéan. A jelen tanulmdnyban a szerzd elsé-
sorban leiré statisztikai elemzésre véllalko-
zott, a valaszok és a hdttérvéleozdk kozote
osszefiiggések részletes vizsgdlata egy ké-
s6bbi elemzés targydt képezi.

KORABBI KUTATASOK

A nyelvi sokszintség iskolai reprezentdcidja-
nak vizsgdlata szorosan sszefligg a standard
nyelvvéltozat tdrsadalmi stdtuszdnak, vala-
mint a kiilénbdz8 nyelvvéltozatok iskolai
megitélésének kérdésével. A klasszikus, mdig
széles korben elterjed nyelvszemlélet a stan-
dard nyelvvéltozat haszndlatdt az anyanyelvi
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kompetencia kitiintetett megnyilvdnuldsa-
ként kezeli, amelyhez képest a nem standard
véltozatok — koztiik a nyelvjdrdsok — eltérd-
ként jelennek meg (Lanstydk, 2017). A mo-
dern szociolingvisztika ugyanakkor rdmutat
arra, hogy a standard nyelvvéltozat nem
nyelvi, hanem tdrsadalmi konstrukeié: legi-
timdcidja torténeti, politikai és intézményi
folyamatok eredménye, nem pedig inherens
nyelvi tulajdonsdgokbdl fakad (Milroy és
Milroy, 20125 Tolcsvai 2017).

Ebbél kévetkez8en a nyelvjdrdsok és a
standard nyelvvdltozat viszonya sem nyelvé-
szeti, hanem (nyelvi) ideoldgiai kérdésként
értelmezhetd. A nyelvi standardizmus ideo-
16gidja olyan normativ meggyézddésrend-
szert jeldl, amely egyetlen

az {rdsbeli produktumokban megjelend dia-
lekealis jegyeket tobbnyire a standard nyelvi
norma fel6l értelmezi, ezért ezek legtobb-
szOr a normdtdl valé eltérésként, helyesirdsi
deficitként jelennek meg az éreékelés sordn.
Ennek kovetkeztében a nyelvi véltozatossdg
pedagdgiai kezelése sok esetben nem a tanu-
16k meglévd nyelvi eréforrasaira épiild, ad-
ditiv szemlélet keretében valésul meg,.

A nyelvjardsok iskolai megitélése nem
vélaszthaté el a hozzdjuk kapcsolédé nyelvi
actitlidoked] és ideoldgiai eldfeltevésekedl
sem. A pedagdgusok nyelvi attittidjeit vizs-
gdlé kutatdsok (pl. Danczi, 2018; Parapa-
tics, 2019a) arra utalnak, hogy a nyelvjdrdsi
nyelvhasznélathoz gyakran negativabb imp-

licit nyelvi attitlidok tér-

kivalasztott nyelvvdltozatot
legitimként, helyesként és
tdrsadalmilag kivdnatos-

a tanuldk nyelvhaszndlatdrdl
kialakitott itéletek

sulnak, amelyek megmu-
tatkoznak a tanulék
szummativ értékelésében

ként tételez, mikdzben
mds varidnsokat alacso-
nyabb presztizstinek vagy kevésbé éreékes-
nek tekint (Lanstydk, 2017). Az iskola e fo-
lyamat egyik legfontosabb intézményi te-
repe, hiszen a nyelvi normédk — gyakran
implicit — kézvetitésén keresztiil nem csu-
pan anyanyelvi tuddst konstrudl, hanem tdr-
sadalmi értékitéleteket is Gjratermel (Bowur-
dieu, 1991; Godley és Reaser, 2018;
Kresztyankd, 2026).

A magyarorszdgi kutatdsok kdvetkezete-
sen rdmutatnak arra, hogy a nyelvjdrdsi hét-
tér meghatdrozd szerepet jdtszik a tanuldk
iskolai nyelvhaszndlatdban is. Kiss (1998,
2001), Boda (2011), Kods (2017) és Parapa-
tics (2019a; 2020) vizsgdlatai szerint a tanu-
16k irdsbeli megnyilatkozdsaiban rendszere-
sen megjelennek olyan nyelvi formdk, ame-
lyek a helyi nyelvvaltozatok sajétossdgait

tikkrdzik. Az iskolai gyakorlat ugyanakkor

is. Jank (2018) vizsgélata
példdul arra mutat r4,
hogy a nyelvjdrdsi beszél6k megitélése bizo-
nyos esetekben dsszefliggésbe hozhaté a ta-
nulmdnyi teljesitmény, illetve a tanuldk fel-
tételezett kognitiv képességeinek aluléreéke-
lésével. A nyelvi értékelés tehdt ezekben az
esetekben tdrsadalmi kategorzidcids folya-
matokat is magdban foglal: a tanulék nyelv-
haszndlatdrdl kialakitott {téletek jelentds
méreékben meghatdrozzdk a réluk alkotott
tdrsadalmi elképzeléseket is (vd. Flores és
Rosa, 2015).

Ezek a deficitelvi megkozelitések kiils-
nosen a ,nyelvi hdtrdny” fogalmédban érhe-
6k tetten. A fogalom hosszi ideig megha-
tdrozd szerepet jatszott az (anya)nyelv és ok-
tatds kapcsolatdrdl sz616 szakirodalomban,
kiilondsen a Bernstein (1975) nyomdn ki-
bontakozé kutatdsi hagyomdnyban. A kor-
térs szociolingvisztika és raciolingvisztika
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azonban egyre hatdrozottabban birdlja azo-
kat az értelmezéseket, amelyek a standard
nyelvvaltozattdl eltérd nyelvi gyakorlatokat
onmagukban a tanuléi eredményességet
korldtozé tényezdként kezelik. Garcia és
munkatdrsai (2021) szerint az ilyen megko-
zelitések egy olyan ,abisszdlis” episztemolé-
gidt reprodukalnak, amely egyes tdrsadalmi
csoportok nyelvi gyakorlatait univerzlis
normaként konstrudlja, mikdzben més
nyelvi repertodrokat hidnyosként, fejletlen-
ként vagy problematikusként reprezentdl.
A szerz8k érvelése szerint tehdt a nyelvi kii-
16nbségek iskolai problémava valdsa nem
magukbdl a nyelvi gyakorlatokbdl kivetke-
zik, hanem abbdl, ahogyan az intézmények
ezeket értelmezik és éreékelik.

Az elmilt évtizedben ennek megfelelden
egyre hangstlyosabbd véltak azok a pedagé-
giai megkdzelitések, amelyek a tanulék
meglévé nyelvi repertodrjdt nem probléma-
ként, hanem eréforrdsként értelmezik.
Godley és Reaser (2018), Baker-Bell (2020)
és Cushing (2023) munkdi egyardnt amellett
érvelnek, hogy az anyanyelv-pedagégia célja
nem a nem standard

erdforrdsait nem elkiiléniild és hierarchiku-
san rendezett nyelvek vagy nyelvvéltozatok
dsszességeként, hanem dinamikusan ma-
kod8, integralt repertodrként értelmezi
(Garcia és Wei, 2014). A transzlingvald pe-
dagdgia ezért nem az egyes nyelvek vagy
nyelvvaltozatok kozotti hatdrok fenntartd-
sdra, hanem a tanuldk teljes nyelvi reperto-
4rjdnak mozgdsitdsdra torekszik a tanuldsi
folyamat sordn. Magyarorszdgi kontextus-
ban Heltai (2020) mutatta be e megkozeli-
tés pedagdgiai alkalmazhatdsdgdt, kiilons-
sen olyan kétnyelvi tanuldi kozosségek-
ben, amelyekben a nyelvi heterogenitds a
mindennapi kommunik4cié természetes
jellemzdje.

A KUTATAS KORULMENYEI ES
MODSZEREI

Adatgyiijtés

A kutatds adatfelvétele 2025 decembere és
2026 mdrciusa kozdte zajlott, egy 24 kérdés-
bél 4llé online kérdéiv

nyelvvdltozatok visszaszo-
ritdsa, hanem a kritikai
nyelvi tudatossdg fejlesz-
tése. Ebben a keretben a
standard nyelvvaltozat el-

mds nyelvi repertodrokat hii-
nyosként, fejletlenként, prob-
lematikusként reprezentdl

segitségével. A kérddiv a
Google Forms feliletén
késziilt; a részvétel 6n-
kéntes és anonim médon
toreént. A vizsgélat cél-

sajdtitdsa nem a nyelvjdrdsi
beszédmodok helyettesitését jelenti, hanem
a tanul6k nyelvi repertodrjdnak bévitését.
Ez az additiv szemlélet egyszerre teszi lehe-
t6vé a standard nyelvvéltozat tdrsadalmi
funkcidinak megismertetését és a nyelvi
sokszinliség legitimacidjat.

A nemzetkozi szakirodalomban ehhez a
szemlélethez kapcsolhaté a transzlingvélds
elmélete is, amely a beszél8k nyelvi

csoportjdt — orszagos
szinten — a magyar nyelv és irodalom m(-
veltségteriileten tevékenykedd pedagdgusok
alkotedk.

Az adatgytijés hdrom egymadst kovetd
szakaszban valdsult meg. Az elsd korben a
kérdéivet elektronikus korlevél formdjaban
juttattuk el a tankeriileti kdzpontokhoz és a
szakképzési centrumokhoz, azzal a céllal,
hogy a fenntartdsukban 4ll6 intézmények
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szdmdra torténd tovabbitdssal biztositsék a
célcsoport elérését. Ez a médszer azonban
alacsony részvételi ardnyt eredményezett.

Ezt kévetben, a mdsodik szakaszban va-
lamennyi magyarorszdgi koznevelési intéz-
mény kozvetlen megkeresésére keriilt sor.
Az intézményi e-mail cimeket a Koznevelés
Informicids Rendszerének (KIR) nyilvinos
adatbdzisibdl manudlisan gylijtottem dssze,
majd kiszlirtem azokat az intézménytipuso-
kat, amelyek nem illeszkedtek a kutatds cél-
csoportjdhoz. Ide tartoztak példdul az alap-
fokt muvészeti iskoldk, amelyekben jellem-
z6en nem folyik 6ndll6

megkeresést. Az intézményi lista a Szakkép-
z6si Informdcids Rendszer (SZIR) adatbdzisa
alapjdn késziilt, biztositva ezzel a szakkép-
zésben tevékenykedd, a vizsgalat célesoport-
jéba tartozé magyar szakos pedagdgusok el-
érését. Az értékelhetd kitoltések szdma a
harmadik adatfelvételt kovetden, a kérddiv
lezdrdsdnak napjén 738 valaszra nétt.

A kutatds sordn beérkezett 738 kérddiv
feldolgozdsa vegyes médszerrel, kvantitativ
és kvalitativ eljérdsok kombindldsdval tor-
tént. A zdrt tipust, valamint a négyfokt Li-
kert-skaldn alapulé kérdések eredményeit
egyszer( leird statisztikai
modszerekkel elemeztem,

magyar nyelv és irodalom
oktatds, valamint a gydgy-
pedagdgiai célt intézmé-

nyek, ahol a magyar nyelv
és irodalom tantdrgy tani-

biztositva ezzel a szakképzés-
ben tevékenykedd magyar
szakos pedagdgusok elérését

kiemelt figyelmet forditva
a gyakorisdgi eloszldsokra,
szem eldtt tartva a vala-

szok esetleges aszimmetri-

tdsa a specidlis nevelési-ok-

tatdsi célokhoz igazodva, az dltaldnos kozne-
velési gyakorlattdl eltérd keretek kozote va-
l6sulhat meg. A kutatds a magyar nyelv és
irodalom szakos pedagdgusok altaldnos koz-
nevelési és szakképzési gyakorlatdnak vizsga-
latdra irdnyult, ezért a fenti intézménytipu-
sok nem keriiltek be a mintdba. A kutatds
célcsoportjdba tartozd intézményvezetSk
elekeronikus titon megkiildore levélben kap-
tak tdjékoztatdst a kutatds céljardl és mene-
térél, egyuteal arra kértem 8ket, hogy a kér-
déiv elérhetdségét lehetdség szerint tovab-
bitsik a magyar nyelv és irodalom szakos
pedagégusaik részére. Ennek az eljérdsnak
koszonhet8en dsszesen 539 értékelhetd ki-
toleés érkezett be.

A harmadik adatfelvételi korben — a
kéznevelési intézményekhez hasonlé mé-
don — a szakképzési centrumok fenntartdsa
ald tartozd intézmények kaptak célzote

1 Lasd: Dedbk-Lukdcs (2026)

4jét. Az adatok vizualizé-
cidja és a tendencidk felvdzoldsa sordn a re-
lativ t5bbség és a szélsGértékek ardnya szol-
gélt alapul a hipotézisek igazoldsdhoz.

A kérdéiv nyitott kérdéseire adott szdve-
ges reflexidk feldolgozdsa kvalitativ tarta-
lomelemzéssel valdsult meg. A pedagdgusok
egyéni véleményeit, tapasztalatait és mdd-
szertani javaslatait kategéridkba rendezve
vizsgdltam, ami lehetévé tette az egyes kér-
désekre adott valaszok mélyebb feltdrdsdt.
A kiéreékelés sordn kiemelt figyelmet fordi-
tottam a kvantitativ adatok és a szdveges in-

dokldsok kozotti dsszefiiggésekre is.
A kérdoiv

A kutatds alapjdt képezd 24 kérdés' dsszedl-
litdsa sordn a {6 cél az volt, hogy a nyelvi

sokszinliség iskolai megjelenését tobb irdny-
bél, egymadst kiegészitd szempontok alapjin
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is meg lehessen vizsgdlni, ezért a kiéreékelést
a kérddiv szerkezetét kovetve hdrom f8 te-
matikai kategdridban végeztem.

Az elsd egység a kitoltdkre vonatkozd
adatokat tartalmazta — ez a pedagdgusok
hdtterének feltérképezését szolgdlta. Ebben a
részben a demogréfiai és szakmai jellem-
z8kre kérdeztem rd, mint példdul a kitole6k
neme, a palydn eltsltott id6, az intézmény
tipusa és annak telepiiléstipusa. Emellett a
részt vevd pedagbgusok megjeldleék az dlta-
luk tanitott évfolyamokat és a tanérdkon
haszndlt tankényveket is.

A kérd8iv mdsodik pillére a pedagdgu-
sok véleményére és attittidjeire épiile, feltér-
képezve egyéni ldtdsmédjukat és szakmai
meggy6zddéseiket. Ez a

tartalmi elemek kapnak valédi fékuszt az
6rakon, és mennyi id8t szdnnak ezekre egy
tanévben. A vizsgdlat kitért az alkalmazott
pedagdgiai-médszertani forrdsokra, az audi-
ovizudlis és digitdlis eszkdzok haszndlatdra,
valamint arra is, hogy a pedagdgusok mi-
lyen gyakran épitenck a didkok sajét nyelvi
kornyezetére a nyelvtandrékon. Végezetiil ez
a rész kivant rdvildgitani azokra a kiilsé ko-
rillményekre is, amelyek esetlegesen a éma
tananyagbdl val kihagydsihoz vezethetnek.
A kérdbiv z4ré tétele a nyelvi sokszind-
ség oktatdsi szintéren beliili poziciondldst
vizsgélta, felvetve annak lehet8ségét, hogy a
téma — a fenntarthatdsdgra neveléshez ha-
sonléan — interdiszciplindris médon is meg-
jelenhetne az iskoldkban.

szakasz a nyelvi sokszin(i-
ség kapcsdn a jelenlegi tan-
tervi szabdlyozds értékelé-
sére, valamint a ©émakor

onkritikusan értékelhették sa-
jat szaktdrgyi felkésziiltségiiket

A kérdés arra irdnyult,
hogy a pedagdgusok sze-
rint a nyelvi diverzitds
kérdéskore kizdrélag a

bévitésének igényére kér-

dezett rd. Ebben a blokkban kapott helyet a
nyelvi elditéletek kérdéskore is: a valaszaddk
megoszthattdk tapasztalataikat a didkok
nyelvjdrdsokhoz valé viszonyuldsardl, a
nyelvi tolerancia kialakitdsdnak esélyeirdl, il-
letve arrdl a kérdésrél, hogy a sokszintiség
bemutatdsa dsszezavarja-e a tanuldk ,helyes”
nyelvhaszndlatdt. Emellett a pedagégusok
onkritikusan éreékelhették sajdt szakedrgyi
felkésziiltségiiket, és nyilatkozhattak arrdl is,
mennyire nyitottak a témdhoz kapcsolédd
szakmai tovdbbképzésekre.

A harmadik kategéria a pedagdgiai gya-
korlatrdl tett bizonysdgot, felmérve a min-
dennapi tantermi valdsdgot és a konkrét
mddszertani megvaldsuldst. A kérdések célja
annak feltérképezése volt, hogy mely

magyar nyelv és irodalom
tantdrgy keretei kozote bir-e relevancidval,
vagy indokolt lenne-e annak tantdrgykézi
integrécidja. Mivel ezen szoveges reflexiok
kvalitativ mélysége és a benniik rejlg tapasz-
talati tudds rendkiviil kiterjeds, szisztemati-
kus elemzésiik a jelen kutatds keretein til-
mutat, és egy kiiléndllé tanulmény tdrgyat
képezi (Lukdcs, 2026a).

EREDMENYEK

Kitoltokre vonatkozo adatok

A kitole8k (n = 738) demografiai és szakmai
hdtterének bemutatdsa 6nmagdban nem a
minta reprezentativitdsdnak igazoldsdt
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szolgdlja, hanem a vélaszadéi kor kontex-
tusba helyezését. Az eredmények értelmezé-
sekor figyelembe kell venni, hogy a kitoleés
onkéntes részvételen alapult, igy a minta
nem tekinthetd a magyar nyelv és irodalom
szakos pedagdgusok orszdgos dllomdnydt
ardnyosan leképezd, reprezentativ mintdnak.
Ugyanakkor az egyes megoszldsok tobb
esetben dsszhangban dllnak a kdznevelési
rendszer statisztikai mutatdival.

A vélaszad6k szakmai tapasztalatdt te-
kintve elmondhatd, hogy a minta kdzel hi-
romnegyede (73,6%-uk) tapasztalt pedagé-
gus, azaz tobb, mint 15 éve tanit. A kdzép-
generdcidt (6-15 év tapasztalat) a kitdltdk
17,2%-a képviselte, vagyis a palyakezddk
ardnya volt a legalacsonyabb (9,2%), ami
dsszhangban van az orszd-

technikumban, 16,7%-uk pedig gimndzi-
umban dolgozik. A kitolt8k 4,4%-a mds ka-
tegéridkat nevezett meg, amelyekben leg-
gyakrabban a szakképzd iskoldk, a szakgim-
ndziumok, az egyetemi szféra, a felndtckép-
zés, valamint a Dobbanté program” jelent
meg. Az dltaldnos iskoldban dolgozé peda-
gbgusok magas részardnya dsszefligghet az-
zal, hogy a kéznevelési intézmények kozote
az éltaldnos iskoldk pedagdgusai vannak a
legtdbben (74 266 £3), igy a kérd8iv terjesz-
tése sordn is ezen intézménytipus pedagdgu-
sai jelenthették a legnagyobb potencidlis el-
érési kort (KSH, 2026).

A telepiiléstipusokat vizsgdlva a kitole8k
koziil a kisvarosi (35,6%), a virmegyeszék-
helyen taldlhaté (23,3%) és a falusi (20,7%)

iskoldk magyartandrai

gos tendencidkkal: a
2024/2025-6s tanévben a
pedagégusok minddssze
6,7%-a volt 30 év alatti,

osszhangban dllnak a kozne-
velési rendszer mutatdival

reprezentédlédrak legin-
kabb. A févarosi (14,5%)

és a nagyvdrosban tanité

mikdzben az 50 éves vagy
anndl id8sebb korosztdly ardnya elérte az
51%-ot (KSH, 2025, 176. 0.). A pélya-
kezdd pedagdgusok alacsony ardnya részben
a pedagbgustdrsadalom id8sddésével, rész-
ben a kezd§ tandrok orszdgosan is alacso-
nyabb szdmdaval magyardzhaté. Hasonld-
képpen a néi kitole6k magas ardnya
(86,6%) sem tekinthetd rendkiviili jelenség-
nek, hiszen a pedagdguspalya Magyarorsz4-
gon hagyomdnyosan elndiesedett; a kdzne-
velésben és szakképzésben foglalkoztatott
pedagégusok 81,5%-a nd (KSH, 2026).

Az iskolatipusok szerinti megoszlds alap-
jdn a valaszaddk kozel fele (48,1%-uk) je-
lenleg 4ltaldnos iskoldban, 30,8%-uk

(5,8%) pedagdgusok kor-
ében azonban valamelyest
alacsonyabb részvételi kedv mutatkozott.
Mivel a kutatds 6nkéntes részvételen alapuld
online kérdéives adatfelvétellel valésult
meg, a minta telepiiléstipus szerint Ssszeté-
tele nem tekinthetd reprezentativnak. A vd-
laszaddk teriileti megoszldsa részben az adat-
felvétel sajétossdgaibol és a vélaszaddsi haj-
landésdg eltéréseibdl is fakadhat, ezért az
egyes telepiiléstipusok feliil- vagy alulrep-
rezentdltsdgabdl snmagdban nem vonha-
ok le egyéreelmi kovetkeztetések.

A tanftott évfolyamok tekintetében (5—
12. évfolyam) a gyakorisdgi eloszlds ki-
egyensulyozottnak mondhatd: az egyes év-
folyamokra vonatkozd jeldlések szdma 260

2 A Dobbanté program a 16 év feletti, mdr nem tankételes, alapfokt végzettséggel nem rendelkezd fiatalok alapkom-
petencidinak fejlesztését szolgdlja, és a mithelyiskoldba valé tovdbblépését késziti elé. A mihelyiskola alternativ tanu-
ldsi kornyezetet biztosit a lemorzsoléddssal veszélyeztetett tanuldk szdmdra, ahol részszakképesités szerezhetd (Ko-

pecskd-Hodosi, 2025).
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és 304 kozott mozgott (a kérdésnél tobb va-
lasz is megjelolhetd volt). A 13. évfolyamon
tan{tdk alacsony szdma (n = 26) vélhetden
azzal magyardzhatd, hogy orszdgos szinten
kevesebb intézményben indulnak ilyen spe-
cidlis képzésformdju osztdlyok. Az egyéb vé-
laszok ardnya ennél a kérdésnél alacsonyabb
volt; azonban ismét felbukkant a felndtt-
képzés és a Dobbanté program, valamint
megjelent az alsé tagozat, illetve a mdr
nyugdijas vagy aktivan nem tanité kollégak
visszajelzése is.

A tankényvhaszndlatra vonatkozé ada-
tok alapjdn a vélaszadék 46,7%-a (n = 345)
az Oktatdsi Hivatal dltal kiadott ,A” jeld
tankonyvet alkalmazza a napi gyakorlatban.
Ezt kdveti a ,B” jeld tankonyvvialtozat,
amelyet a kitolt8k 38,2%-a (n = 282) hasz-
ndl. A vdlaszaddk fennmaradé 15,1%-a
egyéb forrdsokra (is) timaszkodik: a leggya-
koribb alternativaként Széplaki Erzsébet
Nyelvtan és helyesirds munkatankonyveit, a
Mozaik Kiad6 kiadvényait, valamint a tan-
konyveket helyettesitd, sajét segédanyagokat
nevezték meg. Mindezek mellett az egyéni
vélaszokban megjelentek még Hajas Zsuzsa

és Pethdné Nagy Csilla tankonyvei, a Szent
Impre sorozatcimmel kiadott katolikus tan-

kényvcesaldd, valamint a Tinta Kiadd méd-
szertani kiadvényai.

Vélemények

A kérd8iv részeként a pedagdgusok négy-
foku Likert-skdldn értékelhették a nyelvi
sokszinliség kerettantervi megjelenésének
hangsulyossdgat, ahol az 1-es érték a ,,na-
gyon hangstlyos”, a 4-es pedig a ,,semeny-
nyire nem hangsulyos” vélaszlehet8séget je-
16lte (1. dbra). Bar a kitslt8k (n = 738) je-
lentés tobbsége (76,2%) a skdla kdzépsd ér-
tékeit valasztotta (2-es vagy 3-as), az eloszlds
irdnya aszimmetrikus: a skdla negativ tarto-
ménydba esd valaszok szdma (n = 424) vala-
melyest meghaladta a pozitiv tartomdnyba
tartozd visszajelzésekét (n = 313). Az ada-
tokbdl kirajzolédé tendencia tehdt arra en-
ged kovetkeztetni, hogy a magyar szakos pe-
dagdgusok tobbsége szerint a nyelvi diverzi-
tés kérdéskore jelenleg alulreprezentdlt, és
nem kap kelld figyelmet a hatdlyos kerettan-
tervekben.

1. ABRA

A nyelvi sokszintség kerettantervi megjelenésének pedagégusi megitélése

400
300 233
200
100 &
. L |
1 (nagyon hangstlyos) 2

W Jelolések szdama

329
95
3 4 (semennyire nem
hangsulyos)

FORRAS: sajit szerkeszités
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A nyelvi sokszintiség hangstlyosabb tan-
é6rai megjelenitésének sziikségességére vo-
natkozé valaszok is hasonlé tendencidt mu-
tatnak (n = 719). Az ennek felmérésér célzé
kérdésben a négyfoku Likert-skdla az 1-es
(»nem sziikséges”) és a 4-es (,nagyon sziik-
ség lenne r”) értékek kozote mozgott. A pe-
dagégusok tobbsége egyértelmtien a skdla
pozitiv tartomdnydt preferdlta (68,6%), a
»nagyon sziikség lenne rd” opciét jelolve
meg. Fz az eredmény dsszefliggésben 4ll a
korabbi vilaszokkal, tovabba ravildgit arra,
hogy a magyar nyelv és irodalom szakos pe-
dagégusok nemcsak érzékelik az emlitett
téma jelenlegi alulreprezentdltsdgit, hanem
kifejezett igényt is mutatnak annak hang-
stlyosabb tantervi és médszertani megjele-

nésére.

egybecseng a hazai, iskolds korosztalyt
érintd attitiidvizsgalatokéval (pl. Kajdn és
Deme, 20205 Steinmacher, 2019; Szabd,
2008), egytittal hangsilyozza a bevezetés-
ben szorgalmazott tantervi és médszertani
reformok relevancidjit.

A nyelvi diverzitds tanérai megjelenité-
sének lehetséges hatdsait vizsgald vélaszok
két fontos szempontot llitottak kézép-
pontba: a nyelvi tolerancia erdsitését, illetve
a standard nyelvvaltozat tanitdsdval kapcso-
latos aggalyokat. Az adatok titkrében megil-
lapithatd, hogy a vélaszaddk jelentds tobb-
sége (94,8%) szerint a nyelvi sokszin(iség —
ideértve a kisebbségi nyelveket, a kétyelvii-
séget és a dialektusokat is — iskolai megjele-
nése alapvetd fontossdgli a nyelvi tolerancia

kialakitdséban, vagyis a

A bevezetésben ismer-
tetett elméleti httér szem-
pontjabdl kiilénssen fon-

akaddlyozzak a diverzitds mé-
lyebb tandérai feldolgozasit

nyelvi sokféleséget elfo-
gadé és éreékként kezeld
szemléletméd kialakitdsa-

tosak azok a vilaszok,
amelyek a tanuldk nyelvji-
rdsokhoz val6 viszonyuldsit vizsgaltdk a pe-
dagégusok tapasztalatai alapjdn. A vilasz-
addk hdrom attitlidtipus koziil valaszchat-
tak: negativ (nevetnek, viccesnek tarjak, ha
meghalljk), pozitiv (érdekesnek, szépnek
ftélik) és semleges. A pedagdgusok tl-
nyomd tobbsége, 62,3%-a (n = 460) arrdl
szdmolt be, hogy a didkok kérében a nyelv-
jardsi nyelvhaszndlat vicces. Ezzel szemben a
pozitiv attitid csupdn a vélaszok 20,7%-
dban (n = 153) jelent meg, mig semleges vi-
szonyuldst a kitslt6k 16,9%-a (n = 125) ta-
pasztalt. A pedagbgusok tapasztalatai tehdt
megerdsitik a nyelvjdrdsi beszélékkel szem-
beni negativ attitidok dominancidjdt az is-
kolds kortiak korében, ami a nyelvi standar-
dizmus ideoldgidjénak (Idsd Lanstydk, 2017)
korai interioriz4cidjdra utal. Az eredmény

ban (Lanstydk, 2017); és
ez nem befolyédsolja, vagy
bizonytalanitja el a tanuldk — preskriptiv ér-
telemben vett — ,,helyes” nyelvhaszndlatdt
(91,9%). Ez a pedagbgusi hozzddllds kulcs-
fontossdgt a lingvicizmus, azaz a nyelvi
alapt diszkrimindcié rendszerszint( vissza-
szoritdsdban (Skutnabb-Kangas, 1997); vala-
mint a kordbbiakban bemutatott, nyelvjdrd-
sokkal szembeni negativ tanuléi viszonyuld-
sok feliilirdsdban.

A pedagégusoknak lehetdségiik volt
megjeldlni azokat a tényezdket is, amelyek
szerintiik akaddlyozzdk a nyelvi diverzitds
mélyebb tandrai feldolgozdsdt. Az adatok
hierarchidjdban els6dleges hatraltat6 ténye-
z8ként az id6hidny jelent meg (n = 648),
amelyet a rendelkezésre 4ll6 segédletek,
megfelelének {télt taneszkdzok hidnya (n =
218), valamint a téma vizsgarendszerben
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(felvételi, érettségi) vald kisebb reprezentdci-
4ja (n = 194) kovetett. A rendszerszintd
problémék sordban a valaszaddk egy része (n
= 117) a pedagbgusképzés hidnyossdgait is
meghatdrozdnak itélte. A zdrt vélaszopcié-
kat kiegészit§ szdveges reflexidk tovdbbi
specifikus nehézségekre vildgitotrak rd, ki-
valtképp a strukeurdlis korldtok tekinteté-
ben: a pedagdgusok visszajelzései alapjén az
alacsony éraszdmok (v6. Jank, 2022; Sdn-
dor, 2011) és a fokozott pedagdgusi leter-
heltség érdemben gatoljik a téma részlete-
sebb feldolgozdst: ,,Kevés a rdszdnhatd
6ra.”; ,,Alacsony éraszdm a 7. és 8. évfolya-
mon. Heti 1 éra kevés.”

A médszertani nehézségek korében kri-
tika érte a jelenlegi taneszkoz6k mindségée
is; a valaszad6k szerint bi-

akik nem rtartjék szitkségesnek a nyelvi di-
verzitds részletesebb tdrgyaldsdt (n = 2) — az
eredmények Ssszessége mégis azt sugallja,
hogy a hatékony szemléletforméldshoz a
tananyagfejlesztés és a jelenlegi tantdrgyi
struktiira 4talakitdsa egyardnt elengedhetet-
len (Lukdcs, 2026b).

A kovetkezd kérdéscsoport a pedagdgu-
sok sajdt bevalldson alapulé felkésziiltségére,
valamint a témdval kapcsolatos szakmai to-
vébbképzések irdnti nyitottsdgara irdnyult.
Az eredmények szoros dsszefliggést mutat-
nak a kordbban azonositott hidnyossdgok-
kal, megerdsitve azt a feltételezést, miszerint
az egyetemi képzés sordn szerzett ismeret-
anyag nem minden esetben nyujt elégséges
alapot a nyelvi sokszintiség elmélyiilt okta-

tésdhoz.

zonyos tankdnyvtipusok
kevés gyakorlatias és moti-
valé feladatot kindlnak e
teriileten: ,,A magyar

,,A didkok székincse

rendkiviil szegényes.”

A vélaszadék (n =
718) onreflexidi alapjdn
(2. dbra) a felkésziiltség
megitélése a négypontos

nyelv 8. ’B’ vdltozatti tan-

konyv és munkafiizet alig tartalmaz haszndl-
hatd feladatokat ebben a témakorben. Pedig
lehetne érdekesebbé tenni ezt a témakore!”
Emellett megjelent a tanuldi kompetenci-
dkra alapozott érvelés is, amely a didkok
korldtozott szokincsére vagy kognitiv képes-
ségeire hivatkozva kérd6jelezi meg a téma
mélyebb feldolgozhatésdgdt, kiilondsen a
szakképzésben részt vevd tanuldk eseté-

ben: ,,A didkok sz6kincse rendkiviil szegé-
nyes.”; ,,A szakképzésben részt vevd didkok
képességeit meghaladja a téma mélyebb fel-
dolgozdsa.” Noha a mintdban elenyészd
szdmban (n = 3) megjelentek olyan vélemé-
nyek is, amelyek szerint a nyelvi sokszintiség
témakorének feldolgozdsa zokken8mentesen
megvalésul, tovdbbd akadtak olyanok is,

Likert-skdldn (1 = megle-
hetésen hidnyosnak érzem a tuddsomat; 4 =
teljes mértékben felkésziilt vagyok) kozepes
éreékitéletet mutat: a kitoledk tobbsége a 3-
as (n = 417), illetve a 2-es (n = 180) értéket
jelolte meg. A széls6 értékek alacsony gya-
korisdga jelzi, hogy bdr kevesen érzik magu-
kat teljesen felkésziiletlennek (n = 28), a
magabiztos — a témakort illet§ — szaktargyi
tuddssal rendelkez8k ardnya is csekély (n =
55). Hasonlé tendencia rajzolédik ki a dia-
lektolégiai ismeretek vonatkozdsdban is, bar
itt a kozépsd értékek megoszlisa valamelyest
kiegyenlitettebb (2-es: n = 232; 3-as: n =
354), tovibbd a polariziltabb vélemények is
hangstlyosabbak: 55-en nagyon hidnyosnak
itélik a tuddsukat, mig 77-en teljes mérték-
ben felkésziiltnek érzik magukat.
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2. ABRA

A nyelvi diverzitdssal kapcsolatos felkésziiltség pedagdgusi megitélése négyfokt Likert-skd-
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m Felkésziiltség megitélése a nyelvi sokszinliség témakorét illetéen

Felkésziiltség megitélése a nyelvjardsokhoz kapcsolddo ismeretek tekintetében

A vélaszokbdl kirvonalazédé bizonyta-
lansdg ravildgit a célzott tudomdnykommu-
nikdcié és segédanyag-fejlesztés, valamint a
szakirdnyd tovabbképzések fontossdgara. Ez
utdbbit tdmasztja ald az a kordbbi kérdések
titkrében igencsak relevdns eredmény is, mi-
szerint a pedagégusok dontd tébbsége
(80,2%) nyitott a nyelvi sokszin(iség téma-
korén beliil ismeretei bdvitésére. A fennma-
rad6 19,8%-uk elutasité attitlidje mogote
felcételezhetden a nyelvi diverzitdst illetd
magabiztos szaktdrgyi tudds, vagy a téma
irdnti érdeklédés hidnya 4llhat.

A tudésbdvitésre nyitott pedagdgusok
preferencidit vizsgdlva (n = 582) a

FORRAS: sajdt szerkesztés

vélaszokbdl vildgos mddszertani prioritdsok
is kirajzolédnak. A legnépszer(ibb forma-
tumnak az online kurzusok, illetve az e-
learning alapt képzések bizonyultak
(41,8%), ami vélhet8en a rugalmasabb idé-
beosztds és a munka melletti elvégezhetdség
igényére vezethetd vissza. A vélaszaddk je-
lentés hdnyada (35,9%-uk) ugyanakkor a
kozvetleniil alkalmazhatd, gyakorlatias se-
gédeszkdzoket — igy a tandri kézikonyveket,
oraterveket és egyéb fizikalis segédanyago-
kat — részesitené elényben. Ezzel szemben a
személyes jelenlétet igényld workshopok és
tréningek (13,2%), valamint az elméleti £6-
kuszti kerekasztal-beszélgetések és szakmai
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eldaddsok (7,2%) irdnt mutatkozott a legki-
sebb érdekl8dés.

A zdrt kérdéseket kiegészitd egyéni refle-
xi6k az elméleti ismereteken tilmutatd, ta-
pasztalati alapt tanulds irdnti igényt hang-
stlyoztdk. A megfogalmazott egyéb vila-
szokban visszatérd elemként jelent meg a
terepmunka, a nyelvjdrdsgyijeés és a kii-
16nboz8 tanulmédnyutak lehetdsége mint a
hiteles szakmai tapasztalatszerzés esz-
koze: ,,terepgyakorlat”; ,,tanulmdny-
utak”; ,,Sajét felmérés a didkok korében,
terepmunka.”; ,,autodidakta médon, tere-
pen”. A pedagdgusok egyéni visszajelzései
kozdte egy esetben megfogalmazddott az
igény az ilyen célt szakirdnyt egyetemi to-
vabbképzések irdnt is.

Gyakorlat

A kutatds arra is kitért, hogy a nyelvi diver-
zitds kiilonboz8 témakorei milyen hang-
stllyal jelennek meg a tandrai gyakorlat-
ban. A t6bb megjeldlhetd vdlaszt lehet6vé
tevd kérdés eredményei

problémds, mert a tanuldk jelentds része
nyelvjdrési hdctérrel keriil az iskolarend-
szerbe (Parapatics, 2019a). Az ket veszé-
lyeztet§ nyelvi hdtrany kialakuldsdnak meg-
elézése érdekében kulcsfontossdgti lenne a
metanyelvi tudatossdg és a nyelvi identitds
erdsitése, valamint a kontextusfiiggd regisz-
tervéltds képességének megalapozdsa (vo.
Kiss, 2001, 150. 0.) Mindezek mellett a
nyelvjdrdsokkal kapcsolatos mddszertani tu-
datossdgnak és célzott tandrai attittidformd-
ldsnak alapvetd szerepet kellene jétszania — a
pedagégusok dltal tapasztalt nyelvi attitido-
ket vizsgdld kérdésre adott vélaszokban is
azonosithat6 — nyelvi elditéletek felszdmold-
sdban, valamint a nyelvi alapt stigmatizdcié
mérséklésében. Hasonlé kockdzatokat hor-
doz a kisebbségi — kiilonésen a nagy szdmu
roma kétnyelvli tanulét érintd — nyelvhasz-
ndlat mellézése is; az anyanyelvhaszndlat
korldtozdsa ugyanis kozvetlen dsszeftiggést
mutat az iskolai sikertelenséggel (l. béveb-
ben: Heltai, 2015).

Az emlitett kérd6ivrésznél maradva, a

pedagdgusok dltal meg-

alapjdn &sszegeztiik az
adott tételt vélasztdk sza-
mit, igy a digitdlis kom-
munikécié (n = 619), vala-

a nyelvjdrdsi nyelvhasznélat
iskolai gyakorlatban valé
hdttérbe szoruldsa

adott egyéni valaszok to-
vabbi relevéns, a tantervi
kereteken esetenként tal-
mutatd témadkat is nevesi-

mint a szleng és az ifjasdgi
nyelvhaszndlat (n = 611)
kozel azonos, nagy hangstllyal reprezentald-
dik az iskolai gyakorlatban. E témdkat a ré-
teg- és csoportnyelvek (n = 443), majd a re-
giondlis nyelvhaszndlat (n = 339) koveti a
gyakorisdgi sorrendben. A vélaszok alapjdn a
megadott opcidk koziil a legkevésbé hang-
stlyos teriiletnek a kisebbségi nyelvhasznd-
lat (n = 160) bizonyult.

A nyelvjardsi nyelvhaszndlat iskolai gya-
korlatban valé hdttérbe szoruldsa azére

tettek, mint példdul a
nyelvpolitika vagy a po-
puldris kulttrdhoz kdthetd mesterséges
nyelvek (pl. Harry Potter, A Gyiiriik Ura vi-
laga). Ugyanakkor a kvalitativ adatok elem-
zése sordn bizonyos fogalmi pontatlansigok
is felszinre jutottak: tobb esetben a nyelv-
torténetet is a nyelvi sokszinliség szinkron
dimenziéi kozé soroltdk a kitoledk. Kiilons-
sen szembedtld volt, hogy tobb valaszadé a
zért valaszopcidk kozott szerepld kisebbségi
vagy regiondlis nyelvhaszndlathoz kothetd
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elemeket (példdul irodalmi nyelv, hivatalos
nyelv, vagy a nyelvi identitdst) 6ndlld, az
eredeti felosztdstdl fliggetlen maként je-
16lte meg. Ez a tapasztalat ismételten rdvild-
git a pedagdgusok szaktdrgyi-terminoldgiai
ismereteinek esetleges hidnyossdgaira, jelen
esetben a dialektoldgia és szociolingvisztika
teriiletein.

A vélaszad6k arrdl is nyilatkoztak, hogy
egy tanév sordn hozzdvetdlegesen mennyi
idét forditanak a nyelvi diverzitds témako-
rére (3. dbra). Az adatok tantsdga szerint a
magyar nyelv és irodalom szakos tandrok
tilnyomo tdbbsége csupdn néhdny tanérdt
kiilonit el erre a célra, és csak kevesen dldoz-
nak 6t 6rdndl tobbet annak elmélyiiltebb
feldolgozdsara.

3. ABRA

A nyelvi sokszintség feldolgozdsdra szdnt éves idSkeret a pedagdgiai gyakorlatban

Az eredmények titkrében megallapit-
hatd, hogy a nyelvi sokszin(iség — annak el-
méleti és gyakorlati komplexitdsa ellenére —
meglehetdsen alulreprezentdlt a nyelvtandra-
kon. Az évi néhdny 6rds id8keret vélhetSen
csak a legsziikségesebb tantervi alapfogalmak
érintésére nyujt lehetdséget, ami gétat szab a
mélyebb szemléletformaldsnak és a kordb-
ban emlitett nyelvi tolerancia, valamint
nyelvi identitds hatékony fejlesztésének.

A kutatds azt is feltérképezte, hogy a pe-
dagégusok milyen szakmai-mddszertani

m 1-2 tanéra
3—4 tanéra
m 4-5 tandra

m 5+ tandra

FORRAS: sajit szerkeszités

forrdsokra és segédanyagokra tdmaszkodnak
a nyelvi diverzitds tanitdsa sordn. A pozitiv
vélaszok alapjdn a pedagdgiai gyakorlat két
f6 pillére a tankdnyvek (n = 529), valamint
a sajdt fejlesziést, illetve egyéb gytijésbdl
szdrmazé feladatok (n = 531). A forrashie-
rarchidban ezt kovetik a kozdsségi média
szakmai csoportjaibél szdrmazé inspirdcidk
(n = 384), mig a szakfolydiratok és az on-
line kurzusok adaptdldsa bizonyult a legke-
vésbé jellemzdnek (n = 178).
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Ez utébbi adat figyelemre mélt6 a tudo-
miényos eredmények gyakorlati hasznositha-
tosdga szempontjdbol: az elmult években
ugyanis szdmos olyan, kifejezetten a kozne-
velés szdmdra kidolgozott mddszertani meg-
oldds, feladatgytijtemény és pedagdgiai se-
gédlet ldtott napvildgot a hazai szakfolyéira-
tokban, amelyek a nyelvi sokszintség kor-
szerl feldolgozdsdt célozzdk (l. pl. Bereczk és
Parapatics, 2023; Boda, 2011; Pil, 2025;
Parapatics, 2019b; 2018). A vilaszok titkré-
ben azonban megéllapithaté, hogy ezen tu-
domdnyos igény( segéd-

ritkdn €l ezzel a lehet8séggel. A skila felsd
tartomdnyai ennek megfeleléen alulrepre-
zentdltak: csupdn 22,4%-uk (165 f6) je-
lezte, hogy néha alkalmazza a médszert, és
mindéssze a valaszadék 5% -a (n = 34) te-
kinti azt a napi rutinja részének.

Az utdbbi évek digitdlis fejlesztései szd-
mos olyan audiovizudlis forrdst hoztak létre,
amelyek hatékonyan integralhatdk a nyelvi
sokszinliség oktatdsdba (példdul a Romani
digitdlis mesetdr vagy a Beszéld Atlasz).

Az adatok alapjdn a vdlaszadék (N = 738)
tobbsége (77,2%) nyitott

anyagok és a napi iskolai

gyakorlat kozott jelentds

transzferhidny mutatkozik.
Kiilon figyelmet ka-

a gyakorlat birmely
nyelvtani tananyagegységbe
integrdlhaté lenne

az infokommunikdciés
technoldgia (IKT) nyvj-
totta lehet8ségekre, és
el8szeretettel alkalmazza
azokat a tanérdkon. Ezzel

pott az is, hogy a pedagé-
gusok milyen gyakran épi-
tenek a tanuldk sajdt nyelvi kdrnyezetére és
nyelvhaszndlati tapasztalataira a tandrai
munka sordn. A kérdéses médszer jelentd-
sége tdlmutat a nyelvi diverzitds szliken vett
témakorén: alapvetd szerepet jdtszik a nyelvi
identitds megerdsitésében, a nyelvi tudatos-
sdg fejlesztésében, valamint a kontextus-
fliggd regisztervaltds képességének megala-
pozésdban. Elméleti szempontbdl a gyakor-
lat tehdt barmely nyelvtani tananyagegy-
ségbe integrdlhatd lenne, el8segitve a tanult
ismeretek és a megélt nyelvi valésdg kozotti
kapcsolat megteremtését.

A vilaszadék (N = 738) reflexiéi azonban
a gyakorlat esetlegességére utalnak. A négy-
fokti Likert-skaldn (1 = szinte soha; 4 = na-
gyon gyakran) adott valaszok megoszldsa
alapjdn a kitéle8k 25,7%-a (n = 190) szinte
soha, 47,3%-uk (n = 349) pedig nagyon

szemben a pedagégusok
kozel negyede (22,8%) tovdbbra is melldzi a
digitdlis anyagok és platformok hasznalatdt
az emlitett témakor feldolgozdsa sordn.

Az audiovizudlis eszkozoket haszndlé vé-
laszaddk kozott (N = 573) a felhaszndldsi
mddok jelent8s homogenitdst mutatnak: a
pedagégusok dontd tébbsége (81,8%-a) el-
sésorban vided- és hanganyagokat haszndl a
szemléltetéshez. A specifikusabb digitdlis
forrasok haszndlata ehhez képest marginalis:
digitdlis tdjszétdrakat a kitsltk 7,9%-a,
hangostérképeket pedig csupdn 7,2%-uk in-
tegrdl a pedagdgiai folyamatba. A kvalitativ
kiegészitésekben nevesitett egyéni forrdsok
koziil a Bibalbocs? valamint a sajit gy(jtést
anyagok haszndlata emelkedett ki, ami a pe-
dagdgusok egy részének mddszertani tuda-
tossdgdt és egyéni forrdskutaté munkdjdc
igazolja.

3 A BihalBocs egy olyan nyelvészeti mddszertan, valamint az ezen alapulé, Vékds Domonkos dltal 1996 6ta fejlesztett
szoftver, amely a dialektoldgiai adatgytjtést, -tdroldst és -feldolgozdst optimalizalja. Ezt a digitdlis architekedrat al-
kalmazza a Geolingvisztikai Miihely is a nyelvjdrdsi adattdrak, geolingvisztikai térképek és auditiv tananyagok létre-

hozdsdra (Pdil, 2022).
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Az id8hidny problematikdjahoz kapcso-
16d6an a pedagdgusok arrdl is nyilatkozhat-
tak, hogy eléfordul-e a gyakorlatban a
nyelvi sokszinliség témakorének részleges
vagy teljes elhagydsa az éves tananyagbdl.
Az eredmények pedig révildgitanak a tan-
tervi prioritdsok sériilékenységére: a valasz-
addk kozel egynegyede (23%-uk) szdmolt
be arrél, hogy szakmai pélyafutdsa sordn
kényszeritilt mar a témakor elhagydsdra az
éves tanmenetbdl. Bér a pedagdgusok tobb-
ségénél (77%) a nyelvi diverzitds szerves ré-
szét képezi az oktatdsi folyamatnak, a mu-
lasztdsok jelenléte figyelemre méltd észrevé-
tel. A nyelvi diverzitds hdctérbe szoritdsa
ugyanis — tekintettel annak identitdskonst-
rudlé szerepére — akaddlyozza a korszert
anyanyelvi nevelés egyik alapvetd célkittizé-
sét, a szociolingvisztikai szemponta érzéke-
ny{tést és a nyelvi tolerancia kialakitdsdt,
amire a vdlaszad6k dltal tapasztalt tanuléi
actitlidok tiikrében is égetd sziikség lenne.

esetben azonosak a tényleges tandrai gya-
korlattal.

Tovébbi korldtot jelent, hogy a kutatds
elsésorban leiré statisztikai elemzést alkal-
mazott, ezért az egyes hdttérvalrozdk (pél-
d4ul iskolatipus, telepiiléstipus vagy szak-
mai tapasztalat) és a vdlaszok kozotti dssze-
fliggések feltdrdsdra nem keriilt sor. Emellett
a tanul6k attittidjeire vonatkozé eredmé-
nyek kozvetett médon, a pedagégusok be-
szdmoldin keresztiil jelentek meg, igy azok
nem tekinthetdk a tanuléi viszonyuldsok
kozvetlen mérésének.

KONKLUZIO

A KUTATAS KORLATAI

A kutatds eredményeinek értelmezése sordn
figyelembe kell venni néhdny mddszertani
korldtot. Mindenekel6tt a minta nem te-
kinthetd reprezentativnak, mivel az adatfel-
vétel dnkéntes részvételen

A kérdéives felmérés sordn beérkezett 738
éreékelhetd vélasz lehet8séget biztositott a
hipotézisek kvantitativ és kvalitativ vizsgdla-
téra, révildgitva a tantervi elvdrdsok és a pe-
dagdgiai gyakorlat kdzotti fesziiltségpon-
tokra.

A kutatds elsd hipotézise (H1), amely a
kerettantervi alulreprezentdlesdgot feltéte-
lezte, a valaszok tiikrében igazolddott. A pe-
dagdgusok jelentds tébbsége (76,2%-a) a
nyelvi sokszin{iség tantervi hangstlydt a Li-
kert-skéla kozépsé—negativ tartomdnyaba
sorolta, az adatok aszimmetridja pedig meg-

erdsiti, hogy a magyarta-

alapulé online kérd6iv se-
gitségével toreént. Ennek
kovetkeztében feltételez-
hetd, hogy a nyelvi sokszi-

a mulasztdsok jelenléte
figyelemre mélté észrevétel

ndrok szerint a nyelvi di-
verzitds jelenleg nem kap
kells figyelmet a nyelv-
tanérakon. Ezzel szoros

nliség témdja irdnt eleve
nyitottabb vagy motivaltabb pedagégusok

nagyobb ardnyban vettek részt a kutatdsban.

A vizsgélat tovdbbd onbevalldsos adatokra
épiilt, igy a vélaszok a pedagdgusok sajit
percepcidit tiikrozik, amelyek nem minden

dsszefiiggésben a masodik
hipotézis (H2) is igazoldst nyert: a vélasz-
addk 68,6%-a szerint ,nagyon sziikség
lenne” a téma hangsilyosabb tanérai megje-
lenitésére. Ezek az eredmények rdirdnyitjdk
a figyelmet arra, hogy a magyar szakos
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pedagégusok nemcsak érzékelik a ©émakor
héttérbe szoruldsdt, hanem kifejezetten
igényt mutatnak ennek orvosldsara.

A témakér mélyebb feldolgozdsat akadd-
lyozé tényez8kre vonatkozé harmadik hi-
potézis (H3) szintén helyesnek bizonyult.
A kérdéiv elemzése egyértelmiivé tette, hogy
az els8dleges gdt nem a pedagdgusi attitlid,
hanem az id8hidny, amelyet 648 kitslt8
(87,8%) jeldlt meg £8 hétraltatd tényezd-
ként. Ezt koveti a megfelel8nek itéle segéd-
anyagok hidnya, valamint a téma vizsga-
rendszerekben vald hangstlytalansdga.

A kvalitativ reflexidk tovdbb 4rnyaljdk ezt a
képet: a tandrok visszajelzései alapjdn — az
id8hidnnyal 6sszefiiggésben — a heti ala-
csony draszdmok a valaszadd pedagdgusok
szerint jelent8s mértékben géroljdk a nyelvi
sokszinliség meglehetdsen komplex témaks-
rének érdemi kifejtését.

A kutatis egyik legkritikusabb megélla-
pitdsa a negyedik hipotézishez (H4) kapcso-
16dik, amelynek mentén a nyelvi el6itéletek
jelenlétét vizsgdlruk. A pedagégusok vélaszai
alapjdn a hipotézis beiga-

években szdmos korszeri médszertani meg-
oldds ldtott napvildgot, ezek adaptdldsa ke-
vésbé jellemzd (n = 178). A pedagégusok el-
sésorban a tankdnyvekre és sajdt készitésti
feladataikra tdmaszkodnak, ami egyértelmi
transzferhidnyt jelez a tudomdny és az iskola
kozétr, egyittal felhivja a figyelmet a ki-
mondottan pedagégusok szdmdra késziilt
segédletek tovibbi igényére.

A hipotézisek bizonyitdsdn tdl a nagy
mennyiségl beérkezett vilasz tovdbbi rele-
véns dsszefliggésekre is révildgitote. Az IKT-
eszkdzdk haszndlata terén megfigyelhetd
példdul egyfajta mddszertani homogenitds:
bar a tandrok 77,2%-a nyitott a digitilis
megolddsokra, ez a gyakorlatban szinte kizd-
rélag a vides- és hanganyagokkal toreénd
szemléltetést jelenti. Az olyan specifikus és
interaktiv forrdsok, mint a digitdlis tdjszotd-
rak vagy a hangostérképek, csupdn a peda-
gbgusok toredékénél (7-8%-ukndl) épiilnek
be a tanitasi gyakorlatba.

Hasonléan figyelemre mélté a témaks-
rok kozotti ardnytalansdg is: mig a digitdlis

kommunikdcié és a

zolddott: a kitoledk
62,3%-a arrdl szdmolt be,
hogy a didkok korében a
nyelvjdrési nyelvhaszndlat
humorforrasként, vicces
jelenségként manifesztdlédik. Ez az ered-
mény aldtdmasztja, hogy az iskolai kornye-
zetben a nyelvjdrdsi nyelvhasznélat tovdbbra
is stigmatizdlt, ami megerdsiti a szocioling-
visztikai szempontt érzékenyités égetd sziik-
ségességét.

Végezetiil megéllapithatd, hogy az 6t6-
dik hipotézis (H5) is igazoldst nyert, misze-
rint jelentds szakadék mutatkozik a tudo-
ményos eredmények és a napi gyakorlat ko-
zott. Bér a szakfolydiratokban az elmule

megfigyelhetd egyfajta

modszertani homogenitds

szleng kiemelt hangstlyt
kap a nyelvi sokszinliség
témakorén beliil, addig az
igencsak sok tanulét
érintd kisebbségi és
nyelvjdrasi nyelvhasznalat a legkevésbé rep-
rezentdlt teriileteknek szdmitanak a nyelv-
tandrdkon.

Megéllapithatd tehdt, hogy bdr a peda-
gdgusok szemlélete tobbségében modern és
befogadd — amit igazol, hogy 94,8%-uk sze-
rint a nyelvi sokszin{iség tanitdsa kulcsfon-
tossdgli a nyelvi tolerancia kialakitdsdban —,
a rendszerszint(i korldtok és a gyakorlatias
segédanyagok hidnya akaddlyozzdk a haté-
kony attitiidformaldst. A jov8ben a
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hangsulyt ezért nem csupdn az elméleti tu-
ddsbévitésre, hanem a kozvetleniil alkalmaz-
hatd, akar digitdlis alapi mddszertani cso-
magok létrehozdsdra és tetjesztésére (Lukdcs,
2026b), valamint a tantdrgyi strukcdra ru-
galmasabbd tételére kellene helyezni.

Osszességében a kutatds eredményei arra
utalnak, hogy a magyar nyelv és irodalom
szakos pedagdgusok tdbbsége nyitott a
nyelvi sokszin(iség additiv szemlélet(i okta-
tésdra, ezt ugyanakkor a gyakorlati megvalé-
sitdst jelentds strukturdlis és modszertani
akaddlyok nehezitik. Az eredmények meg-
erdsitik a hazai és nemzetkézi szakirodalom
azon megdllapitdsait, amelyek szerint a
nyelvi diverzitds elfogaddsa és pedagdgiai
hasznositdsa még nem

reprezentdlja, amelynek folytatdsaként a jo-
vBben érdemes a beérkezett valaszokat diffe-
rencidltan, t6bbvdltozds statisztikai mddsze-
rekkel is megvizsgdlni, keresve az dsszefilig-
géseket a vélemények, valamint az iskolati-
pus, a tanitott évfolyamok vagy az intéz-
mény telepiiléstipusa kozote. A kutatds tdv-
lati célkittizései kozé tartozik a kérddiv
utolsé tételeként beérkezett 719 — a nyelvi
sokszintiség implicitebb, interdiszciplindris
tanitdsi lehetéségeit taglalé — kifejtds valasz
szisztematikus elemzése.

Végezetiil elmondhatd, hogy az eredmé-
nyek és a pedagdgusok dltal megosztott ta-
pasztalatok szildrd alapot szolgdltatnak egy
olyan, kimondottan a nyelvi diverzitist tag-

lalé feladatgytijtemény és

épiilt be teljes mértékben
az iskolai gyakorlatba. A

kutatds ezért amellett ér-

egy additiv szemlélet(i
anyanyelvoktatds

tandri kézikonyv létreho-
zdsdhoz, amely képes 4t-
hidalni a feltdrt médszer-

vel, hogy a pedagdguskép-
zés, a tananyagfejlesztés és
a médszertani tdmogatds egyardnt kulcssze-
repet jdtszhat egy olyan anyanyelvokrtatds
kialakitdsdban, amely a tanul6k nyelvi sok-
szinliségét nem problémaként, hanem érté-
kes eréforrasként kezeli.

TOVABBI CELOK

Jelen tanulmdny egy kiterjedtebb vizsgalat-
sorozat els, feltdré jellegli szakaszdt

tani hidnyossdgokat — igy
a segédanyagok hidnyat
és a tudomdnyos eredmények iskolai gya-
korlatban tapasztalt hdttérbe szoruldsit —, és
korszerd, akdr digitalis alapu alternativat ki-
ndl a jelenleg forgalomban 1év8 tankdnyvek
kiegészitéséiil (Lukdcs, 2026). A jovibeli fej-
lesztések célja ezdltal egy olyan additiv
szemléletli anyanyelvoktatds tdmogatdsa,
amely a nyelvi sokszin(iséget eréforrdsként
kezeli, el8segitve a tanulék nyelvi identitdsa-
nak megerdsitését és a tdrsadalmi szintl
nyelvi tolerancia kialakitésdt.
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MUHELY

BEVEZETES

A 21. szdzadi irodalomoktatdsban egyre
hangsulyosabb elvérds, hogy az iskola ne
csupdn ismeretek kozvetitésére véllalkozzon,
hanem fejlessze azokat a komplex kompe-
tencidkat is, amelyek a tanuldk értelmez,
alkotd és egyiitemiikddd részvételéhez sziik-
ségesek (Herédi, 2021, 2022). Az OECD
(2024) szerint az oktatds feladata ma mar
nem meriil ki a reproduktiv tudds megerdsi-
tésében: a tanuldknak képessé kell valniuk
arra is, hogy 1j keretek kozéte gondolkodja-
nak, otleteket hozzanak létre, azokat érté-
keljék, a hibdkat kijavitsdk, és ezdltal to-
vébbfejlesszék elképzeléseiket kiilonbozd
kommunikdcids és problémamegoldd hely-
zetekben.! Az irodalompedagdgia mddszer-
tani eszkoztdra és narrativakdzpontd szem-
lélete kiilondsen alkalmas arra, hogy eldse-
gitse a torténeteken keresztiil megvalésuld
onértelmezést, valamint gazdagitsa a kreati-
vitdsra épiil8 tanuldsi folyamatokat.

A téma aktualitdsdhoz hozzdjdrul az em-
ber narrativ igénye, torténetekben valé gon-
dolkoddsa, és torténetkozlési vagya (Bruner,
1991). A torténetalkotds és a torténetitadds
az ember egyik legalapvetdbb sziikséglete és
onkifejezési médja. Torténetekben gondol-
kodunk példdul, amikor reflektdlunk a na-
punkra, amikor kiemeliink bel8le egy rész-
letet, és megosztjuk azt méssal. (Truby,
2008) Ezek a mindennapi narrativ struked-
rdk, amennyire hétkéznapinak szdmitanak,
legaldbb annyira fontosak az dnmeghataro-
zdsunk szempontjdbol. Bruner (1991) elmé-
lete alapjdn a narrativa nem csupén iro-
dalmi mifaj, hanem a valésdgéreelmezés
egyik mddja is: az emberek tapasztalataikat
torténetekbe szervezik, melyekhez szerepld-
ket, kovetkeztetéseket és értelmezéseket csa-
tolnak.

A narrativak nagyszer(i alapot biztosita-
nak az irodalompedagdgia szdmdra, akar
onmagunk megértését, akdr a kreativ folya-
matok tdmogatdsdt tlzziik ki célul. A krea-
tiv {rds és a drdmapedagdgia éppen ezekhez
val6 tanuldsi kérnyezetet teremt, hiszen

! www.oecd.org/content/dam/oecd/en/publications/reports/2024/06/new-pisa-results-on-creative-

thinking_7dccb55b/b3a46696-en.pdf
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egyszerre mozgdsitja a képzeletet, a struktu-
ralé gondolkoddst és a reflektiv dontéshoza-
talt (Kispdl, 2022).

Az e kétrészes tanulmdnyomban bemu-
tatott foglalkozds az irodalompedagégia
szingjén viszi véghez az egytittmikddésen
alapulé tanuldst, ahol helyet kap az alkotds,
a kreativ gondolkodds, a szovegalkotds, vala-
mint az azonosulds kérdéskére. A bemuta-
tott gyakorlatok a mesealkotdst és a drdma-
pedagégidt dtvozve segitik tapasztalataink
rendezését, a narrativdkra vald reflekedldst, a
rakérdezést és az elképzelések tovabbfejlesz-
tését. A foglalkozds sordn nem pusztdn alko-
tési folyamat megy végbe, hanem egy fiktiv
tér szilletik. A fiktfv tér a tanuldk akeivied-
sdra épit, kozdsségi tanulds és alkotds élmé-
nyét nyujtja, mikozben a

lehetéséget nyelvi alkotdsra, dramatikus
megjelenitésre, kozos vildgépitésre és identi-
tdskozeli megszdlalasra.

A mesealkotds kivélé terepiil szolgdl a ko-
z6s tanuldsi élmény tapasztaldshoz. A karak-
terteremtés, a cselekmény kigondoldsa, a
szerepl6hdlé 1étrehozdsa, az improvizdcié
megélése, a mesei tér, vildg kitaldldsa mind
olyan gyakorlatok, amelyek sordn a tanulék
megtanulnak kozésen gondolkodni, dontést
hozni és alkotni. Ez 6sszhangban 4ll a krea-
tiv gondolkodds kortdrs megkozelitésével,
miszerint a kreat{v folyamat nem olyan al-
kotétevékenység, amely csupdn néhdny em-
ber privilégiuma (Vjgorsky, 2004), vagy
amely elssorban magdnyos tevékenység-
ként van jelen a kdztudatban (Csikszentmi-

hdlyi, 2021), hanem egy

tanuldk megismerik 6n-
magukat ebben a mintha-
vildgban. Az iskolai gya-

korlatban ez azért kiilono-

a mesealkotdst és a
drimapedagégidt 6tvozve

olyan &sszetett folyamat,
ahol a kdzds gondolko-
dds, otletelés révén a cso-
port képes létrehozni

sen fontos, mert a tanulék

gyakran készen kapott értelmezési sémdk
mentén taldlkoznak irodalmi szovegekkel,
mig a sajét tdreénet létrehozdsa jelentésalko-
t6i pozicidba helyezi 8ket. A téma korszeri-
ségét mutatja tovabbd az is, hogy a
UNESCO 2024-es kultiira és miivészeti ne-
velés keretrendszere hangstlyozza a képzelet,
a kreativitds, az 6nkifejezés, valamint a tdr-
sas tanulds fontossdgat.” Az oktatési rend-
szer egy olyan szervezeti struktira, ahol a ta-
nulék megtanulhatnak kereteken kiviil gon-
dolkodni, megkérddjelezni, létrehozni, 4j
osszefiiggéseket megldtni. Ebben az értelme-
zésben a tanulds kulturdlis és személyes él-
ménnyé alakul. A mesealkotdsra épiils drd-
mapedagdgiai foglalkozds ebbe a szemlé-
letbe jol illeszkedik, mivel egyszerre kinl

egylittesen egy olyan pro-

duktumot, amelynek egyedisége kozos
munka eredménye. Noha a produktum ké-
z6s termékként materializdlédik, a csoport-
tagok egyedi megldtdsai belevegytilnek a
torténetbe, ami azt jelent: ha egy csoportta-
got kicserélnénk egy mdsikra, akkor mdr
nem ugyanaz az anyag jonne létre a tevé-
kenység lezdraséval. Ez jol titkrozi, hogy
mennyire hangstlyos egy-egy tanulé jelen-
léte és gondolkoddsa a folyamaton beliil.
Az ilyen foglalkozdsok tehdt nem csupdn a
fantdzidt engedik szabadon, hanem a kézos
gondolkodds, az érvelés, a kompromisszum-
kotés és az onreflexid tereivé is vélnak.

Tanulmdnyom elsd részében a kreativ
irds elméleti megkozelitését tdrgyalom, iro-
dalomtanitdsban valé megjelenésének

2 https://www.unesco.org/sites/default/files/ medias/fichiers/2024/02/\WCCAE_UNESCO%20Framework_EN_0.pdf
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sziikségszerliségét fejtem ki, majd a vardzs-

mesén’

mint nyitott narrativ struktirdn ke-
resztiil mutatom be, miként hordozzdk a
mesei narrativ funkcidk egyszerre a szerke-
zeti kototeség és az alkotdi nyitottsdg kettds-
ségét. A tanulmdny mdsodik része még eld-
készités alatt 4ll; abban a drdmapedagdgiai
aspekrust és a konkrét foglalkozdst ismerte-

tem majd.

A TORTENETALKOTAS HELYE AZ
IRODALOMOKTATASBAN

A torténetalkotds helyének kijelslése az iro-
dalomtanitdsban azért is kiiléndsen fontos,
mert ez a tevékenység egyszerre kapcsolddik
a szovegértéshez, a narrativ

tanuldk fantdzidjdnak, kreativitdsinak hasz-
ndlatdhoz és fejlddéséhez, illetve az 6ndllé
jelentésalkotdshoz egyardnt utakat nyithat-
nak (Kaufman, 2016). A narrativ formak
természetiiknél fogva nemcsak a befogadd
értelmezdi stdtuszdra hagyatkoznak, hanem
teret engednek a tovdbbgondoldsnak; a tor-
ténet folytatdsdval kapcsolatos spekuldciok-
nak; a torténet szereplinek, helyzeteinek és
tereinek elképzelésének; a belehelyezkedés-
nek és az azonosuldsnak. Ezek a narrativ be-
fogadds imaginativ miveletei, amelyek
mechanizmusai a kreativitds és a szubjektiv
értelmez6i stdtusz jévoltdbdl indulnak be, és
épitik fel a torténet egyedi leképezddését az
adott befogadé elméjében. Ez a kreativ és
jelentésalkotd pozicié teszi lehet6vé, hogy a
torténetekhez ne lezdrt je-

gondolkodds fejlesztésé-
hez, a narrativ elemek tor-
ténetbe val4 szervezéséhez
a kreativitds és a fantdzia

a mifaji tudds alkotéi és ta-
pasztalati uton képzédik meg

lentésegységként (Kispdl,
2023), hanem olyan nyi-
tott struktiraként viszo-
nyuljunk, amelynek pe-

4ltal, valamint az esztétikai
tapasztalat elmélyités¢hez (Hadzigeorgiou,
2016). A hagyomdnyos irodalomoktatdsban
a torténetek olvasott, nagyon gyakran értel-
mezendd vagy elemezendd széveganyagként
jelennek meg. Természetesen fontos, hogy a
tanuldk elsajdtitsdk a mlielemzéssel kapcso-
latos készségeket, valamint, hogy elmondjdk
egy-egy torténettel vagy verssel kapcsolatos
megldtdsaikat, ugyanakkor a torténetek
nemcsak a miifaji sajdtossdgok felismerésére
és az elemz8i pozicid elShivésdra hivatottak,
hanem kiilénb6z8 narrativ funkcidk, ele-
mek tovdbbgondoldsdra, létrehozdsdra is —
ezdltal példdul a miifaji tudds alkotdi és ta-
pasztalati tton képzddik meg.

A torténetek olyan kapukat jelenthetnek
az oktatdsi struktirdkban, amelyek a

dagdgiai haszna nem me-
ril ki az értelmezésben és az elemzésben,
hanem az Gjraalkotds, a drdmapedagdgiai
megjelenités és dtélés lehetdségét is magd-
ban hordozza.

Pszicholégiai szempontbdl a befogadds
nem csupdn informdciéfelvétel, hanem t5bb
kognitiv folyamatot mozgdsit6 aktus. A tor-
ténetolvasds nem tekinthetd passziv folya-
matnak a befogadd oldaldrdl: az olvasds so-
rdn a szoveg értelmezése egyiitt jér mentdlis
képek megjelenitésével, eldzetes tapasztala-
tok el8hivdsdval, érzelmi és képzeleti védla-
szok megaddsaval (Gauz, 2010; 2009; He-
rédi, 2023). A befogadds folyamata tehdt
eleve konstruktiv természetdi, vagyis a befo-
gadé sohasem pusztdn dekddolja a szoveg
jelentéstartalmdt, hanem rdkérdez, jésol,

3 A tanulmdnyban végig a vardzsmese tipusdrél fogok irni, még akkor is, ha nem from ki azt minden alkalommal.
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megjelenit. A szoveget tobbféle szempont-
bél is kiegésziti: vizudlis értelemben képze-
lete 4ltal megjeleniti; joslataival a toreénet-
folytatdst elgondolja. Ebbél kovetkez8en az
alkotds és az elgondolds nem idegen az értel-
mezéstdl, nem egyfajta masodlagos tevékeny-
ség a befogadds kozben, hanem az értelme-
zés kiterjesztése, ahol az egyén a nyelvi egy-
ségeket belsé képekké, személyes jelenté-
sekké és tovabbgondolhaté narrativ struktd-
rakka alakitja.

A drédmapedagdgia és a kreativ {rds méd-
szertandban rdmutat arra, hogy a torténet
lehet egy folyamatosan képzddd jelentés-
struktiira, vagyis nem egy zdrt, pusztdn ér-
telmezésre szdnt szdveganyag, hanem egy je-
lenlév8, megtapasztalhaté és formélhatd vi-
ldg, igy a torténetek alapvetd természetének
és a két pedagdgiai médszernek van kereszt-
metszete, ezt pedig érdemes kihasznalni az
irodalomérdkon. A kreativ irds és a drdma-
pedagdgia ugyanis a torténet sziiletésére,
képzddésére hivja fel a figyelmet, ami noveli
a tanuléi kdzbeavatkozds esélyét. A didkok
ilyenkor nem egy zdrt, ,mdr megtortént” vi-
lagot kapnak, hanem egy olyat, amelynek a
megalkotdsdban tdrsszerz8k tudnak lenni.
Ez nagyon j6 hir, mert mindamellett, hogy
a tanuldi aktivitds ndvekedni tud, a didkok
a egyéni megvaldsitdsi formdik kreativ hasz-
nélatdt is meg tudjdk élni, és ezdltal szerves
részei tudnak lenni az irodaloméraknak.

Az irodalomtanitds egyik alapvetd kihi-
vésa: metddusokat taldlni arra, hogy az iro-
dalmat élévé és személyessé tegye a tanuldk
szdmdra. Az irodalmi miivek iskolai feldol-
gozdsa sokszor eleve megadott szempontok
4ltal megy végbe, ami ad az értelmezdi pozi-
cidnak egyfajta keretet. A torténet- vagy
mesealkotds, illetve a drdmapedagdgia en-
nek lehet egyfajta termékeny ellenpdlusa is,

mert az irodalmi tapasztalatot nem pusztdn
értelmezési feladatként, hanem alkoté rész-
vételként kezeli. A tanulé ilyenkor nem ki-
viilrdl szemléli a toreénet alakuldsdt, hanem
irdnyit, szervez és kivitelez. O hozza létre a
poétikai és szerkezeti dontéseket. A sajét te-
vékenységei, kozbeavatkozdsai és kreativ fo-
lyamatai révén vildgossd valik szdmdra, hogy
a szerepld jellemzése, a probatételek és aka-
dalyok szervezése, a segitdk megjelenése
vagy éppen a vardzstdrgyak felbukkandsa a
torténet szempontjabdl nem dnkényes ele-
mek, hanem olyan narrativ funkcidk, ame-
lyek mindamellett, hogy egy rendkiviil
komplex jelentéshdlét hoznak létre, hozzdja-
rulnak a tdreénetbéli fesziiltségkeltés és -ol-
dds hullimzdsdhoz, az izgalom megtartdsa-
hoz. A kreativ {rdsgyakorlat produktuma
ebben az esetben tgy mikasdik, mint egy
script, amelyet a tanuldk hoztak létre: ah-
hoz, hogy a szoveganyag fenntartsa a figyel-
met, megfelel§ kompondlsdggal, kohézi6val
kell rendelkezzen, és drdmapedagdgiai
szempontbdl is j6l eljdtszhat és érdekfe-
szit jeleneteket kell tartalmaznia.

A torténetalkotds az irodalomtanitdsban
egyfajta hidat képezhet a befogadds és a pro-
dukcié kozdte. Az iskolai gyakorlat gyakran
kiilonvdlasztja az olvasds, az értelmezés-
elemzés és a megjelenités vagy alkotds fdzi-
sait, holott a hdrom egység szorosan dssze-
fligg nemcsak az irodaloméra kontextusi-
ban, hanem az emberi gondolkod4sban is.

NARRATIV FUNKCIOK A MESEBEN A
KREATIV iRAS SZEMSZOGEBOL

A vardzsmese egy olyan narrativ hdl6c ké-
pez, amely képes arra, hogy a tanuléknak
egyfajta keretrendszert adjon a tdrténetirds
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sordn. A mese dltal kindlt szimbdélumrend-
szer, a tér- és id84brdzolds, az események vi-
szont épp a szokdsostdl eltérd gondolkodds,
a fantasztikum és a misztikum szdmdra
nytjtanak kivélé terepet. Ez segiti a hétkoz-
napi torténeteink szimbolikus térbe valé he-
lyezését, és igy az életiinkre valé rétekintést
mds szemszdgbdl. Ez a fajta tévolsdgterem-
tés egyébként sem 4ll messze a mesék termé-
szetétdl. Az ,egyszer volt, hol nem volt, az
Operencids tengeren is til” mesekezdé for-

mula is messzi tdjakra re-

mesét kiilondsen alkalmassd arra, hogy az
irodalomtanitdsban ne csupdn értelmezési
tdrgyként, hanem alkotdsi mintdzatként is
miikddjon.

A vardzsmesei torténet célja a hidny
megsziintetése, a feladat elvégzése, a veszte-
ség pétldsa, a rend kialakitdsa. A mesekezdés
a probléma koré épit olyannyira, hogy ez
lesz a gydjtépontja a cselekménynek. A cse-
lekmény ugyanis annak eredményeképpen
jon létre, hogy a hés ttnak indul, hogy a

kioszbdl rendet csindljon

(Boldizsdr, 2004). A me-

pit: a fizikai tdvolsdg tilzd
megjelenitésével segiti az
eltdvoloddst a mindenkori

a torténet nem laza
események egymdsutdnja

sékben minden dontés-
nek, minden cselekvésnek

jeleniinktdl, és életiinktdl,
és ez pozitivan befolydsolja
a torténetbe valé belehelyezkedést (Bettel-
heim, 1989).

A mesék tehdt egyszerre fogddzkoddkat
adnak a tdrténetirds sordn, mikdzben a mese
tdg implicit és explicit jelentéshdldja kellden
nyitott ahhoz, hogy a tanuldk a sajdt tartal-
maikkal, elképzeléseikkel tolesék fel azt.

Motivacio és célkitlizés

A vardzsmese vildgdban a torténetvezetés
egyértelmd motivacids és cselekményszer-
vezd elvek mentén alakul. Ezek az elvek pe-
dig mesér8l mesére vdndorolnak, vagyis a
mesei univerzalis elemek ismétl8d6 jelle-
glick, dltaldnos sodorvonal mentén halad-
nak. Megjelenik egy hés, akit valamilyen hi-
4ny, veszteség, veszély vagy feladart cselek-
vésre késztet (Propp, 1968); titja sordn pré-
batételekkel, segit8kkel és akaddlyozé er8k-
kel taldlkozik; végiil pedig a torténet eljut
egy olyan pontra, ahol a konfliktus megol-
dédik, és valamilyen 4j rend jon létre. Ez a
viszonylagos szerkezeti dtldthatdsdg teszi a

kévetkezménye van, ez a
tanuldk szdmdra jol felis-
merhetdvé teszi a narrativdba épiil§ tettek
oksdgi viszony4t, vagyis azt, hogy a dénté-
sek, az Utvdlasztdsok befolydsoljak a mese-
hés életének alakuldsdt — ami egyébként ki-
véléan rezondl a sajit életiinkben bekovet-
kez8 dontési helyzetekkel. A mese ily mé-
don eszkoze lehet a torténeti logikaépités, az
oksdgi gondolkodds és az elérehaladd narra-
tiv szerkesztés tanitdsanak. A tanuldk szd-
mdra hamar vildgossd vdlik, hogy a torténet
nem laza események egymdsutdnja, hanem
egy Osszefliggd eseménysor.

Karakter és probatételek

Mindamellett, hogy a karakterépités egyik
fontos vondsa a kiils§ vondsok megaddsa, a
mesében jéval nagyobb jelentéséggel bir a
hés vgyainak, félelmeinek, gyengeségeinek
és erdsségeinek az ismertetése, mdr csak azért
is, mert pont ezek mentén képzddik meg a
karakeerfejlédés a torténeten keresztiil.
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A prébatételekkel vald szembesiilés adja
a hés szdmdra a fejlddési lehetdséget, mert a
probatételek sordn tud szembenézni a félel-
meivel, és tud harcolni a céljai, vdgyai meg-
éléséére. A torténetirds szempontjabdl a pro-
batételek olyan narrativ elemként értelme-
z8dnek, amik létrehozzdk a fesziileséget, ki-
emelik a dontési helyzetek cselekményfor-
mélé relevancidjdt. A prébatételek a mesék-
ben akaddlyozzdk a hés céljdnak beteljesité-
sét, ezdltal latsz6lag stagndldst idéznek eld a
torténetivben, ugyanakkor

tevékenységnek tlinik, a hds sosem értelme-
z8dik magdra maradott fészerepl8ként. ,,A
természetfeletti segit igen gyakran férfi
alakjdban jelenik meg. A tiindérmesékben
lehet kis erdei mand, vardzsld, remete, pdsz-
tor vagy kovdcs, aki egyszer csak megjelenik,
és dradja a hésnek a sziikséges amulettet
vagy jé tandcsot. A nagyobb mitoszokban ez
a vezetd, tanitd vagy révész kiemelt szerepld
lesz, aki dtviszi a lelkeket a mésvildgba”
(Campbell, 2023, 89. 0.). A tiindérmesék-

ben nem mindig jelenik

— a ldtszat ellenére — a cse-
lekmény mozgatérugéi is,
mert kiilsé és belsd vélto-

zast indukdlnak mind a

a vardzstirgyak elsére nem is
tlinnek vardzstdrgynak

meg ennyire direkt mé-
don a mdsvildgba valé 4t-
1épés, de az tt elején

mesehdst, mind a vildgot

illetden. A prébatételek pedagégiai-pszicho-
16giai szempontbdl a kiizdés, a fejlédés és a
tapasztalatszerzés motivumai (Ruini, Ma-
soni, Ottlini és Ferrari, 2014).

Segitok, ellenfelek, varazstargyak

A segitdk és az ellenfelek kapcsolathdlét
szerveznek a hés koré. A kapcsolat- és sze-
rephdld jellegzetessége, hogy a mesehds 8-
szerepléként értelmezddik, és egyértelmiien
kiemelt pozicidba keriil e kapcsolatrendszer
tekintetében, ugyanakkor a torténet- és cse-
lekményiv — vagyis a meschds elérehaladdsa
a cél felé — nem johetne létre segit8k nélkiil,
a félelmekkel val6 szembenézés, a fejlédés pe-
dig szintén nem valésulhatna meg, ha a hés
nem taldlkozik az ellenfeleivel az ttja sordn.
A segitdk jellemzden azoknak a hésok-
nek mutatkoznak meg, akik elfogadték a
kalandra hivést (Campbell, 2023). Vagyis a
rend felbomldsa, az Gtnak indulds és a misz-
tikummal és vardzslattal teli rejtett vildgba
induldst kévetden, bar az elsére magdnyos

megjelend segité magd-
ban hordozza és el6revetiti
a mesei vildg misztikumdt, csoddit. A torté-
netépités szempontjibdl a segitével vald ta-
lalkozds azért is lényeges, mert mdr itt él a
mese az egyik narrativ funkcidjdval, a késlel-
tetéssel, amennyiben a segitd jotandccsal
ldtja el a f8hdst, 4m a jotandcs rendszerint
csak késdbb nyer értelmet. Ugyanez a hely-
zet a dontésekkel, vardzstdrgyakkal, az Gt-
kozben tett igéretekkel: a dontés, az igéret-
tartds és -szegés nem jdr azonnali kovetkez-
ménnyel, de egy id8 utdn hatdst fog gyako-
rolni a cselekményre. A vardzstdrgyak els6re
gyakran nem is tlinnek vardzstdrgynak, és
nem is tudjuk eldre, mi is lesz a funkcidjuk,
iddvel azonban sorsfordité elemként aposzt-
rofdlédnak.

Noha a karakterépités és a jellemfejlédés
miatt sziikségszer(i, hogy a mesehds egyediil
hozzon déntéseket, és hogy az ttjdba keriild
ellenfelekkel maga nézzen farkasszemet,
nemcsak a személyiségfejlédés miatt megha-
tdroz6 momentumok ezek, hanem a narratfv
fesziiltség fenntartdsdhoz is hozzdjérulnak.
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A narrativ struktira szempontjabdl a se-
git6k és ellenfelek vagy akaddlyozzdk, vagy
tdmogatjdk a cselekmény épiilését. A mel-
lékszerepldk ezen értelmezés szerint a cse-
lekmény alakuldsdt er6sen befolydsoljdk.
Mivel dontd szerepiik van a tekintetben,
hogy a hés el8rejusson a torténetben, a
funkcidjuk megkérddjelezhetetlenné valik.
Noha a mesehds koré szervezddik a cselek-
mény, ahogyan a hés nem tudna egy-egy se-
gitd és az dltala adott segitségnyujeds (kivdn-
sdgteljesités, vardzstdrgy addsa stb.) nélkiil
haladni, Ggy a torténet is elakadna a segiték
szerepe nélkiil. A mellékszerepl8k ennek
eredményeképpen legaldbb olyan hangsu-
lyosak a torténet alakuldsdt tekintve, mint a
mesehds.

Ahogy a segit8k és az ellenfelek is épitik
a torténetivet, Ugy a vardzstdrgyak és a me-
sei terek is torténetépitd

fenyegetettségérzetének méreékét is szimbo-
lizdlhatja (hdrom-, hét- és tizenkétfejdi sdr-
kdny). Mindamellett, hogy a vertikdlis vi-
lagelrendezés titkrozi, hogy az egyes vildgsi-
kokon megesett térténések bizonyos hatdso-
katt gyakorolnak a mésik két szint majdani
eseményeire, a tiindérmese nem mindig 4b-
rdzolja litvdnyosan a szintek egymdsra hatd-
sdt. A hdrmassdg, az ismétlés és a sablon-
szerd, elére meghatdrozott torténetvezetés
inkdbb csak borftékolja az események, vala-
mint a mesei terek kélcsonhatdsdt. Ezek
olyan szervez8mintdk, amelyek megadjék a
torténetiv ritmikussdgdt, a fokozds és vdra-
kozds narrativ fesziiltségét. Annak ellenére,
hogy a sematikus mesefv hozzdjérul a fe-
sziiltségoldds és a fesziiltségkeltés folyamatos
hulldmzasahoz, szerkezeti biztonsdgot is
nyujt, ami egyrészt megjésolhatéva teszi a
torténetiv alakuldsét,

funkciéval birnak. A va-
rdzstdrgyak nem csupdn
fantaziadus kellékek, ha-

nem a cselekmény fordu-

pozitiv hatds a tanul6k imagi-
nativ torténetirdi készségeire

misrészt pedig hozzdjdrul
a befogaddi elvérdsok sta-
bilizdldsdhoz és a narrativ
tdjékozddds megkonnyi-

l6pontjaihoz is er8sen kap-

csolédnak. Hasonlképpen a mesei terek
sem puszta szinterek, hanem jelentéshor-
dozé kozegek. Mig a torténet elején és a vé-
gén a mesei teret hétkdznapisdg jellemzi,
addig a 8 szerkezeti egységet, vagyis a va-
rdzsvildgot osztott vildgrendszer jeleniti
meg, amely dltaldban hdrom szintbdl 41l
ssze. Ez a hdrom szint néha vertikélisan t4-
rul a szemiink elé.

Vertikalis vilagbeutazas

A vertikalis vildgbeutazds titkrzi a vildg-
szintek egymdsra épiilését, illetve a koztiitk
1év6 éreékbéli kiilonbségeket (réz-, eziist-
majd aranypalota), de a hés veszély- vagy

téséhez.

Ezek a mintdzatok kiilondsen hasznosak
a torténetalkotds sordn, mert a cselekmény-
szervezésben kapaszkodét nydjtanak a tanu-
16k szdmdra. A mesei kezdés és zdrds, a sze-
replék, az ismétl8d6 formuldk mind olyan
elemek, amelyek érzékelhetévé teszik a ma-
faj sajérossgait, és sematikus jellegiik 4ltal
kett8s funkcidt litnak el. Egyrészt timpon-
tot nydjtanak, mdsrészt a mese szimbSlum-
vildga, magikus térszerkezete, vardzslatos
szerepl6i fordulatokkal teli narrativ {ve pozi-
tiv hatdst gyakorolhatnak a tanuldk imagi-
nativ toreénetiréi készségeire.
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Ellentétek és 6sszehasonlithatosag

A vardzsmese ellentétekben gondolkodik,
nincs ez mésként, ha a mesei kezdést és za-
rast figyeljiik meg a hés, valamint a narra-
tiva szempontjdbdl. A térténet a rend fel-
bomlasdval indul, egy probléma vagy hidny
fellépésével, vagyis a mese elinduldsdr a fe-
sziiltségkeltés jellemzi. A torténet tovdbbi
részében ldtszélag a rend teljesen felbomlik,
a kaland végeldthartatlan akaddlyokat zudit a
hés tgédba, aki a biztonsdgot adé otthontdl
teljesen eltdvolodik, de ahhoz, hogy a rend
Hhelyredlljon”, igazdbol Gjra kell képzddnie.
Ezt a fajta Gjrarendezédést szolgdlja a kdosz
megjelenése, ami a hds személyiségének és
egzisztencidjdnak az Gjjdszervez8dését bizto-
sitja. A torténetvdz legnagyobb része ezt a
funkcidt szolgdlja. Bér az otthontdl valé fi-
zikai eltdvolodds, az ellenfelekkel és nehéz-
ségekkel valé szembesiilés ldtszdlag eledvolit-
jdk a hést és a befogadét a biztonsdgot add
végkifejletedl, a f8hds tija mindvégig a rend
irdnydba halad.

A torténetbefejezés mikéntje emiatt 8sz-
szehasonlitdsi alapként is szolgal. Rdmutat a
kezdés és a befejezés kozti kiilonbségekre,
kiilsndsen akkor, ha a hés belsé és kiilsg
kortilményeit vessziik szemiigyre. A torténet
vége nem linedris lezdrds, hanem keretet ad$
végkifejlet, ami egytttal értelmezdi pozici-
6ba helyezi a befogadét.

A TORTENET MINT A K&6zOS
ALKOTAS, AZ ONKIFEJEZES ES A
KREATIV SZOVEGALKOTAS TERE

A tdrténetek, azon beliil is a vardzsmesék
olyan szdvegvildgot nyitnak meg, amelynek
bejérisa egyszerre timogatja az dnkifejezést,

a kreativ szdvegalkotdst és a csoportos jelen-
tésalkotdst. Mig a (kreativ) irds gyakran in-
dividudlis tevékenységként jelenik meg a
koztudatban, az iskolai gyakorlatban szdmos
olyan munkaforma létezik, amely a csoport-
tagok kozotd diskurzusra, a kozos tevékeny-
ségre helyezi a hangsulyt. A kreativ {rdsgya-
korlatok terepet adnak a csoportos jelentés-
teremtésnek, az egyéni otletek validdldsdnak
aszerint, hogy mely egyéni elképzelések
passzolnak leginkdbb a torténet cselekmé-
nyéhez, vagy éppen milyen utakat nyithat
meg egy-egy otlet a tovdbbirds szempontjd-
bél. Mindamellett, hogy fontos tényezd a
szdveg dramaturgidja, a csoporttagoknak fi-
gyelembe kell venniiik olyan szempontokat,
mint a szovegkohézi6, a nyelvhelyesség és
stilisztikai szempontok, a torténetstrukeira,
valamint a szerepl§- és cselekményszdlak fi-
nomhangoldsa. Nem pusztdn egy dnkifeje-
zéssel kapcsolatos alkotdtevékenységrdl van
sz6, hanem szovegalkotdsi folyamatrdl is,
ahol bizonyos specidlis szempontokat sziik-
ségszerli figyelembe venni. A kozdsen létre-
hozott térténet nem egyetlen alkoté elkép-
zelésének megvaldsuldsa, hanem a résztve-
v6k tleteinek, tapasztalatainak és értelme-
zéseinek taldlkozdsi pontja. E kereten beliil
ugyanakkor lehet8ség nyilik arra, hogy a ta-
nuldk sajdt élményeiket, félelmeiket, vdgyai-
kat és elképzeléseiket szimbolikus formdban
jelenitsék meg.

Dorothy Heathcote és Gavin Bolton
(1995) szerint a fikcié nem pusztdn elmesélt
torténetként, hanem koézosen megtapasztalt
jelentéstérként értelmezhetd, ami az azono-
suldsnak, az 4télésnek, a kozvetett tapaszta-
latszerzésnek nyujt lehetéséget. A mesealko-
tds sordn létrejévd narrativa ezért nemcsak
szovegként, hanem kozosségi tapasztalat-
ként is miikodik. A tanuldk egyszerre
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szerz8i, befogaddi és alakitdi a torténetnek,
ami erdsiti a részvétel élményét és a toreé-
nethez val6 személyes kotddést. Vords Istvin
és Lackfi Janos (2015) pedig az irodalomta-
nitdst annak a kérdésfeltevésnek mentén
gondoljék Ujra, hogy a ta-

szerkesztési elvek alkalmazdsdt az onkifejezés
egyik legelemibb mddjdn, az {rdson keresztiil.
A bemutatott elméleti szempontok alap-
jdn megdllapithatd, hogy a mese nem pusz-
tdn hagyomdnyos irodalmi mifajként érel-
mezhetd, hanem egy

nulék és a tandrok ,mi-
ként tudjdk azt a nagy kul-

épitenek egy fiktiv vildgot

olyan térténetként, amely
egyszerre kindl szerkezeti

turkincset, melyet 6roksé-
giil kaptak, a sajdt céljaikra és hasznukra
haszndlni” (37. 0.). A kreativ irds és a dri-
mapedagdgia éppen az erre adhatd vilaszok-
kal dolgozik, amennyiben a foglalkozs
résztvevdi a hagyomdnyos tdrténetszervezési
elvek mentén alkotnak djat, és a létrehozott
szovegvildg jelentésrétegeit magukra vonat-
koztatjdk mind az {rds, mind a drdmapeda-
gdgiai munka fizisdban. A torténet létreho-
zdsa sordn a tanulék nem egyszeriien szdve-
get alkotnak, hanem kozdsen épitenek fel
egy olyan fiktiv vildgot, amelyben sajdt
megldtdsaik, tapasztalataik, reflexi6ik, illetve
értelmezéseik is helyet kapnak.

OSSZEGZES

A tanulmdny ezen els része arra vallalkozott,
hogy a torténetalkotds és a kreativ {rds szere-
pét az irodalomtanitds szempontjabdl meg-
vizsgdlja, kiilonos tekintettel a mese narrativ
funkcidira. A mese szerkezetének elemzése
narratoldgiai szempontbdl azért is fontos —
tilmenden azon, hogy poétikai-torténetépit-
kezési aspektusbdl jol lehet gyakorolni vele a
tipikus narrativ elemeket —, mert a megsziile-
tett szoveganyag olyan kozds alkotéi tevé-
kenység eredménye, melynek sordn a tanu-
16k gyakoroljak az vj keretek kizitt vald gon-
dolkodst, illetve a szovegalkotdsi és -

fogddzkoddkat és ad teret
az imaginativ nyitott gondolkoddsnak,
egyéni megval6sitdsi formak megsziiletésé-
nek. Ezen értelmezés szerint a mesei elemek
— a hidny fellépése, a hés atja, az akaddlyok,
az ellenfelek és a segitdk, a vardzstdrgyak, a
mesei kezdd- és zdréformuldk — olyan mesei
sajdtossdgok, amelyek meghatdrozzék a tor-
ténet szerkezeti {vét, és elére kijelolik azokat
a f6bb pontokat, amelyek mentén a narra-
tiva épiilni fog. A vardzsmese szerkezetében
fellelhetd szerkezeti sematikussdg viszont a
kreativitds egyik 6sztonzdjeként, tdptalaja-
ként azonosithaté. Ugyanakkor a mese
misztikummal, fantasztikummal és szimbo-
likus tartalmaival teret ad annak, hogy a ta-
nuldk a sajdt belsd képeiket, fantdziavildgu-
kat, elgondoldsaikat megjelenitsék. A mese
tehdt formdt ad a tanuléi elképzeléseknek,
és természete dltal dsztdnzi a megszokott va-
16sdgtdl elrugaszkodott tartalmak sziiletését.

A kreatfv {rdsra épiil8 torténetformalds
az irodalmi tanulds egy olyan médjaként ér-
telmezhetd, amely 6tvozi a szovegériést, a
narrativ gondolkoddst és az 6nallé jelen-
tésalkotdst. A torténetekhez vald viszony
ugyanis nem meriil ki pusztdn az értelmezdi
poziciéban; a torténet mér a befogadds pil-
lanatdban is alkotdi szerepre hivja a min-
denkori befogaddt, ez pedig kedvezden hat-
hat a szoveggel valé munka egyéb, szintén
aktiv részvételre épiils gyakorlataira, mint
példdul a drdmapedagdgia.
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SZONTAGH PAL IVAN

Az értéksemleges oktatdstdl az értékszupportiv

nevelésig

Hozzasz6lds Németh Gabor A transzcendencia hidnya vagy

dtalakuldsa? cim irasihoz és az azt kovetd reflexiékhoz!

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.09-10.07

A vasdrnapi pldzazdr kériili politikai turbu-
lencia idején mondta egy bardtom: ,A pldza
az ateista templom, a shoppingolds az ate-
ista istentisztelet.” Azt hiszem, tévedett. A
fogyasztdi térsadalom szokdsrendszere, a fo-
lyamatos jelen- és készenlét kényszere fiig-
getlen az egyén spiritualitdsdtdl. Szerintem
az ,ateista transzcendencia” valédi ,szertar-
tdsai” inkdbb a lépten nyomon hirdetett
életvezetési eldaddsok, dnismereti kurzusok,
pszicholégiainak nevezett stand-upok, gene-
riciéelméleti performanszok. Ezeken az al-
kalmakon a ,felkent” szakérték (akiknek
szaktudomdnyos felkésziiltsége nem egy
esetben megkérddjelezhetd) a szinpadrdl
magyardzzék a vildgot, adnak életvezetési és
értékvalasztdsi tandcsokat, recepteket, st
felszdlitdsokat, értelmeznek emberi kapcso-
latokat. A ,szertartds” utdn van lehetdség az
eléadéval taldlkozni, a szerencséseknek kezet
rdzni, s8t kdtetbe rendezett tanaik megva-
sarldsa utdn dedikdltatni is.

ERTELMEZESEK, VITAK

Anélkiil, hogy egy kalap ald vennénk,
pldne sommadsan megitélnénk ezt a jelensé-
get, két dolgot megéllapithatunk. Az egyik,
hogy ezen alkalmak forgatékényve sokban
hasonlit a vasdrnapi istentiszteletek rendjé-
hez, mésrészt, hogy ezekre az el6addsokra
joval nagyobb és fizet8képesebb érdekl8dés
mutatkozik, mint az egyhdzi szertartdsokra.
A templomok iiresek, a szinhdztermek zsti-
foldsig megtelnek.

Mindez Németh Gdbor A transzcenden-
cia hidnya vagy dtalakuldsa? cimi {rdsdrdl
jutott eszembe, mely az Uj Pedagbgiai
Szemle hasdbjain jelent meg, és mdr eddig is
tobb, figyelemre méltd hozzdszéldst gene-
rdlt. A fentiekben koriilirt alkalmak sikere
véleményem szerint ldtvinyosan igazolja a
szerz$ allitdsdt, miszerint ,a szekuldris vildg
nem tudta felszdmolni az ember 6nmegha-
ladds irdnti vagydt” (Németh, 2026, 133.
0.). Van der Zee szerint ,a szekularizicié
nem feltétleniil jelenti a transzcendencia-tu-
dat elvesztését, hanem azt is jelentheti, hogy

! Uj Pedagdgiai Szemle. 76. 5-6. sz., 132-142. DOL: 10.71157/upsz.2026.05-06.08 — illetve: Uj Pedagigiai
Szemle. 76.7-8. sz., 110-117. DOI: 10.71157/upsz.2026.07-08.07 és 10.71157/upsz.2026.07-08.08
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a transzcendencia a belsd, vildgi kapcsola-
tokra korldtozédik. A transzcendencia-tudat
ezért igéretes kiindulépontnak tekinthetd —
nemcsak a szekulariz4cid, a vallds és kéleso-
nos kolesdnhatdsuk megértése szempontjd-
bél, hanem e jelenségek kezelésére szolgald
Uj stratégidk kidolgozdsa szempontjabdl is.”
(2024, 153. 0.)

Hogyan tapinthatd és értelmezhetd ez a
jelenség a 21. szdzad oktatdséban? Egyetér-
tek Németh Gédborral és a cikkére reflektdlé
Gloviczki Zoltdnnal, hogy ,az értéksemleges-
ség az iskolai oktatds-nevelés vildgaban félre-
vezet$ paradoxonnak tekinthetd” (2026,
113. 0.). A kozoktatasrél szélé 1993. évi
LXXIX. torvény 4.§ (2) igy fogalmazott:
»Az dllami és a helyi dnkormdnyzati neve-
lési-oktatdsi intézmény

emberkép nélkiil (Szontagh, 2026.). Ezt
nemzetkozi vizsgélatok is aldtdmasztjdk: a fi-
lozéfia- és etika-didaktika teriiletén a semle-
gesség eszméjét ,illuzérikusnak”, az éreék-
semlegesség fogalmdt pedig ,kudarcot val-
lott dllitasnak” tekintik (Gerber, 2026,
388. o.).

Az oktatdsi intézmények ,az éreékek
szempontjdbdl kulcsfontossdgt szerepet jét-
szanak, hiszen az oktatdsi rendszer a tdrsada-
lom kulttrdjinak és értékeinek dtaddsdban
is kiemelt szerepet kap” (Major és mtsai.,
2022, 487. 0.). Az elmult évtizedek tapasz-
talata alapjdn azonban mintha az oktatds-
ligy, az iskolarendszer (és benne az egyes in-
tézmény és az egyes pedagdgus) mintha nem
akarna, nem merne vagy nem tudna egyér-

telmd vildgnézeti é reék-

nem lehet elkotelezett
egyetlen vallds vagy vildg-
nézet mellett sem. Az 4l-
lami és a helyi 6nkor-
mdnyzati iskola pedagdgiai

az iskolahasznil4 csalddok
extrémen diverz
életvezetési tradicidi

preferencidkat megjeleni-
teni és dtadni munkdja
sordn. Némelykor és né-
melyek nem akarnak
elemz8 mddon foglal-

programjdban biztositani

kell az ismeretek, a valldsi, illetve vildgnézeti
informécidk tdrgyilagos és tobboldalt koz-
vetitését. Az dllami és a helyi 6nkormdnyzati
nevelési-oktatdsi intézmény nevelési, illetve
pedagdgiai programja, miikodése, tevékeny-
sége és irdnyitdsa valldsi és vildgnézeti tani-
tdsok igazsdgdrdl nem foglalhat dlldst, valldsi
és vildgnézeti kérdésekben semlegesnek kell
maradnia.” Mig a valldsi semlegesség elvar-
haté és indokolt el8irds az dllami oktatds-
ban, a jogszabdlyban szerepld vildgnézeti
semlegesség doktrindja véleményem szerint
f&bol vaskarika. Nincs semleges vilignézet: a
gondolkodd ember okszertien gondol vala-
mit a vildgrdl, a létezés céljardl és értelmé-
r6l, a tdrsadalmat dsszetartd erkdlcsi princi-
piumokrdl. Semmilyen nevelés nem képzel-
hetd el végiggondolt és definidlt vildg- és

kozni azzal az értékhori-
zonttal, amely minden nevelési folyamat
mogott felsejlik, nem kivdnjdk tételesen
megfogalmazni azt az ember- és jovéképet,
értékrendet, amelyre emberformalé munké-
jukat épitik. Ilyen a reformpedagdgiak ér-
tékrelativizmusa, vagyis az ériékkozvetités
sziikségességének tagaddsa, amelyrdl Babosik
megdllapitja: ,a teljes lemondds a kézveti-
tend§ értékekrd]l nagyméreékben rontja a
nevelési tevékenység célirdnyossdgdt és ha-
tdsfokdt is” (2001, 9. 0.). Sokszor tapasztal-
hatjuk azt is, hogy nem az akarat hidnyzik,
hanem a pedagdgus nem meri felvéllalni,
pldne kézvetiteni azt az értékrendet, melyre
személyes életét épiti. Ennek oka sokféle le-
het, legtbbszor a tanuléi kozosség valldsi,
vildgnézeti sokszinlisége, az iskolahaszndld
csalddok extrémen diverz életvezetési
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tradici6i okozzdk az intézményes nevelés-
oktatds dnkéntes hdttérbe vonuldsdt. Ez az
etikai tartdzkodds egyféle kulturdlis aldzat-
nak tlinhet, a gyakorlatban ugyanakkor el-
keriilési stratégiaként mikddik (Diamond és
Rocha, 2026, 452. 0.). Lattunk arra is pél-
ddt, hogy az oktatdsirdnyitds a tartalmi sza-
balyoz4son, taneszkozkindlaton és a tovabb-
képzési rendszeren keresztiil er6sen ambici-
ondlja vildgnézeti preferencidinak hangozta-
tésdt, dtaddsdt és szdmonkérését, ugyanak-
kor ez a hatalmi poziciébdl irdnyitott, sok-
szor leegyszer(isitd és szakmai mindségét te-
kintve is megkérdéjelezhetd torekvés kont-
raproduktivvd vdlik, és az iskola nem tudja a
kivént irdnyba befoly4solni a tanulék gon-

dolkod4sat.

életet. ,A keresztyén nevel8nek redlis 6nér-
téktudattal kell rendelkeznie. Ez a jézan 6n-
éreékelés mentheti meg attdl, hogy le-, il-
letve taléreékelje magdt. A gyerekek szem-
pontjdbdl sem mindegy, hogy milyen min-
tét kdvetnek. Ugyancsak fontos ismertetje-
gye a keresztyén pedagdgusnak a lelki kisu-
gdrzdsa, a mozgdsa, gesztusai, megjelenése,
ruhdzata, frizurdja, arckifejezése, beszéde.
Ha a gyerekek sajdt bdritkon tapasztaljék a
megbocsdtds, a szeretet, az Gjrakezdés lehe-
t6ségének feltétel nélkiili biztositdsdt, vigy
ébredhet benniik neveldjiik »legf6bb tdma-
sza« megismerésére. [...] A keresztyén ne-
veld olyan egyéniség, akinek nem az egyéni
karrier szdmit, hanem az elhivatottsdg, akit
tolerdns magatartds, em-

A fentiekben a vildgné-
zetr8l, nem pedig valldsrol
beszélek; vildgnézeten egy-
arant érthetdk a valldsi tra-
diciék, a Németh Gabor

keresztyén pedagdégusnak
nem lehet célja egyszertien a
doktrinalis tuddsdtadds

pdtia, onzetlenség, lelki-
ismeretesség jellemez.

A keresztyén pedagdgus a
gyermekre tgy teking,
mint akit az Urtél kapott

dltal definidlt areista

transzcendencia vagy a Nagy Addm &ltal em-
litett ,horizontdlis, egyenrangt (vildgon be-
liili) irdnytli, a tdrsadalmi ethosz” (2026,
111. 0.).

Nem keriilhet meg ugyanakkor itt a
valldsi, vilignézeti szempontjdbol vallaltan
elkotelezett intézmények feladata és moz-
géstere sem. Semmiképpen nem gondolhat-
juk, hogy a keresztyén nevelés kimeriil a le-
xikalis tuddsdtaddssal (hittanérak, valldsi al-
kalmak stb.). ,Nem a keresztyénségrél tani-
tunk: A jé ismerete még nem tesz jéva. |...]
A keresztyén nevelés életcélt, vildgnézetet,
lelki érettséget ad.” (Rédly, 2006, 11.0.)
Nyilvdnvald, hogy semmilyen keresztyén
pedagdgusnak sem lehet célja egyszertien a
doktrindlis tuddsdtadds, ugyanakkor elsddle-
ges feladata személyes példdjén keresztiil a
ytanul6k elé élni” a példamutaté keresztyén

feleldsséggel tisztel, szeret,
és akire odafigyel.” (Szenczi, 2017, 195—
196. 0.) A keresztyén iskoldkkal kapcsolat-
ban az egyik leggyakrabban emlitett kifeje-
zés az elkotelezettség. Elkotelezettség, hiva-
tdstudat nélkiil sem tanitani, sem kozdssége-
ket vezetni nem lehet. Ez nemcsak vildgné-
zeti elkotelezettséget jelent, hanem a hivatds
irdnti elkdtelezettséget, aldzatot is. A hivg
embertdl a vele szovetséget kotd Isten az
ligye irdnti elkotelezettséget vérja (Szontagh,
2016.).

Vitathatatlan ugyanakkor, hogy az
iménti Szenczi-idézet legtobb jellemzje
szdmos valldstalan pedagdgusra is érvényes.
»A masodlagos nevelési szocializdcié szinte-
rén is megtapasztalhatjik a tanuldk, hogy az
adott intézmény pedagdgusai szdmdra mi
értékes, mi a becsiilendd érték, a kovetendd
példa az életben.” (Major és misai., 2022,
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487. 0.) Az elkotelezett hivatdstudat, a tu-
datos értékvdlasztds, a megkérddjelezhetetle-
niil tszta erkdlesi magatartds nem keresz-
tyén privilégium. ,A keresztyén etika meg-
kiilsnboztetd jellege inkdbb az erkdlcsi in-
dittatdsban és az egyéni erkolesosség indok-
ldsdnak médjdban rejlik, semmint az erkél-
csds magatartds tényleges tartalmdban”.
(Rae, 2015, 57. 0.)

Bizonyos értelemben a hivd pedagdgus-
nak kénnyebb dolga van: tudja, kitél kapta
az elhivdsdt és tudja, kinek tartozik felel8s-
séggel az elvégzett munka eredményét ille-
téen. Az ,ateista transzcendencidban” ez a
,végs6 referencia nem »fent«, hanem »eldt-
tiink« vagy »kozdttiink« helyezkedik el.”
(Németh, 2026, 136. o.)

objektiv ismertetése mellett megélje és meg-
vallja sajdt értékpreferencidit, valamint al-
koté beszélgetések, akdr vitdk dsztonzésével
novendékeit is erre biztassa. (Szontagh,
2026.) Ez az ,értékszupportiv’ nevelés
olyan pedagdgiai szemlélet, amely a nevelést
sziikségszerlien éreékkozvetitd tevékenység-
nek tekinti, és mikézben bizonyos erkélcsi,
tdrsadalmi és kulturdlis értékek tudatos td-
mogatdsara torekszik, a tanulé 6ndllé éreék-
vélasztdsdnak és kritikai gondolkoddsdnak
tiszteletben tartdsdt, személyes értékprefe-
rencidinak individudlis megkonstrudldst
ugyanilyen fontosnak tartja. Ebben az értel-
mezésben az erkélcsi nevelés nem csupdn
azt jelenti, hogy bétoritjuk a didkokat és fel-
készitjitk 8ket éreékeik

Németh Gdbornak abban
igaza van, hogy ezek az
ember alkotta igazoddsi
pontok kénnyen torzul-

értéksemleges oktatds helyett
értékszupportiv nevelés

tisztdzdsdra és igazoldsdra,
hanem remélhet8leg
megtaldljuk azokat a
modszereket is, amelyek-

hatnak, s vdlhatnak széls8-

séges eszmék, villalhatatlan tdrsadalmi-pe-
dagdgiai kisérletek kiindulépontjdvd. Az is
igaz ugyanakkor, hogy a valldsos transzcen-
dencia (félre)értelmezésében ugyanezek a
biinsk ugyanigy megjelenhetnek, a tdrténe-
lem sordn nemegyszer meg is jelentek.

Mi lehet a feladata vagy idedlis pozicidja
az 4llami kézoktatdsnak az éreékvalasztds
vagy -dtadds tekintetében? Meggybzddésem,
hogy a nemzeti szint(i tartalmi szabdlyozs-
nak meg kellene hatdroznia azokat a kon-
szenzudlis ércékeket, amelyek a kdzneve-
1és/kdzoktatds teljes spektrumdn elvdrtak.
Ezen il lehetéséget kellene biztositani min-
den fenntarténak, intézménynek és minden
egyes pedagdgusnak, hogy ezen alapértékek
tiszteletben tartdsdval, mdsok véleményé-
nek, vildgnézetének elfogaddsa, ismerete és

” 7

kel megerdsithetjiik az
azok szerint valé cselekvésre irdnyuld vigyat
vagy motivéciét. Ugyanakkor tigyelniink
kell az indoktrindcié elkeriilésére, a vitatott
meggy6zddések nyilt, raciondlis vizsgdlatd-
nak &sztonzésére — partatlanul, de nem
semlegesen. (Hill, 2014)

A kilagozott” értéksemlegesség kong-
ruenciakrizist okoz, a pedagdgus egyik leg-
fontosabb eszkdzét, személyiségének vard-
zsdt, mdssal dssze nem téveszthetd egyénisé-
gét dldozza fel valamilyen tévesen értelme-
zett ,politikai korrektség” oltdrdn. Elkotele-
zett pértatlansdg, egyenstlykeresés a tole-
rancia, a sokoldalusdg, illetve a személyes
meggy6zddés, ériékeink megvalldsa és hite-
les képviselete kézote; értéksemleges oktatds
helyett értékszupportiv nevelés: ez a mi
munkdnk, és nem is kevés.
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Onrendelkezés az 6vodaban

Tapasztalatfelmérés az alvds és étkezés gyakorlatdrél

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.09-10.08

KOZELITESEK

BEVEZETO

A demokratikus nevelés 8 narrativdja abbél
indul ki, hogy a gyermek nem térgya, ha-
nem résztvevdje a nevelési folyamatnak. Ez
nem csupdn pedagdgiai dlldspont, hanem
olyan értékrend, amelynek keretei kozt a
gyermeket sajdt testének, érzelmeinek és
sziikségleteinek hiteles ismerdjeként kezel-
jik, a gyermekek jogainak ismeretét és fi-
gyelembevételét pedig a mindennapos peda-
gdgiai dontések alapvetd elemeinek
tekingjiik.

Az dnrendelkezés kérdése az 6vodai élet-
ben kiilénésen két teriileten mutatkozik
meg élesen: az alvds és az étkezés helyzeté-
ben. Ezek sziikséglete a szervezet bioldgiai
jelzéseire épiil, mégis mindkettd napjaink-
ban is erdsen szabalyozott a pedagdgusok 4l-
tal az 6vodai mindennapokban.

A jelenlegi magyarorszdgi 6vodai gya-
korlatban ezek a szabdlyozdsok sok esetben
évtizedek 6ta véltozatlanok (f8leg a

pihendidd hosszét tekintve), mikézben a
gyermekek fejlédésérdl, alvasigényérél és ét-
kezési szokdsairdl szl szakmai tudds, vala-
mint a csalddok igényei és elvdrisai jelentd-
sen 4talakultak.

A tanulmdny elkészitésének egyik (de
nem kizdrélagos) kiindulépontjdt azok a ta-
pasztalatok adtdk, melyeket tandcsadéi
munkdmon keresztiil gytjtdttem dssze.'
Elégedetlen sziilék, panaszkodé gyerekek és
intézményi rugalmatlansdg: ezek a jelensé-
gek visszatérd mintdt mutattak. Sziil8k je-
leztek, kérdeztek, alternativdkat javasoltak,
mégis szembesiiltek olyan gyakorlatokkal,
amelyeket nem tudtak befolydsolni. Gyere-
kek olyan mondatokat vittek haza, amelyek
a testi jelzéseik figyelmen kiviil hagy4srdl
tantskodtak, esetenként tdlkapdsokrdl me-
séltek. Pedagbgusok pedig arrdl szdmoltak
be, hogy maguk is 1igjdk a fesziiltséget, de a
rendszer keretei kézott nem taldlnak moz-
gasteret.

Mindebbdl egyetlen kozds kérdés adé-

dik: mennyire érvényesiilnek a gyermekek

' A szerz8 pedagdgiai tandcsaddként tobbszor dolgozott mdr sziil8kkel, sziilécsoportokkal, akik az alvés- és étkezési
gyakorlatok kériili fesziiltségekkel fordultak hozzd segitségért. A szocidlis média platformjain keresztiil szdmtalan
pedagdgussal 4ll kapcsolatban, akik t6bbszor felhivtdk a figyelmét (féleg a pihendidé koriili) gyermekjogokat figyel-

men kiviil hagy6, nem gyermekkdzpontd gyakorlatokra.



KOZELITESEK ‘

Onrendelkezés az dvoddban — Tapasztalatfelmérés az alvds é étkezés gyakorlatdrdl ‘

jogai (kiilondsen a sajdt testiik feletti onren-
delkezés joga) az 6vodai mindennapokban?

Ennek a tanulmdnynak nem célja hibéz-
tatni sem a sziil8ket, sem a pedagdgusokat.
Egyetlen célja van csak: megvizsgdlni, hogy
mi 2026-ban a valdsdg, mifélék a mai ta-
pasztalatok:

Milyen gyakorlatok élnek ma a magyar
évoddkban az alvés és étkezés terén?

Hogyan ldtjak ezt a sziil6k, és hogyan
latjak ugyanezt a pedagdégusok?

Hol taldlhaték jo és kovethetd példak, és
hol van sziikség szemléletvaltdsra?

A TAPASZTALATFELMERES ADATAI

A kérdések megvidlaszoldséhoz 2026 febru-
4rja és mdrciusa kozott online tapasztalat-
felmérés tortént 1325 vdlaszadé bevondsi-
val: sziilékkel és 6vodai szakemberekkel
egyardnt.

Gyiijtési iddszak: 2026. februdr 1. — mdrcius
31. Osszes valasz: 1325 £4

A vdlaszaddk megoszldsa:
* Sziild vagy torvényes gondviseld: 47,7%
(629 16)
+ Ovodai pedagégus vagy szakember:
49,2% (649 18)
* Egyéb: 3% (40 £8)

Az érintett inte’zme’nye/e tipusa:
o Allami vagy egyhdzi fenntartdst, hagyo-
ményos napirenddel: 92,9%
¢ Alternativ 6voda (Waldorf, Montessori
stb.): 1,4%
* Egyéb (pl. kéttannyelvd, sport fokuszi):
5,7%

Foldrajzi megoszlds:
e Féviros: 26%
* Megyeszékhely: 17,3%
* Viros: 33,1%
» Kozség: 17,4%
* Kistelepiilés: 6,2%

Erintett korosztdly:

A vélaszad6k 78,5%-a a teljes 6vodai id6-
szakra vonatkozdan vilaszolt, a tovdbbi kor-
osztalyrol sz616 valaszaddsok a kovetkezd-
képpen oszlottak el (1. tdbldzat):

1. TABLAZAT

A vélaszok ardnya a tematizdlt 6vodai korosztdly tekintetében

Vilasz db %
Teljes 6vodai id8szak 1030 78.5%
csak ‘kiscsoportos’ korosztdly (= 2,5-4) 188 14.3%
csak ‘kozépsés’ korosztdly (= 4-5) 126 9.6%
csak ‘nagycsoportos’ korosztdly (= 5-7) 76 5.8%

FORRAS: sajit szerkesztés
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A minta értelmezésérol

Az adatgytijés onkéntes részvételen alapuld,

” 7.

anonim online kérdéivvel zajlott (online-
kerdoiv.com platform). A kérdéiv sziilim
illetve pedagégusok 4ltal ldtogatott Face-
book- és Instagram-csoportokban volt elér-
hetd, valamint a tovdbbosztdsok révén orga-
nikusan terjedt. Személyes adatot nem
gyljtottem; a valaszaddk csupdn szerepiiket
(sziild vagy pedagdgus) és az érintett gyer-
mek életkordt jeldleék meg.

Mivel a felmérés 6nkéntesen zajlottt,
eredményei nem tekinthetdk reprezentativ-
nak minden magyarorszdgi évoddra nézve.
Az 1325 f8s minta (amelynek kozel fele
gyakorlé évodai szakember) ugyanakkor
fontos tendencidkat mutat, amelyek figyelmet
érdemelnek, és esetleg egy reprezentativ fel-
mérésre motival mds szakembereket.

ELMELETI KERET: ONRENDELKEZES,
GYERMEKJOGOK ES DEMOKRATIKUS
NEVELES

A gyermek mint jogalany

Az ENSZ Gyermekjogi Egyezménye, ame-
lyet Magyarorszdg 1991-ben ratifikal, alap-
elvként rogziti, hogy a gyermek véleményét
az 8t érint8 dontésekben figyelembe kell
venni (12. cikk), joga van a pihenéshez és a
jatékhoz (31. cikk), valamint a személyes
integritds védelméhez (16. cikk). Ezek az el-
vek egytittesen tobbek kozt azt fejezik ki,

hogy a gyermek testi jelzései és szitkségletei

nem {rhatdk feliil intézményi szempontok
alapjdn.

Pedagdgiai szemléleti keretként értelmezve
a gyermekjogi deklardcié célja nem a felndte
dontési hatdskirének csokkentése, hanem an-
nak mindségi megvdltoztatdsa. A kérdés nem
az, hogy ,a gyerek csindlhat-e, amit akar”,
hanem az, hogy ,,hogyan hozunk déntése-
ket gy, hogy a gyermek sziikségletei és mél-
tosdga valdban szerepet jétsszon benniik”.
A demokratikus nevelés mint keret

A demokratikus nevelés szemlélete ezt a
gondolatot viszi tovdbb a mindennapi gya-
korlatba.” Kézéppontjdban a partnerség 4ll:
a felndtt vezet és kereteket ad, a gyermek
pedig meghallgatott résztvevd, akinek a vé-
leménye szdmi, és fontos része az dvodai
mindennapoknak.

Az alvés és az étkezés ebben a keretrend-
szerben kiilénleges helyet foglal el: mind-
kettd olyan teriilet, ahol a gyermek testi jel-
zései (faradtsdg, éhség, jollakottsdg,
szomjusdg) az dnszabalyozds természetes
alapjai. Ha ezeket kovetkezetesen figyelmen
kiviil hagyjak, a gyermek fokozatosan elve-
sziti a kapcsolatot sajdt testével. A kutatdsok
arra utalnak, hogy a korai 6nrendelkezés le-
hetdségének hidnya 6sszefiiggésbe hozhatd
az evési zavarok, a szorongds és az dnszabd-
lyozasi nehézségek kialakuldsdval. *

A rendszer és az egyén

E tanulmdny nem kizdr6lag rendszerszintdi
magyardzatot keres. A kérd8iv kérdéseire
adott valaszok azt mutatjdk, hogy a helyzet

dsszetett: van, ahol valdban a térgyi és

2 A demokratikus nevelés 6vodai megvaldsitasardl részletesen ldsd: Batancs Enikd (2025): Ovoda, ahol minden gyer-

mek hangja szdmfit. Gordon, Budapest.

3 Ellyn Satter: Division of Responsibility in Feeding (1986/2000) modell; részletesen ldsd: U8. (2000): Child of

Mine: Feeding with Love and Good Sense. Bull Publishing.
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személyi feltételek hidnya akaddlyozza a ru-
galmas megkozelitést, de van, ahol a gyer-
mekek jogait figyelmen kiviil hagyé gyakor-
latot els8sorban a pedagdgus szemlélete
hatdrozza meg. Az adatok olyan helyzetekre
is rdvildgitanak, ahol a gyermek testi jelzése-
inek figyelmen kiviil hagydsa nem feltételek
kérdése, hanem hozz4illdsbeli dontés ered-
ménye. A demokratikus nevelés szempontjdbil
ez utdbbi esetekben nem elég a rendszert vil-
toztatni: a szemléletnek is meg kell vijulnia.
Egy t6bb évtizede viltozatlan gyakorlat nem
vilik helyessé pusztdn attél, hogy megszokott.

EREDMENYEK I. - AZ ALVAS ES A
PIHENOIDO GYAKORLATA

A kotelez6 pihen6id6 mint univerzalis
valésag

A felmérés egyik legegyértelmibb eredmé-
nye: a kotelezd pihendidé a magyar évodak-
ban szinte kivétel nélkiil jelen van (1. dbra).

1. ABRA

Van-e kotelezd pihendidé az évoddban? (6sszesitett, n = 1320)

A pedagdgusok 99,84%-a, a sziilsk
97,62%-a szdmolt be arrdl, hogy az dltaluk
ismert intézményben van kételezd pihend-
id8. Ez 6nmagdban nem meglepd, és nem is
problematikus. A pihenés biztositdsa gyer-
mekjogi szempontbdl is indokolt: a 3-6
éves korosztaly idegrendszere valéban
igényli a napi lecsendesedést, a feldolgozdsi
idét, a regeneracidt.

Fontos hangstilyozni: annak a gyer-
meknek is joga van pihenni, aki igényli —

éppugy, ahogy annak a gyermeknek is joga

B 98.8% Igen, van
1.2% Nem, nincs

FORRAS: sajit szerkesztés

van, hogy ne kényszeritsék mozdulatlan fek-
vésre, aki nem dlmos. Ez a kettds jog egy-
szerre kell hogy érvényesiiljon.

A kérdés nem az, hogy legyen-e pihendidd,
hanem az, hogy az hogyan valdsul meg.

Mennyi ideig tart — és kinek szol?
A pihendidé hosszdt tekintve a pedagdgu-

sok 60,82%-a, a sziil6k 56,76%-a jelslte

meg az 1,52 6rds iddtartamot (2. dbra).
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2. ABRA

A pihendidé hossza (6sszesitett, n = 1292)

70%

50%
40%
30%
20%
10%
A — I

1 6ra vagy kevesebb 1-1,5 ora

Ennél is figyelemre méltdbb adat: a szii-
18k 14,49%-a szdmolt be 2 6rdndl hosszabb
pihendiddrél: ez kizel hdromszorosa a pe-
dagégusok dltal jelzett 5,69%-nak. Ez az el-
térés valdszintileg nem szdndékos torzitds: a
pedagégusok a napirendbe épitett ,hivata-
los” idét jeloleék, mig a sziildk a gyermekiik
4ltal ténylegesen megélt, dgyban toltote idSt.
A kettd kozote érzékelhetd kiilonbség van.

A hosszii pibendids inmagdban nem fel-
tétleniil probléma, ha rugalmasan, az egyéni
igényekhez igazodva valdsul meg. A kovetkezd
adatok azonban azt mutatjdik, hogy ez ritkdn
van igy.

1,5-2 ora 2 ora vagy tGbb

FORRAS: sajit szerkesztés

Kotelez6 fekvés: a dominans
gyakorlat

A pihendidé tényleges tartalmar tekintve a
kép egyértelm: a pedagdgusok 75,96%-a,
a sziilék 74,85%-a szerint a gyermekeknek
a teljes pihendiddt fekve kell tolteniiik.
Mindéssze 0,62%, illetve 2,24% azoknak az
ardnya, ahol a gyermek maga donthet arrdl,
hogyan tlti ezt az id8t. A két csoport ko-
zote itt szinte nincs kiilonbség. Ez azt je-
lenti, hogy a kotelezd fekvés valdsiga nem szii-
167 torzitds, hanem mindkét oldal dltal
egyformdn ldtott és dtélt tény.

3. ABRA

Hogyan zajlik a pihendid8? (dsszesitett, n = 1320)

\

B 75.3% Kotelezd fekvés végig

22.3% Késdbb csendes tevékenység

B 1.4% Gyerek maga donthet

1,0% Nem tudom

FORRAS: sajit szerkesztés
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Ez az adat gyermekjogi szempontbdl kiilo-
ndsen figyelemre méltd. Egy 5-6 éves gyermek,
aki mdr nem aludna délutdn, igy napi 1,5-2
drdt tolt kotelezd mozdulatlansigban. Nem
azért, mert erre van sziiksége, hanem azért,
mert a napirend igy szél. A pibenés tehdt nem
opciondlis, hanem fekvés formdjdban kitele-
26vé vilik.

Amikor a gyermek nem alszik el, a mds-
fél-két 6rds mozdulatlansdg igazdbdl nem
mds, mint egy hosszan tarté koncentracids
feladat. Ez az id8tartam meghaladja a 3-6
éves gyermekektdl életkoruk alapjdn 4ltald-
ban elvérhaté figyelmi teljesitményrt.

Az életkori sajdtossigokat meghaladé el-
véart mozdulatlansdg fokozott mentdlis ter-
helést rohat a gyermekre, ami fdradtsdghoz,
belsé fesziiltséghez, valamint a pihendidével
szembeni ellendllds kialakuldsdhoz vezethet.

Fontos megjegyzés: Az Ovodai Nevelés
Orszégos Alapprogramja (ONAP)* nem ir
eld kotelezd alvast vagy fekvést, és nem ha-
tdroz meg konkrét iddtartamot sem a dél-
utdni pihenésre. A kotelezd fekvés iddtarta-
mit tehdt nem orszdgos szabalyozds
hatdrozza meg, hanem jellemzden az intéz-
ményi gyakorlat.

A pihendid6 és az életkor

A felmérés adatai azt mutatjik, hogy a pihe-
nd8idé hossza és formdja sok intézményben
nem igazodik a gyermekek életkordhoz. Mi-
kozben egy kiscsoportos 3 éves gyermek
idegrendszere valdban igényli a hosszabb pi-
henést, egy 6 éves nagycsoportos alvésigénye
jelent8sen csokken, ezt a fejlédéspszichold-
giai szakirodalom egyértelmtien

aldtdmasztja. A szokdsok azonban, ugy ti-
nik, nem a valésdgon alapulnak:

»A mi 6voddnkban ugyanolyan a pihe-
ndidd hossza kiscsoportban, mint nagycso-
portban. Szerintem ez nem j, mégsem tu-
dok rajta egyediil véltoztatni.” (pedagdgus
valasza)

Llgéret szerint nagycsoportban mar
nem kell fekiidni annak, aki nem tud el-
aludni, hanem iskolael8készitd feladatlapot
lapozhat helyette. Jelenleg, nagycsoport
miésodik félévében, még mindig kotelezd az
alvds.” (sziildi valasz)

»Szerintem kiscsoportban lehet 2 6rds a
pihendidd, de nagycsoportban semmiképp
se haladja meg a médsfél 6rdt, és 40 perc
fekvés utdn hadd jitsszanak csendben a
gyerekek.” (sziiléi valasz)

Az életkorhoz igazodd pihendidé nem lu-
xus, hanem az életkori sajdtossdgok tisztelet-
ben tartdsinak alapvetd kovetelménye. Ahol
ez megvaldsul, ott a gyermek pihenéshez
vald joga és az egyéni igények figyelembevé-
tele egyszerre tud teljesiilni.

Szorongas és ellenallas — és amit a
szamok mogo6tt latunk

A vélaszad6k 53%-a (pedagdgusok), illetve
59,5%-a (sziil8k) szdmolt be arrél, hogy ta-
pasztalt a gyermeknél szorongdst vagy ellen-
4ll4st a pihendiddvel kapcsolatban.

Ez azt jelenti, hogy ha szdz gyermeket né-
ziink, tobb, mint feliiknél jelenik meg valami-
kor a pihendidéhoz kapcsoldds szorongds vagy
ellendllds, nem egyszeri kivételként, hanem
visszatérd tapasztalatként.

4 Magyarorszig Kormdnya (2012): 363/2012. (XIL. 17.) Korm. rendelet az Ovodai nevelés orszégos alapprogramj-

rél.
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A két csoport kdzotti legszembetindbb
kiilsnbség a stlyossdg megitélésében mutat-
kozik: a sziil6k 23,08%-a jellemezte a szo-
rongdst ,nagyon gyakori”-nak, mig a peda-
gégusoknak csupdn 3,94%-a. Ez az 6tsz6ros
kiilsnbség nem feltétleniil ellentmonddst je-
lez, hanem inkdbb azt, hogy a gyermek ott-
hon megmutatja azt, amit az intézményben
esetleg eltitkol. A pihendid8héz kapesolddd
szorongds tehdt nem ér véget az évoda ka-
pujdndl: hazamegy a gyermekkel. Szoveges
vélaszok eziigyben:

»,Nem mertem szdlni, hogy pisilnem
kell, ezért végig f4jt a hasam.” (sziil6i va-
lasz, a gyermek szavait idézve)

»Azt mondték a gyerekemnek, hogy ha
nem alszik, elviszik a mésik csoportba a go-
nosz événénihez.” (sziil6i valasz)

»Csak a rossz gyerekek nem alszanak.”
(sziiléi valasz, a gyermek 4ltal az dvoddban
hallott mondat)

,Csukd be a szemed, és aludjdl, mert ha
nem alszol, megint bolond leszel délutdn. ”
(pedagdgus dltal felidézett, kollégdjdeol hal-
lott mondat)

Ezek a mondatok nem csupdn egyedi,
kirivé esetek. A szoveges valaszok Gsszesség-
ében visszatéré mintit mutatnak: 2 nem
alvé gyermek problémadvd vilik, amelyet meg
kell oldani, nem pedig olyan gyermelkké, aki-
nek sziikséglete van, amelyre reagilni kell.

A testjelzések tisztelete: szakadék a
keét csoport kozott

A kérdéiv egyik skdlakérdése azt vizsgélra,
hogy a valaszadé megitélése szerint meny-
nyire tartjdk tiszteletben a gyermek testének
jelzéseit a pihendidé alatt az voddban (1 =

egyaltaldn nem, 10 = teljes mértékben).
Az eredmény a felmérés legélesebb megosz-
tottsdgdt mutatja.

A pedagégusok 73,4%-a adott 8-10-es
éreéket, és csupdn 14,8%-uk sorolta az 1-5-
s tartomdnyba a tapasztalatdt. A sziil8knél
ez az ardny megfordul: minddssze 35%-uk
adott 8-10-es éreéket, mig 50,9%-uk az 1—
5-0s tartomdnyba sorolt. A legstlyosabb ér-
téket, az 1-est, a sziil6k 20,03%-a vélasz-
totta, szemben a pedagdgusok 2%-4val.

Ez a szakadék 6nmaggban is fontos ered-
mény. Nem feltétleniil azt jelenti, hogy valaki
hazudik, inkdbb azt, hogy a két csoport tény-
legesen mds valdsdgot él meg. A gyermek
teste és jelzései irdnt érzékeny sziild és a 25
gyereket egyszerre feliigyel§ pedagdgus més-
mds fékusszal figyel. Az 50%-os sziil8i elé-
gedetlenség azonban fontos jelzés, amelyet

nem lehet figyelmen kiviil hagyni.

A korai hazahozatal mint kényszer és
mint egyenlétlenség

A szbveges vélaszok egyik visszatérd és kiilo-
nosen elgondolkodtaté eleme a korai haza-
hozatal jelensége. Szimos sziild szdmolt be
arrdl, hogy nem alvé gyermekér naponta el
kellett hoznia ebéd utin, mert az dvoda nem
tudott vagy nem akart alternativar biztosi-
tani.

»2Emiatt konkrétan 2,5 éve ugy jir 6vo-
ddba, hogy mindennap el kell hozni 12:30-
ig.” (sziildi valasz)

»Az lett a megoldds, hogy elhozzuk
ebéd utdn. Nagysziiléi segitséggel tudjuk
ezt megtenni.” (sziil6i valasz)

Ez a helyzet t6bb szempontbdl is prob-
lematikus. A korai hazahozatal azt jelenti,
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hogy a gyermek kimarad az uzsonndbdl, a
délutdni programbdl vagy a szabad jatékbol,
a kortdrscsoporttal toledte id8bdl, mikdzben
mds gyerekek mindezt megkapjak. £z nem
egyéni megoldds: ez egy olyan helyzet, amely-
ben a gyermek az alvisi igénye miatt hdtri-
nyos helyzetbe keriil az intézményi életben
vald részvétel szempontjabil. Gyermekjogi
nyelven fogalmazva: az egyenld bandsméd
elve sériil’

Ahol mikodik: ezt fontos latni!

Az adatok és a szoveges valaszok nem kizd-
rélag problémdkat mutatnak. A vélaszadék
23,27%-a (pedagdgusok), illetve 20,99%-a
(sziil6k) ismer olyan intézményrt, ahol a pi-
hendidd elején kotelezd ugyan a lefekvés, de
kés6bb a nem alvd gyermekek csendes tevé-
kenységet végezhetnek.

A szbveges vélaszokban konkrét, mu-
kods példék is megjelennek:

»A nagyobbaknak a kicsik elalvdsa utdn
csendes tevékenységet ajdnlok: kisérleteket,
kézmiiveskedést, fondst, puzzle-t, rajzot.”
(pedagégus vélasza)

,Ndlunk a nem alvé gyerekek az alvé-
szoba asztaldndl konyvet nézhetnek, puzzle-
ozhetnek vagy az alvokdjukkal csendben
jdtszhatnak — ez mindig is természetes
volt.” (pedagdgus vélasza)

Ezek a példdk azt mutatjdk, hogy a rugal-
mas meghkizelités megvaldsithatd, és hogy a
gyermekek pihenéshez vald jogdt és az egyéni
sziikségleteket egyszerre is lehet tiszteletben

tartani. Ahol ez miikodik, ott dltaldban egy
dolog mitkidteti: a pedagdgus szemlélete.

Az alvokajatol megfosztott gyermek

Kiilon figyelmet érdemel egy visszatérd je-
lenség a szoveges vélaszokban: az dtmeneti
trgy, az Ggynevezett ,alvoka”, a pliiss, a biz-
tonsdgot nyUjté tdrgy elvétele biintetésként.
A szbveges vélaszokbol idézve:

»A gyerekem elmondésa szerint elvették
a pliisst azoktdl a gyerekektdl, akik nem fe-
kiidtek nyugodtan a pihendidd alatt. Biin-
tetésképpen.” (sziiléi valasz)

,Elveszem az alvékidat, mert moco-
rogsz, és csak akkor kapod vissza, ha elalud-
tdl.” (pedagdgus 4ltal felidézett mondat)

Az dtmeneti tdrgy fejlédéspszicholégiai
szempontbdl a gyermek biztonsdgérzetének
egyik legfontosabb forrasa, kiilondsen
stresszes vagy szorongdssal teli helyzetekben.
Elvétele pontosan abban a pillanatban veszi
el a gyermektdl a megnyugvds lehetdségét,
amikor arra a legnagyobb sziiksége lenne.
Ez pedagigiailag és gyermekjogi szempontbhil
egyardnt indokolhatatlan.

EREDMENYEK Il. — AZ ETKEZES
GYAKORLATA

A kostoltatasi elvaras mint alapértel-
mezett norma

Az étkezéssel kapcsolatos adatok elsd és leg-
fontosabb tizenete: a késtoltatdsi elvdrds a
magyar évoddkban széles korben jelen van.

> Az egyenld bandsmod elvét az ENSZ Gyermekjogi Egyezményének 2. cikke, valamint a magyar egyenlé bands-

médrél sz616 2003. évi CXXV. torvény rogziti.
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A pedagégusok 43,55%-a, a sziil6k 56%-a
szdmolt be arrél, hogy az 4ltaluk ismert in-
tézményben kotelezd vagy inkdbb kotelezd
a gyermeknek megkdstolni az ételeket. Ez
azt jelenti, hogy a vdlaszaddk t5bbségénck
tapasztalatiban az étkezés nem a gyermek
sajdt dontése, hanem egy elvdrds, amelyet tel-
Jesitenie kell.

A két csoport kozote itt is érzékelhetd
kiilsnbség van: a pedagégusok nagyobb
ardnyban jeloleék, hogy a gyermek teljes
mértékben donthet az étkezésrdl (41,84%),
mig a sziil6knél ez az ardny joval alacso-
nyabb (23,52%).

Ez az eltérés részben fogalmi kiilonb-
ségre vezethetd vissza. Ertelmezésem szerint
a ,kotelezd kdstoltatds” fogalma nem egysé-
ges; egyesek szdmdra csak a fizikai kényszer
mindsiil elvirdsnak, masok szdmdra mir az
is, ha az ételt a gyermek tdnyérjdra teszik
anélkiil, hogy megkérdezték volna, kér-e be-
18le. Ez a fogalmi kiilonbség részben magya-
razhatja a két csoport eltérd megftélését.

Mit jelent a motivalas, és hol
végzodik?

A kérdéiv azt is vizsgdlta, hogy mi toreénik
az évoddban, ha a gyermek nem akar enni.
A leggyakoribb vélasz mindkét csoportban a
motivélds volt: a pedagdégusok 86,27%-a, a
sziildk 67,78%-a jelolte meg ezt. A motivd-
lds (sajit példdaval, beszélgetéssel, kdstoldsra

batoritdssal) Gnmagdban nem problematikus.’
A demokeratikus nevelés szemléletével is éssze-
egyeztethetd, ha a gyermek végsd dontését tisz-
teletben tartjik.

A hatdrvonal ott hizédik, ahol a moti-
vélds dtmegy nyomdsgyakorldsba vagy biin-
tetésbe. A sziilék 15,79%-a, a pedagégusok
4,94%-a szdmolt be nyomdsgyakorldsrdl,
elébbiek 5,26%-a, illetve utébbiak 1,85%-a
biintetésrdl. Ezek az ardnyok dnmagukban
nem magasak, de ha szdz gyermeket né-
ziink, ez azt jelent, hogy koziilikk nagyjabdl
15 olyan csoportba jdr, ahol (sziil8i tapasz-
talat szerint) nyomdst gyakorolnak rd étke-
zés kozben, és kozel 5, ahol biintetés is els-
fordul. Ha figyelembe vessziik, hogy ezek
heti rendszerességgel ismétl8d6 helyzetek, a
hatdsuk 6sszeadédik.

Az alternativa hianya: strukturalis
probléma

Az étkezési dnrendelkezés egyik legkonkré-
tabb mutatdja: van-e alternativa, ha a gyer-
mek valamit nem tud vagy nem akar me-
genni? Az eredmény figyelemre mélté: a
pedagégusok 22,66%-a, a sziil6k 33,33%-a
szerint egyéltaldn nincs ilyen lehetdség. Ha
ehhez hozzdadjuk a ,ritkdn jellemz8” kate-
goridt, a pedagdgusoknal 36,7%, a sziil8k-
nél 46,8% azoknak az ardnya, akik szerint
az alternativa vagy nem létezik, vagy kivéte-

les (4. dbra).

¢ A motivalds és a kényszer kozotti hatdrt nehéz objektivan mérni, mert azt elsdsorban a gyermek éli meg. Ugyanaz
amondat (,,csak késtold meg”) egészen mist jelent attdl fiiggben, hogy a pedagdgus részérdl egy kedvesindl javaslat
vagy egy felszolitds érzelmi kontextusdban hangzik el. Azaz nem mindegy, hogy a gyermek a nemet monddst lehet-
ségesnek és kovetkezmény nélkiilinek tudja, vagy pedig érzi, hogy az a ,nem evés” implicit szankci6jéval fenyeget.
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4. ABRA

Van-e alternativa, ha a gyerek nem eszik? (6sszesitett, n = 1305)

Ez azt jelenti, hogy sok gyermek szdamdra
az étkezési szitudcid valdjdban nem tartalmaz
vdlasztdsi lehetdséget: vagy megeszi, amit elé
tesznek, vagy éhesen marad. Ez a helyzet kiilo-
ndsen érzékeny a szenzoros feldolgozdsi ne-
hézségekkel, ételallergidval vagy egyszeriien
erds ételpreferencidkkal rendelkezd gyermekek
esetében.

»Az egyik gyermeket hdnydsig etették,
mert akkor meg kellett késtolnia az ételt,
amikor egyértelmiien jelezte, hogy nem kér
beldle.” (sziiléi valasz)

»Az el6z8 kollégandm beleerdltette a
szenzoros gyerekbe az ételt, aki ezutdn ki-
hdnyta. Az 6vond ilyet kovetkezmények
nélkiil megtehetett.” (pedagdgus vélasza)

Ezek széls6séges esetek, de nem egye-
diek. A szoveges vilaszokban visszatéré mo-
tivum, hogy a gyermek jelzése nem ele-

gendd ahhoz, hogy a felndtt ledlljon.

VAN ALTERNATIVA — 68,7%
| 15.9% Igen. mindig van
E 24,5% Csak bizonyos esetekben
é 28.3% Allergia / érzékenység esetén
NINCS VAGY ALIG VAN — 42.0%
| 14,0% Ritkdn / nem jellemzd

: 28.0% Nincs ilyen lehetdség

ISMERETLEN — 3.6%
3,6% Nem tudom

FORRAS: sajit szerkesztés
A kostoltatas

A késtoltatisi elvards mogott dltaldban j6
szdndék 4ll: a felndtt azt szeretné, hogy a
gyermek minél t6bb ételt megismerjen és

megszeressen. A kérddivben is megjelent ez
az érv tobbszor:

»Ha elsére réhagyom, hogy nem kér,
[és] nem adok neki, akkor ez [az étel meg-
ismerése] nem torténik meg.” (pedagdgus
valasza)

»,Mindent meg kell kdstolni. Azt is,
amit nem szeret. Mindig. Akkor is, ha
mult héten kdstolta, és nem {zlett neki.
Hétvégén mdr szorong emiatt, hogy hétfén
vajon mi lesz, mit kell megint megkéstol-
nia. Tehetetlennek érzem magam.” (sziil6i
valasz)

A fenti vélaszokban megjelend pedagé-
gusi érvelések azonban ellentmondanak a
tipldlkozdspszicholdgiai kutatdsok eredmé-
nyeinek. Ellyn Satter Division of



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2026/ 9-10.

Responsibility modellje, amely az egyik leg-
szélesebb korben elfogadott keretrendszer a
gyermekek étkezésével kapcsolatban, egyér-
telmien elkiiloniti a felndtt és a gyermek fe-
lelésségét: a felndtet feladata eldonteni, mit
és mikor kindl; a gyermek feladata eldon-
teni, eszik-e és mennyit.”

A kényszeritett kdstoltatds kutatdsok sze-
rint nem noveli, hanem csikkenti az ételfoga-
ddsi hajlanddsdgot, és hosszii tdvon erdsitheti
az ételelutasitdst.’

Ehhez kapcsolédik egy alapvetd, de rit-
kdn kimondott pedagdgiai igazsdg: a felnétt
{zlése nem kell hogy egyezzen a gyermeké-
vel. Ami a felndttnek finomnak tiinik, a
gyermeknek valéban lehet kellemetlen izé-
ben, dllagdban, illatdban egyardnt. Ez nem
nevelési hiba és nem dackorszak, ez a gyer-
mek sajdt érzékelése.

Szerencsére megjelennek a pozitiv ellen-
példék is széveges vélaszként, ahol a kdsto-
ldsra valé meghivds valédi valasztdst kinal:

»Ha nem szeretnéd megkéstolni, nem
muszdj.” (pedagdgus valasza)

» Teszek egy cseppet ide, és ha szeret-
néd, megkdstolhatod.” (pedagdgus vélasza)

Az asztalnal tartas és a szomjusag

A felmérés két tovdbbi teriiletet is vizsgalt.
Az asztalndl tartds (vagyis amikor a gyer-
meknek addig kell az asztalndl maradnia,
amig nem eszik) a pedagdgusok valaszainak
19,72%-4ndl, a sziil6kéinek 23,28%-4n4l
fordult el8 valamilyen mértékben. Ez nem a
domindns gyakorlat, de nem is elhanyagol-

haté (5. dbra).

5. ABRA

Asztalnal tartds étkezés kozben (8sszesitett, n = 1302)

Az ivis kérdése meglepd eredményt ho-
zott. A pedagdgusok 89,03%-a szerint a
gyermekek korldtozds nélkiil ihatnak egész
nap, ami pozitiv és dromteli adat. A sziildk

B 68,7% Nem, ilyen nem jellemzé

12,4% Igen néha

B 9.3% Igen. gyakran

9.6% Nem tudom

FORRAS: sajit szerkesztés

kérében azonban ez az ardny csak 60,67%,
és 39,33%-uk szdmolt be korldtozasrdl vagy
arrdl, hogy nincs mindig lehet8ség inni.

7 Satter, E. (2000): Child of Mine: Feeding with Love and Good Sense. Bull Publishing.
8 Birch, L. L. és Fisher, J. O. (1998): Development of eating behaviors among children and adolescents. Pediatrics.

101. 3. sz., 539-549.
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»~Ahogy hazaér, délutdn 2 dl vizet iszik
meg egyszerre mindennap a gyermekem.”
(sziil6i valasz)

»~Amig nem etted meg a levest, nem
ihatsz.” (sziildi valasz, az é6voddban hallott
mondat)

A szomjilsdg testi jelzés, az egyik legalap-
vet6bb. Ha egy gyermek nem ihat akkor, ami-
kor szomjas, az nem fegyelmezési aktus: ez a
testi sziikséglet figyelmen kiviil hagydsa a leg-
alapvetébb szinten.

Az ivéssal kapcsolatos adatok alapvet8en
pozitivak, az dnrendelkezést timogaté szd-
zalékok magasak. Azt viszont meg kell je-
gyezni, hogy ezen adatok alapjdn 100-bdl
kortilbeliil 10 gyermek nem ihat akkor,
amikor szomjas. Ez arra is utal, hogy né-
hdny pedagdgus napjainkban is tébbek kozt
a gyerekek legalapvetdbb sziikségleteit probl-
Jdk kontrolldlni, és a testiik feletti irdnyitdst
ebben a kérdésben is dtveszik.

ERTELMEZES

Nem kivételek, hanem mintak

A felmérés eredményeit olvasva kdnnyt
lenne az egyes kirivé esetekre fokuszdlni: a
fenyegetésekre, a WC-tiltdsokra, a hdnydsig
etetésre. Ezek valéban megjelennek az ada-
tokban, és nem szabad 8ket elhallgatni. De
a felmérés legfontosabb iizenete nem ezek-
ben az esetekben rejlik.

A legfontosabb iizenet az, hogy a problé-
mdlk nem kivételel, hanem mintdik.

A kitelezd felkvés 75%-os ardnya nem
egyes pedagdgusok diontése. A kdstoldsi elvdrds
50%-os jelenléte nem néhdny intézmény sajd-
tossdga. Ezek rendszerszintii tények, amelyek

”

az orszdg kiilonbizd pontjain, kiillonbozd mé-
retti telepiiléseken, kiilonbizd pedagdgusokndl
egyformdn megjelennek.

Az alvas és az étkezés: ugyanaz a
kérdés, kilénb6z6 sullyal

A két vizsgdlt teriilet kozote lényeges kii-
16nbség van. Az étkezésnél tobb a rugalmas-
sdg, tobb a pozitiv példa, és a pedagdgusok
és sziil6k megitélése kdzelebb van egymds-
hoz. Az alvdsndl a helyzet stilyosabb: a moz-
géstér szlikebb, a kényszerelemek erdsebbek,
és a két csoport kdzott nagyobb a szakadék.
A sziil8k kozel 6tszor akkora ardnyban l4t-
jdk nagyon gyakorinak a gyermeknél a kote-
lez§ alvéssal kapcsolatos szorongdst, mint a
pedagégusok, ami azt jelzi, hogy a gyermek
otthon megmutatja azt, amit az intézmény-
ben eltitkol.

Ez a kiilonbség részben strukturalis ma-
gyardzatot kap a vélaszokbdl: az étkezés ru-
galmasabban szervezhetd, mig az alvis lo-
gisztikailag Osszetettebb, kiilondsen nagy
csoportlétszdmok és kevés felndtt esetén. De
a strukeurdlis magyardzat nem fedi le az osz-
szes esetet. A valaszok kozott rendre megje-
lennek olyan helyzetek is, ahol a rugalmas-
sdg megvaldsithatd lenne, de a szemlélet
nem engedi.

A rendszer és a szemlélet felel6ssége

A felmérés egyik legfontosabb tanulsiga,
hogy a rossz gyakorlatok mégstt nem min-
dig ugyanaz 4ll. Néhol valéban a feltételek
hidnya a magyardzat: nincs elég felndtt,
nincs kiilon helyiség, vagy épp nincs szerve-
zeti mozgastér. Ezekben az esetekben a pe-
dagdgus maga is ldtja a problémdt, és tehe-
tetlennek érzi magdt:
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»2Rugalmasabb pihendidét szerettem
volna alkalmazni csendes sarok kialakitdsd-
val, de az intézményvezetd megtiltotta.”
(pedagdgus vélasza)

»Pedagdgusként remélem, hogy tud val-
tozds lenni. A gyerekek mds igényekkel ren-
delkeznek, mint 50 éve, mi mégis ugyantigy
dolgozunk. J6 lenne, ha az intézményveze-
t6nk tdmogatnd a vdltozdst, de ellenzi.

Egyediil nehéz.” (pedagbgus vélasza)

Mishol azonban a feltételek megléte
esetén sem véltozik a gyakorlat, mert a
szemlélet nem véltozott. Az évtizedek 6ta
véltozatlan napirend, a ,mindig is {gy csi-
ndltuk” logika és az intézményen beliili hie-
rarchia (mely szerint a dajka vagy az igaz-
gatd felitlirhaga a pedagdgus dontésé)
mind hozzdjdrulnak ahhoz, hogy a gyer-
mekkdzpontd megkdzelités egyéni kiizde-
lem marad, és nem az intézmény alapmiiks-
dését jellemzi.

»Az 6voddban egymds mellett [étezik a
gyermeket tiszteletben tarté bdndsmaod és
az erbltetd. A dajkdk gyakran eréleetik az
elavult médszereket, az 6v6nédt gyengének
4llitjdk be, ha elutasitja ezeket.” (pedagdgus
valasza)

,2Ndlam mindig lehet inni. A vdle6tar-
sam viszont nem engedi sem alvds alatt, sem
foglalkozdsokkor. Szerinte zavaré, & idésebb,
50+ korosztdly.” (pedagdgus vélasza)

Ez a belsé ellentmondds a gyermek
szempontjdbdl kiszdmithatatlansdgot jelent:
ugyanabban az intézményben, sét ugyanab-
ban a csoportban mds feln8ttnél més

szabdly érvényes. A kiszdmithatdsdg hidnya
onmagdban is stresszforrds, kiilondsen olyan
helyzetekben, mint az alvds vagy az étkezés,
amelyek alapvetéen biztonsdgot és nyugal-
mat igényelnek.

A testjelzések és a hosszu tavu ko-
vetkezmények

A felmérés nem vizsgdlta a hosszt tévi ko-
vetkezményeket, erre egy tapasztalatfelmérés
nem alkalmas eszkdz. De a fejlédéspszicho-
l6giai és taplalkozdspszicholdgiai kutatdsok
alapjdn indokolt feltenni a kérdést: mi tor-
ténik azzal a gyermekkel, aki kovetkezetesen
azt tanulja, hogy a testi jelzéseinek nincs ér-
vényiik?

A szomjusdg, az éhség, a jollakottsdg, a
féradtsdg és az éberség mind olyan belsd jel-
zések, amelyek az alapvetd onszabdlyozdst
mikodtetik, segitik. Ha ezeket a jelzéseket
rendszeresen feliilirjdk, a gyermek fokozato-
san elveszitheti a kapcsolatot sajét testével.
A kutatdsok osszefliggést mutatnak a korai
étkezési kényszer és a késdbbi étkezési zava-
rok kozote, valamint a testi autondémia korai
korldtozdsa és a szorongdsos tiinetek kiala-
kuldsa kozott. Ezek nem szitkségszerti ko-
vetkezmények, de kockdzati tényezdk, ame-
lyeket figyelmen kiviil hagyni feleldtlenség
lenne.

»Az a gyermek, aki megtanulja tisztelni
sajt hatdrait és megérti, hogy joga van
dénteni 6nmagdrdl, nagyobb valdszintiség-
gel fog nemet mondani olyan dolgokra,
amelyek szdmdra megaldzdak vagy kelle-
metlenek.”

9 Batancs E. (2025): Ovoda, ahol minden gyermek hangja szimit — demokratikus nevelés é participdcis. Gordon, Bu-

dapest.
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ZARAS: MERRE MUTATNAK A JO
PELDAK?

Nem az a kérdés, hogy kell-e pihenés
és étkezési kultura

Mieldtt bérki félreértené e tanulmdny tize-
netét: a pihenés biztositdsa és az étkezési
szokdsok alakitdsa az 6vodai nevelés fontos
és jogos feladata. A 3—7 éves gyermekek
idegrendszere valdban igényli a napi lecsen-
desedést. Az ételek megismerése, az étkezési
kulttra kdzvetitése valéban az évoda szerepe
is. Ezeket nem vitatja ez a felmérés.

Amit viszont vitat: azt, hogy ezek a cé-
lok csak kényszer drdn érhetdk el. A felmé-
rés adatai és szoveges valaszai egyardnt azt
mutagjdk, hogy ahol a rugalmas, gyermek-
kozpontt megkozelités jelen van, ott a gye-
rekek nem kevesebbet pihennek és nem
rosszabbul étkeznek, hanem nyugodtabban,
kevesebb konfliktussal és sajét testiikkel
dsszhangban.

Amit a j6 példak mutatnak

A felmérés nem csak problémdkat doku-
mentélt. A vélaszok kézott szimos olyan
gyakorlat jelenik meg, amely megmutatja:
miésképp is lehet. Pihendidénél:

LJAkiknek kevesebb volt az alvasi sziik-
séglete, eldbb felkelhetett, és csendes asztali
tevékenységet folytathatott — ez éveken 4t
jol miiksdosee.” (pedagdgus vélasza)

,2Harom gyermekem jirt ugyanabba az
6voddba. Ha til izgatottak voltak, kényvet
lapozhattak, ébren lehettek, soha nem érte
8ket emiatt semmiféle hdtrdny.” (sziil8i vd-
lasz)

Etkezésnél:

»Szelektiv evd gyermek ndlunk csak a
halrudacskdt eszi, de hozhatja az uzsonnds
dobozdt, és ehet abbél. Volt gyermek, aki
kizdrolag rizsen élt, de mindig biztositottuk
neki.” (pedagdgus vélasza)

»Annyit kérjenek, amit el fognak fo-
gyasztani; amit nem ismernek, késtolét
kérhetnek. Jél miikodik, nincs erdltetés.”
(pedagdgus vélasza)

Ezek a példdk rendszerszinten sem uté-
pisztikusak, hiszen valédi évoddkban dol-
goz6 valédi pedagdgusokedl szdrmaznak.
K&zs benniik, hogy itt a gyermek jelzése a
pedagdgus szdmdra kiindulépont, nem pe-
dig akaddly. A felndtt vezet és kereteket ad,
de a gyermek teste és sziikséglete benne van
a dontésben.

Mi kellene a valtozashoz?

A felmérés alapjén a valtozdshoz nem egyet-
len nagy reform sziikséges, hanem tbb
szinten egyidejlileg zajlé szemléletvaltds.

Az intézményvezetdi szinten: a rugalmas
pihendidd és az egyéni étkezési igények tisz-
teletben tartdsa ne kivétel legyen, hanem az
intézményi kultira része. A pedagdgus ne
egyediil kelljen hogy megkiizdjon ezért.
Fontos, hogy a pedagdégusok a csoport és
benne az egyének sziikségleteit figyelembe
tudjdk venni felsé kontroll nélkiil, azaz a
napirend akdr csoportonként eltéré médon
is rugalmas tudjon lenni.

A szakmai kizisségen beliil: a dajkdk, pe-
dagdgiai asszisztensek és dvodapedagdgusok
kozds szemlélete elengedhetetlen. Ahol egy
felndte gyermekkdzpontd szemlélettel dol-
gozik, a masik pedig elavult mddszerekkel, a
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gyermek kiszdmithatatlan kérnyezetben né
el, és ez 6nmagaban is terhel6 szdmara.
fel odb terhel

A képzésben: a testjelzések tiszteletben
tartdsa, az onrendelkezés pedagdgidja, a
gyermekjogok és a demokratikus nevelés
szemlélete olyan tartalmak, amelyeknek az
alapképzésben és a tovabbképzésekben is
hangsulyos helyet kellene kapniuk.

A sziilbk és az intézmény pdrbeszédében: a
sziil8i jelzések, amelyek ebben a felmérésben
is megjelennek, nem problémdk, amelyeket
el kell intézni, hanem visszajelzések, ame-
lyekbdl tanulni lehet. A partnerség nem a
sziil§ és az intézmény kozotti hatalmi kiizd-
elem, hanem kozos érdek a gyermek jolléte

érdekében.

ZARO GONDOLAT

Ez a felmérés 1325 ember tapasztalatdt
gyljtotte dssze, sziilkét és pedagdgusokét

egyardnt. A szdmok mdgott gyerekek van-
nak, akik megtanultdk, hogy szomjasan kell
maradniuk, mert most nem lehet inni. Akik
megtanultdk, hogy a testiik jelzései kevésbé
fontosak, mint a napirend. De vannak
olyan gyerekek is, akik megtanultdk, hogy
az 6vénd megkérdezi, mennyit kérnek.
Hogy ha nem ¢hesek, nem kell megenni.
Hogy ha nem dlmosak, csendesen lapozhat-
nak kényveket.

A kiilonbség nem a gyerekekben, hanem a
szemléletben van.

A demokratikus nevelés nem azt jelent,
hogy a gyerek azt csindlhat, amit csak akar.
Azt jelenti, hogy a felndtt dontéseiben ott
van a gyermek: a hangja, a teste, a sziikség-
lete. Ez nem idedl, amit ,majd egyszer” meg
lehet valésitani. Ez maga is egy dontés,
amelyet minden egyes nap meg lehet hozni.
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A VIZUALIS FORRASOK SZEREPE A
HAZAI NEVELES- ES
GYERMEKKORTORTENETBEN

A neveléstorténet és a gyermekkortorténet
hazai kutatdsa az elmult évtizedekben jelen-
t6s mddszertani megtjuldson ment keresz-
tiil. A hagyomdnyos intézmény- és eszme-
torténeti foékusz — amely hosszu ideig
elsésorban jogszabdlyokra, tantervekre és a
nagy formdtumu pedagégusok elméleti
munkdira tdmaszkodott — mellett fokozato-
san teret nyertek a mindennapok tdrténetét,
a tdrsadalmi gyakorlatokat és a mentalitdst
vizsgdlé megkozelitések. A gyermekkor tdr-
sadalmi konstrukcidjanak kérdéskore — £8-
ként Pukdnszky Béla® é Szabolcs Eva® tit-
tor8 munkdssiga nyomdn — a magyarorszdgi
neveléstudomdny egyik legdinamikusabban
fejlddd teriiletévé vél.

Ezzel pdrhuzamosan a nemzetkézi hu-
méntudomdnyokban lezajlott ,,képi fordu-
lat” (iconic turn) a hazai neveléstorténet-
irdsban is éreztetni kezdte hatdsdt. Sokdig a
képekre csupdn a szdvegek puszta illuszerd-
cidjaként tekintett a szakma, 4m az elmule
miésfél-két évtizedben egyre hangstlyosabbd
vélt a vizudlis forrdsok primer, 6ndll6 sza-
balyrendszerrel biré elemzése. Ennek folya-
matat kordbbi miiveiben® és itt bemuratott
konyvében maga Tdmba Rendtd is részlete-
sen taglalta. Ennek a hazai ikonografiai for-
dulatnak a nevelés- és gyermekkortdrténeti
megalapozdsdban meghatdrozék Somogy-
véri Lajos® kutatdsai, aki az iskolai terek és a
ritudlék, valamint az iskolai fotografidk
mélyrehaté elemzésével gazdagftotta a vizu-
4lis neveléstorténetet. Nem hagyhat figyel-
men kiviil tovibbd Endrédy-Nagy Orsolya®
kutatéi tevékenysége, aki a kora gyermek-
kor, az anyasdg és a kisgyermekkori nevelés

! A kotet elektronikus formdban elérhetd itt: heeps://real-ecod.mtak.hu/20514/1/a_tovishuzotol.pdf
2 Pukdnszky Béla (2001): A gyermekkor tirténere. Miiszaki Kiad6, Budapest, 2003; U8.: (2005): A gyermek a 19.

szdzadi neveléstani kézikinyvekben. Iskolakultira, Pécs.

3 Szaboles Eva (2003): Gyermekkortorténet: 4j elméleti megfontoldsok. In: Pukdnszky Béla (szerk.): Kér évszdzad

gyermekei. Eotvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest. 9-17.

4 Témba Rendté (2017): Gyermekkor a vdsznakon. A dualizmuskori gyermekszemlélet az alfoldi iskola festészetében.

Storming Brain, Budapest.

> Somogyviri Lajos (2015): Tkonogrdfia a neveléstorténet-irdsban. Pedagdgiai életképek a hatvanas évekbil. Gondolat

Kiadé, Budapest.

¢ Endrédy-Nagy Orsolya (2015): A reneszinsz gyermekképe — a gyermekkép reneszdnsza 1455-1517 kizott Eurdpdban.

Tkonogrdfiai elemzés. ELTE Eotvos Kiadd, Budapest.
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képi reprezentdcidit, tdrsadalmi lenyomatait
vizsgélta innovativ médszerekkel. Tovabbi
kutaték mellett Darvai Tibor” és Géczi J4-
nos® tjkori é modern kori vizudlis forrds-
elemzései is elengedhetetlenck a tertilet je-
lenlegi gazdagsdgdnak megértéséhez. E
recenzi6 {réja a nétdreéneti és neveléstoreé-
neti publikdciéiban szintén mar mdasfél évti-
zeddel ezeldtt felhivea a figyelmet a képi 4b-

rdzoldsok rejtett iizeneteire.’

TAMBA RENATO KORABBI
MUNKASSAGA ES A KOTET
ELOZMENYEI

Ebbe az egyre markdnsabb kutatasi irdnyo-
kat felvonultatd, értékes elemzésekkel jelle-
mezhetd interdiszciplindris kozegbe érkezett
meg Tdmba Rendtd, aki az elmilt években a
hazai vizudlis neveléstoreénet egyik legks-
vetkezetesebb és legtermékenyebb kutaté-
jéva valt. Témba mdr 2017-es kdnyvében és
hasonléan kordbbi tanulmdnyaiban (ame-
lyek jelentds része folydira-

gyermekdbrazoldsok szimbolikdjdt, valamint
azt, hogy a festményeken, szobrokon vagy
fotékon miként dekédolhaték a minden-
kori tdrsadalom gyermekrdl alkotott elkép-
zelései, félelmei és elvardsai. Timba irdsait
mindig is jellemezte az a kettésség, hogy a
mély, szinte miivészettdrténészi alapossdgi
ikonografiai elemzést képes volt szervesen
osszekotni a szigort értelemben vett peda-
gdgiatorténeti és szocioldgiai elméletekkel.
A tovishizdtdl az vittordkig cimd, 544 oldalas
monografia tehdt nem elézmények nélkiil
szilletett: a szerzd tdbbéves, aprolékos for-
rasfeltdrd és elméleti finomhangolé munka-
jdnak mozaikszerti, ugyanakkor igen drnyalt
képet nyUjté szintézise.

A KOTET RESZLETES BEMUTATASA:
ELMELETTOL A GYAKORLATIG

A kotet szerkezete rendkiviil dtgondolt: az
elméleti alapvetéstél halad a konkrét, tema-
tikus-kronologikus esettanulmanyok felé,

igy egyardnt mikodik ko-

tokban, illetve kiilonféle
konferencia-kotetekben 14-
tott napvildgot, é a most
bemutatott konyvében ke-

mozaikszerd, ugyanakkor
drnyalt képet nydjté szintézis

herens monografiaként és
egymds utdn olvashatd,
6ndllé tanulmédnyok
gyljteményeként.

riilt tematikus és kronolé-
giai értelemben is dsszerendezésre) mdr le-
tette kutatdi névjegyét.

A szerzd korabbi irdsainak fékuszdban
rendre a vizudlis forrdselemzés elméleti és
gyakorlati dilemmdi dlltak: vizsgdlta a kép-
elemzés metodoldgidjdt, a

A kényv nyité fejeze-
tei (a Gyermek, kép, narrativik cimi egysé-
gen beliil) lefekeetik a kutatds metateoreti-
kus alapjait. Tdmba itt nem kevesebbre
véllalkozik, mint hogy hidat verjen a gyer-
mekkor-szocioldgia, a kritikai pedagdgia és
a képtudomény kézé. Arnyaltan értelmezi a

7 Darvai Tibor (2011): A Tanit6 c. neveléstudomdnyi folydirat ikonografiai vizsgdlata. 1963, 1970. Iskolakulnira,

21. 6-7. sz., 71-86.

8 Géczi Janos (2010): Ikonolégia-ikonografia mint a térténeti pedagdgia segédtudomdnya. In: U8.: Sajtd, kép, neve-
léstorténer — tanulmdnyok. Iskolakultira, Veszprém — Budapest. 203-213.

9 Kéri Katalin (2009): Hervaszté jelen, virdgz6 jové. Gyermekdbrézolds a N6k Lapja cimoldalain az 1950-es években.
In: Szaboles Eva (szerk.): [fjikorok, gyermekvildgok. II. Estvos Jézsef Konyvkiadé, Budapest. 111-166.
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gyermekkép, a gyermekfelfogds és a gyer-
mekszemlélet fogalmait, a gyermekkorrdl
sz6l6 diskurzusok torténeti valtozdsait.
Részletesen térgyalja, hogyan vélik a gyer-
mek vizudlis toposza a tdrsadalmi norma-
kozvetités, a hatalmi diskurzusok és az ideo-
16giai nevelés eszkdzévé. A szerzd bevezeti az
olvasét a képelemzés hermeneutikdjéba, ra-
vildgitva, hogy a kép nem ,ablak a multra”,
hanem egy konstrudlt feliilet, amelynek de-
kédoldsa sordn figyelembe kell venni az al-
koté szdndékdt, a megrendeld elvdrdsait és a
befogaddi kézeget egyardnt.

Az els§ Skori gyermekdbrazoldsokat be-
mutatd részt hdrom, az egyiptomi és a go-
rdg szobraszattal foglalkozo fejezet alkotja.
It kapott helyet a kdtet cimében is megidé-
zett ,,tovishizd” (Spinario)

konstrudld dbrazoldsi eljdrdsokat. A festmé-
nyeken és korai fotografidkon megjelend,
felndteekedl szigortan elkiilonitett gyerek-
szobdk, a gondosan bedllitott csalddi port-
rék, a tiszta ruhdba dltdztetett, jOl nevelt
gyermekek mind a polgdri csalddmodell
normativ vizudlis megerdsitését szolgaltdk.
A kotet érzékletesen bonga ki, hogy a vizud-
lis reprezentdcié miként kényszeritette a
gyermeket egy idealizalt, de rendkiviil sza-
balyozott szerepbe.

Eles kontrasztot képez a polgéri idillel a
vidéki, paraszti gyermekkor dbrézoldsa,
amely a szdzadforduld és a két vildghdbora
kozdtti id8szak hazai festészetében, kiilons-
sen az alfoldi iskoldhoz sorolt mivészek (pl.
Tornyai Jédnos, Koszta Jézsef) alkotdsain je-

lenik meg. Tdmba ki-

motivum elemzése. A tal-
pabdl tovist kihuzé fia
tobb véltozatban és anyag-
bél is elkésziilt, antik
szobra az évszdzadok sordn

a totdlis diktatardk
miivészetének gyermek-
dbrdzoldsait veszi géresd ald

emelkedd érzékenységgel
elemzi ezeket a képeket,
ahol a gyermek mdr nem
porceldnbaba, hanem a
nehéz fizikai munkavég-

a természetes, fizikai val6-
sdgdban létezd, jatékos, de sebezhetd gyer-
mek szimbdlumév4 vélt.

A koényv kovetkezd nagy egysége a ko-
zépkori és kora Gjkori képzdmiivészeti alko-
tdsok anyasdggal és gyermeki léctel kapcso-
latos darabjaibél von elemzés ald szdmos
mivet. A tematika ezen beliil valtozatos,
mint ahogyan az elemzés forrdsanyagdt add
munkdk is: nem csupdn képek, de szobrok
is felkeltették a kutaté figyelmét. Utdbbi-
akra példa a Madonna-4brézoldsok kore,
elébbire pedig a 17. szdzadi németalfsldi
festészet életképei és csalddokat bemutatd
18-19. szdzadi alkotdsai.

A19. szdzadi vizudlis forrdsok elemzése
sordn a konyv tobb fejezetben, részletesen
bemutatja a ,,polgéri gyermekkor”-t

zés résztvevoje, a szegény-
ség és a tdrsadalmi kirekesztettség szimbo-
luma. Az ikonografiai elemzés itt valik
igazdn mély szocioldgiai ldtleletté: a vizudlis
forrdsok a korabeli népoktatds hidnyossdgai-
rél, a gyermekmunka valdsdgdrdl és a tdrsa-
dalmi torésvonalakrél tantiskodnak.

A kotet z4rd egysége a totdlis diktatirdk
mivészetének gyermekabrézoldsait veszi
gores ald. Az itt taldlhatd elsd fejezet a néci
Németorszdg csaldd- és gyermekszemléletée
titkdzteti a korabeli, ott sziiletett gyermek-
dbrézoldsokkal. Kiilon kiemeli résztémaként
a szerzd a Hitlerjugend képi propaganddjdt,
a német ifjak idealizdlt dbrdzoldsinak gya-
korlatdt. A kényv kronoldgiai és tematikus
ive a 20. szdzad masodik felének dllamszoci-
alista vizudlis kultirdjdban csicsosodik ki.



‘ UJPedagdgiai Szemle

\ 2026/ 9-10.

Tédmba részletesen elemzi a szlikebb érte-
lemben vett (1949-1953 kozé tehetd) Ré-
kosi-korszak festményeit és plakdjait. A ké-
peken a gyermek mdr nem 4reatlan
természeti lény (mint az ékori tévishizé
fit), hanem a ,,jévé zdloga”, a szocialista
embertipus kicsinyitett mdsa, akit a politi-
kai indoktrindcid, a kollektivizmus és a mi-
litarizdlt ricudlék (nyak-

legfontosabb iizenete — arra készteti a gya-
korlé pedagdgusokat és kutatdkat, hogy kri-
tikai szemmel tekintsenek sajdt koruk vizud-
lis kultdrdjéra is.

A kotet raébreszt minket arra, hogy mi-
ként a multban a szobrok, festmények és
plakdtok, tgy ma a kozdsségi média, a rek-
lamok és a tankdnyvek képi vildga is aktivan

formdlja, gyakran torzitja

kend8kotés, Srségdllds,
felvonuldsok) formalnak.
A szerz§ brilidnsan mu-
tatja be, hogy a vizudlis

digitélis véltozatban
szabadon elérhetd

a gyermekekrdl alkotott
képiinket. A tivishizdtdl
az tittordkig cim konyv
tehdt nemcsak a mule

propaganda miként sajdti-
totta ki és alakitotta 4t a gyermekkort a to-
talitdrius dllamgépezet igényei szerint.

OSSZEGZES ES PEDAGOGIAI
RELEVANCIA

Az Uj Pedagdgiai Szemle olvasékozonsége
szdmdra Tdmba Rendté munkdja kettds ta-
nulsdggal szolgdl. Egyrészt egy lenyligoz6,
adatokban és elemzésekben gazdag, multi-
diszciplindris térténeti munkdt tarthatunk a
keziinkben, amely fontos elemzésekkel egé-
sziti ki a magyarorszdgi gyermekkortorténet
eddigi fejezeteit. Mdsrészt — és taldn ez a

megértéséhez ad kulcsot,
hanem egy olyan vizudlis olvasdstuddst (képi
{rdstuddst) is kindl, amely a 21. szdzad peda-
gdgidjdban is nélkiilszhetetlen kompeten-
cia. A kotet gazdag, gondosan valogatott és
mindségi formaban reprodukalt képanyaga
pedig gondoskodik arrél, hogy ez az intel-
lektudlis utazds vizudlis élményként is mara-
dandd legyen. A mi digitdlis valtozatban is
szabadon elérhetd a vildghdlén, ami bizto-
san ndvelni fogja a gyermekkortorténet és
az ikonogréfia-ikonolégia irdnt érdeklddd
olvasdk szdmdt. Valédi alapmd sziiletett,
amely fontos hivatkozdsi pontja lesz az elks-
vetkez évtizedek magyar neveléstdrténeti
diskurzusainak.

——y
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Kraiciné Szokoly Maria: Az 6nkéntesség mint

informadlis tanulasi ,tranzit”-szintér a munkaerdpiac felé

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.09-10.10

Magyarorszédgon az 6nkéntes munka — mint
dijazds nélkiil, tdrsadalmi vagy kozdsségi cé-
lokért végzett tevékenység — a pedagdgiai és
a szélesebb kozbeszédben 2012-ben keriilt
reflektorfénybe, amikor a kozépiskoldkban a
nemzeti kdznevelésrdl sz616 2011. évi CXC.
torvény alapjdn bevezették az 50 6rds iskolai
kozdsségi szolgdlatot (IKSZ), majd az 2016-
tol az érettségi bizonyitvdny megszerzésének
feltételévé véle—Az iskolai kozdsségi szolgdlat
sajdtos helyet foglal el az 6nkéntesség vildga-
ban, mert nem tekinthetd klasszikus érte-
lemben vett 6nkéntes tevékenységnek, hi-
szen jogszabdlyi kdtelezettség. Ugyanakkor
alkalmas arra, hogy a fiatalokat megismer-
tesse az Onkéntesség vildgdval, hiszen min-
den érettségit add kozépiskola didkjai szd-
mdra biztositja a kozosségi szerepvdllalds
elsé élményét. Azonban a szolgdlat eredmé-
nyessége nagyméreékben fligg a megvaldsi-
tds mindségétdl; ha pusztdn a kotelezd dra-
szdm teljesitésére korldtozddik, ha nem épiil
valés tdrsadalmi sziikségletekre, és nem ki-
séri személyes kapcsolatok teremtése és pe-
dagdgiai reflexi6, akkor nem alapozhatja
meg a felndttkorban végzett dnkéntes akti-
vitdst.

A kozbeszédben ugyanakkor kevés szé
esik a magyar felnéttkort lakossdg dnkéntes
tevékenységérdl. Hazai és nemzetkozi kuta-
tdsok egyardnt arra utalnak, hogy Magyar-
orszdgon az donkéntesség tdrsadalmi bedgya-
zottsdga, a civil részvétel és a szervezett
onkéntes tevékenység ardnya elmarad a gaz-
dasdgilag eredményesebb nyugat-eurdpai
demokricidkétdl. A kiilonbség nem az
egyéni segitdkészség hidnydbdl fakad, ha-
nem elsésorban a hazai civil tdrsadalom, a
demokratikus részvétel hagyomdnyainak el-
térd torténeti fejlédésébdl és az dllampolgdri
bizalom alacsonyabb szintjébél.

Kevés sz6 esik a kozbeszédben arrdl s,
hogy az dnkéntes tevékenység milyen
»egyéni haszonnal” jér, nem tudatosul az a
fontos tény, hogy az 6nkéntes tevékenység
minden életkorban a tapasztalati tanulds
szintere, olyan (rendszerint nem tudatos) ta-
nuldsi folyamat, amelynek eredményeként a
megszerezhetd kompetencidk jelentésen
gazdagitjik az onkéntes személyek kompe-
tenciaportfélidjit, munkaerdpiaci sikeressé-
gét. Korunkban ugyanis az élet és munka
VUCA betliszéval® jellemezhetd viliga egyre
inkdbb egymdstdl kordbban tdvol 1évs

VA kinyv elektornikus formdban elérhetd itt: https://www eltereader.hu/kiadvanyok/hteps-www-eltereader-hu-media-

2026-05-d_babos-pdf/

2 Korunk jellemzéseként a VUCA kifejezés a Volatility (volatilitds), Uncertainty (bizonytalansdg), Complexity (komp-

lexitds) és Ambiguity (kétértelmiség) szavak réviditése, és a korszakot jellemzd gyors véltozdsokra és nehézségekre

utal.
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teriiletek egyticemiikodésée igényli. Elmo-
sédnak a hatdrok a tuddsteriiletek kozotr, és
elStérbe keriilnek azok az 6nkéntes munkdt
4tsz6v8 képességek és kompetencidk, ame-
lyek az iskoldban rendszerint kevéssé meg-
szerezhetSk. A gazdasdgi-technoldgiai valto-
zdsokkal torténd lépéstartds kényszere miatt
a tanulds vildga kitdgult. Az iskoldztatdst ko-
vetd élethosszig tartd tanulds mentén a for-
malis, iskolai rendszer(i tanulds mellett 8-
szerepl6vé vélnak a nem formalis, f6ként a
munka vildgdhoz kéthetd tanuldsi utak, va-
lamint a barhol és barmikor, szabadidében
megvaldsuld tanulds szinterét jelentd infor-
milis kozegek, amely utdbbiak egyike az
onkéntes munka sokszind vildga.

Erre fékuszal D. Babos

kompetenciafejlesztés, valamint a foglalkoz-
tathatdsdg mellett az dnkéntesség ardnydnak
novekedését is célként jeloli meg. Hangsa-
lyozza, hogy ,a validdcié lehet6vé teszi,
hogy az emberek a munka, a kdzosségi sze-
repvallalds és az onkéntesség sordn megszer-
zett kompetencidikat elismertessék, ami
jobb foglalkoztatdsi esélyeket eredményez”.
A kényv D. Babos Zsuzsdnna 2018-ban
megvédett, Az onkéntesség andraggiai folya-
matainak vizsgdlata — Informalis és nem-for-
malis tanuldsi folyamatok az inkéntes szektor-
ban cimi doktori disszertdcidja alapjan
késziilt, s benne a szerzd kozreadja mindazt,
amit ma az dnkéntességrol széles korben
tudni érdemes. Célja az dnkéntesség fogal-
ménak tisztdzdsa, az 6n-

Zsuzsinna, amikor kényv-
ében az 6nkéntes tevé-
kenységet a munkaerdpiac
oldaldrdl kozeliti meg, és

az onkéntesmenedzsment

gyakorlati kérdései

kéntesség hazai trendjei-
nek meghatdrozdsa, az

onkéntesség motivaciodi-
nak, tipusainak bemuta-

hangsulyozza, hogy az 6n-

kéntesség az egész életen 4t tartd tanulds
egyik jelentds informdlis tanulasi szintere.
Az dnkéntes tevékenység sordn megszerzett
tapasztalati tudds, készségek és transzverzilis
kompetencidk — kiilsndsen a kommunikd-
cid, az egylittmiikodés, a problémamegol-
dds, a szervezBkészség és a felel8sségvillalds
— hozzdjdrulnak az egyén foglalkoztathaté-
sdgdnak és munkaerd-piaci értékének nove-
kedéséhez. Nem véletlen, hogy az eddiginél
joval szélesebb kori validdcid, azaz a bar-
mely tanuldsi szintéren megszerzett tudds
hivatalos elismerésének és érvényesitésének
lehetésége az Eurdpai Unié élethosszig tartd
tanuldsi politikdjdnak egyik kiemelt célkitd-
zése. A Cedefop 2024. évi, European In-
ventory of Validation of Informal and Non-
formal Learning. Overview Report cim( do-
kumentuma az informdlis tanulds, a

tdsa a nemzetkozi és hazai
szakirodalom alapjdn, valamint 6ndll$, em-
pirikus kutatds nyomdn az 6nkéntesség and-
ragdgiai folyamatainak vizsgilata az unids és
hazai szakpolitikai térekvések és az élethosz-
szig tart6 tanulds titkrében.

A kotet elsd és harmadik fejezetében a
szerz8 az dnkéntesség fogalmdnak torténeti
véltozdsdt, a hagyomdnyos és 4j tipust 6n-
kéntesség értelmezését, jelenkori folyamatait
tdrgyalja, mig a masodik fejezetben bemu-
tatja annak helyét az élethosszig tartd tanu-
lds paradigmarendszerében. A negyedik feje-
zet 4ttér az Snkéntesmenedzsment gyakorlati
kérdéseinek tdrgyaldsdra, s ezzel dtvezeti az
olvasét az empirikus doktori kutatds vild-
gédba, amely azonban éppen a éma me-
nedzsmentszempontd tdrgyaldsa miatt gya-
korlati és informativ jellegli. Nem
szakavatott olvasé szdmdra a konyv taldn
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leginkdbb érdeklddésre szdmot tartd része az
6tddik és hatodik fejezet, amelyekben — a
kutatdsi eredmények kapcsdn — tobbek ko-
zott az onkéntes programok stratégiai hdtte-
rérdl, az 6nkéntesmenedzsment {6 irdnyai-
r6l, az dnkéntesek motivacioirdl és képzésiik
gyakorlati kérdéseirdl szerezhet friss infor-
macidt.

A kényv tudomdnyos érték(i névums-
10l, a tanuldsi kizegként értelmezett tudds-
alapii onkéntesség fogalmdrdl, annak mintd-
zatairdl a hatodik fejezet beszél, s ekozben a
tuddsalapt 6nkéntesség mintdzatainak lefrd-
sakor az empirikus kutatdsi eredményekre
dsszpontosit. A fejezet kitér az dnkéntes sze-
repidentitds kérdésére, en-

taldlkoznak, s ezdltal képez az 6nkéntesség
hidat a munkaerépiac felé. A szerz8 empiri-
kus kutatdsdnak eredményei alapjdn hivja
fel a figyelmet az onkéntesség sordn megala-
pozott, megszerzett, munkaerdpiacon hasz-
nosithat kompetencidk jelentdségére a pa-
lyaorientdcié és életpdlya-tervezés, valamint
a munkaerdpiaci sikeresség szempontjabél.
A koényv nagy értéke, hogy — lévén dok-
tori disszertdcidra épiil — az 4llitdsokat em-
pirikus kutatdsi eredmények igazoljak. A
kutatdsi kérdések arra keresik a valaszt, hogy
egyrészt Magyarorszdgon mi motivélja az
onkénteseket, kikre, mely korosztdly tagja-
ira jellemzd az Gj tipust onkéntesség; mds-
részt mi jellemzi a vizsgalt
szervezetek onkéntes

nek formdlédésiban pedig
a motivacié és a tudds sze-
repére. A kényv tudomd-
nyos értéke kettds. Egy-
részt az dnkéntességet nem

az onkéntességet ,,dinamikus,
folyamatjellegli tanuldsi
térként” értelmezi

programjainak gyakorla-
tdt, és hogyan készitik fel
az onkénteseket a fel-
adatra. Végiil, de nem

csupdn tdrsadalmi részvé-

telként értelmezi, hanem neveléstudomdnyi,
azon beliil andragdgiai megkozelitésben j
néz8pontot képvisel, amely szerint korunk-
ban az 6nkéntesség az egész életen 4t tartd
tanulds mindhdrom — formdlis, nem formd-
lis és informadlis — szinterén megjelend
komplex tapasztalati tuddst, valamint 6n-
kéntes identitdst épitd tanuldsi folyamat. A
szerz8 az dnkéntességet ,nem elszigetelt cse-
lekvésként, hanem dinamikus, folyamatjel-
legli tanuldsi térként” értelmezi, amelyben
jol kimutathaté a munkaerdpiacon keresett
kompetencidk fejlédése és a munka vildgiba
torténd tranzitja.

Az dnkéntesség tranzittérként toreénd
értelmezésében kulcselemnek mutatkozik,
hogy az dnkéntes fiatalok a fizetett munka
vildgdhoz hasonlé, ugyanakkor kényszerektsl
mentes szervezeti és munkakdrnyezetekkel

utolsésorban kérdés,
hogy az 6nkéntesek mit tanulnak, mivel
gazdagodnak onkéntes tevékenységiik so-
ran.

A kutatdsi eredmények vegyes médszer-
tan alkalmazdséval sziilettek. A szerzd kvan-
titativ, kérdéives modszerrel fordult a civil
szervezetek, dllami-6nkormdnyzati intézmé-
nyek koordindtorai (n = 32), valamint az
onkéntes munkdt végzd személyek (n =
102) felé, mig 32 személlyel kvalitativ szo-
vegelemzéssel feldolgozott interju késziilt az
Onkéntes Kozpont Alapitvany Onkéntes
Portfolidjanak felhaszndldsdval. Az empirikus
kutatds eredményei aldtdmasztjak a kortdrs
szakirodalom f8bb megallapitdsait, amelyek
szerint az dnkéntesség funkciéi és értelme-
zési keretei dtalakuldban vannak. Az 6nkén-
tes szektor olyan paradigmavaltds kiiszobén
4ll, amelyben az 6nkéntesség egyre inkdbb
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professzionalizalédik, és egymadst erdsitd
osszefiiggésében értelmezhetdvé vilik a tu-
dds, a tapasztalatszerzés, valamint a szemé-
lyes fejlédés.

A kozel 200 oldal terjedelm, 12 feje-
zetre bontott konyv

ajénldsok pedig sokat segithetnek azoknak,
akik az 6nkéntesség vildgdban kivinnak td-
jékozédni.
A kétetet olvasdsra ajdnlom azoknak a
humadnszakembereknek, akik a koz- és felss-
oktatdsban, a munka vild-

anyaga korszer(i és érde-
kes, tartalma tanulhatd,

gazdag és friss bibliografia

géban, a civil-nonprofit
szektorban tevékenyked-

nyelvezete és stilusa —
megfelelve egyittal a tudo-
ményossdg kdvetelményeinek — kénnyen
kovethetd, és az egyes fejezetek dnmaguk-
ban is értelmezhet8k. A gazdag és friss bib-
liogréfia és a hetedik fejezetben megfogal-
mazott gyakorlati jellegi tandcsok,

Az emlitett forrasok

nek, esetleg onkéntes
programokat terveznek,
vagy munkdjuk sordn kapcsolatba keriilnek
dnkéntesekkel, s mindazoknak, akik az 6n-
kéntességet fontosnak tartjak, és meguajuld-

sarol gondolkodnak.

D. Babos Zsuzsdnna (2018): Az nkéntesség andragdgiai folyamatainak vizsgdlata — Informadlis és nem-formilis
tanuldsi folyamatok az 6nkéntes szektorban. Doktori értekezés. ELTE PPK NDI, Budapest.

European Commission & Cedefop (2024): European Inventory on Validation of Non-formal and Informal Learning
2023. Update: Overview Report. Publications Office of the European Union, Luxembourg. DOI:

https://doi.org/10.2801/64271
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ROVAT:

16-44 » ARATO FERENC - BALOGH ZOLTAN
ABEL:

Tandri bdntalmazdsformik el8forduldsi gyakori-
sdga elsd éves tandrszakos hallgaték kdzoktatdsi
elééletében

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.02

Bevezetés — A tandri bantalmazds jelensége mindmdig
kevesebb tudomdnyos figyelmet kapott, mint a kortars
bantalmazds, kiilondsen a hazai kontextusban.

Cél — A jelen kutatds célja a tandri bantalmazés kiilon-
b6z8 formdi retrospektiven jelzett prevalencidjinak fel-
tdrdsa magyar fels8oktatdsi hallgatok korében, az iskolai
életdt hdrom szakaszdra — alsé tagozatra, felsd tagozatra
és kozépiskoldra — vonatkozé nbeszdmol6k alapjén.
Moédszer — A vizsgélat a Pécsi Tudomdnyegyetem ta-
nédrszakos, nappali tagozatos elsééves hallgatéinak teljes
évfolyamdra terjedt ki. Az adatgy(ijtés a Teacher Vio-
lence Scale magyarra forditott véltozatdval toreént. A
kutatds dnkéntes, anonim és online formdban valésul
meg.

Eredmények — Az eredmények alapjn a tandri bantal-
mazés kiilonboz6 formdi jelentds ardnyban jelentek meg
a vizsgdlt mintdban. A fizikai bintalmazs retrospekti-
ven jelzett prevalencidja az alsétagozatos idészakban volt
a legmagasabb, majd a késdbbi iskolafokokon alacso-
nyabb el8forduldsi ardnyt mutatott. A legmagasabb pre-
valencidt a Hibdztatds és megaldzds faktor mutatta, mely
mindhdrom iskolafokon a legmagasabb 4tlaggal rendel-
kezett. Az adatok alapjdn a legtobb bantalmazési forma
iskolafokokon dtiveléen, illetve tobb bantalmazdsi terii-
leten egyidejtileg fordult el8. A hallgatdk jelentds része
nemcsak dldozatként, hanem szemtantként is taldlko-
zott tandri bdntalmazdssal kozoktatdsban elwoltdtt idejitk
sordn.

Osszegzés — A jelen feltiré vizsgalat egy specilis hallga-
t6i minta retrospektiv beszdmoldi alapjén jarul hozzd a
tandri bdntalmazds magyarorszdgi eléforduldsardl és for-
mdirél rendelkezésre 416 ismeretek b8vitéséhez. A kuta-
tas egy hosszabb tdvi vizsgdlatsorozat elsd mérfldkovée
jelenti, amely a kovetkezd években tovébbi retrospekeiv
adatfelvételekkel kivdnja drnyalni a jelenségrél alkotott
képet.

45-58 » BENEDEK SAROLTA:

A befogadds megval6suldsi szakadéka az autista
tanuldk t5bbségi nevelésében: pedagbgusi észlelések,
értelmezési bizonytalansigok és timogatdsi
sziikségletek

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.03

Az autista tanul6k t8bbségi nevelése nem csupdn szerve-
zési vagy médszertani kérdés, hanem a pedagdgusok at-
tittdjeivel, felkésziileségérzetével és a rendelkezésre 4116
szakmai tdimogatdssal is szorosan dsszefiigg. A tanul-
mdny azt vizsgélja, hogy egy kdzépiskolai intézményi
kontextusban a pedagdgusok milyen észlelésekkel, bi-
zonytalansdgokkal és tdmogatdsi igényekkel kozelitenek
az autista tanuldk egyiittneveléséhez. Az elemzés elmé-
leti keretét a befogadé oktatds megkozelitései, az autiz-
mus neurodiverzitisként valé értelmezése, valamint a
kolesdnds megéreés nehézségeire és az értelmezési kere-
tek korldtaira irdnyulé megkézelitések adjék.

A feltdrd jellegli, kérd8ives empirikus kutatds sajét szer-
kesztésti kérdéivre épiilt, amelyet 25 pedagégus toltote
ki. Az eredmények azt mutatjék, hogy a pedagdgusok
alapvetéen nyitottak az autista tanuldk befogaddséra,
ugyanakkor jelentds bizonytalansigot élnek meg az
egylittnevelési helyzetek értelmezésében és kezelésében.
A vilaszok alapjdn a tdmogatdsi igények elsésorban
strukturdlis feltételekhez és intézményen beliili szakmai
hattértdmogatdshoz kapcsolddnak.

A tanulmdény arra hivja fel a figyelmet, hogy a befo-
gadd pedagdgiai gyakorlat fenntarthatésdga a pedagogu-
sok pszichés biztonsdgdval, az értelmezési keretek bévi-
tésével és a reflexiv intézményi miikodéssel is szoros

dsszefiiggésben 4ll.

Kulcsszavak: autizmus; inklizid; kettds empdtia; hermeneuti-
kai igazsdgtalansdg; autizmusspecifikus médszertan

Kulesszavak: tandri bantalmazds; iskolai erdszak; feltdrd ku-
tatds

59-77 » SZILI KATALIN - GERESICS KRISZTINA:
A gyermekjéga adaptiv pedagégiai kerete az 6vodai
Snszabdlyozés timogatdsiban: értelmezd narrativ
4ttekintés és pedagbgiai szintézis

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.04

Az évodaskori dnszabdlyozds a figyelmi, érzelmi és viselke-
déses folyamatok 8sszehangoldsdt foglalja magdban, fejlédé-
sét pedig a térsas és pedagdgiai kornyezet is alakitja. Az ér-
telmezd narrativ szakirodalmi dttekintés azt vizsgdlja,
milyen feltételek mellett jarulhat hozzd az adaptivan szerve-
zett gyermekjoga az dnszabdlyozds timogatdsihoz heterogén

4vodai csoportokban. A strukturdlt szakirodalmi keresés
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sordn hét ésszehasonlité gyermekjoga-vizsgdlatot azonosi-
tottunk, amelyeket relevins dttekintésekkel és pedagdgiai
héttérforrdsokkal egyiitt elemeztiink. A kdzvetlen vizsgdla-
tok a figyelem, a viselkedéses 6nszabdlyozds és az dnkontroll
egyes mutatdiban kedvezd véltozdsokat jeleztek, mds kime-
netek azonban vegyes vagy statisztikailag nem igazolhat6
eredményeket mutattak. A kontrolldlt kutatdsok metaanali-
zise kismérték(i kedvezd Ssszhatdst jelzett a végrehajté mi-
kodésekben. A kutatdsok médszertani heterogenitdsa és a
programok dsszetettsége korldrozza az oksdgi kovetkezteté-
seket. A szintézis alapjén kialakitott hdromszintti pedagégiai
keret elkiiloniti az dltaldnos szervezési feltételeket, a gyer-
mekjéga tartalmi konfigurdciojét és az adaptiv megvalésitas
szempontjait. A keret egyik lehetséges alkalmazdsdr 6tszaka-
szos foglalkozdsmodell szemlélteti. A gyermekjoga pedago-
giai értéke a tartalmi elemek 8sszehangoldsdtél, a megvaldsi-
tds mindségétdl és a gyermekek eltérd sziikségleteire
érzékeny vezetéstd] fligg.

hogy a tandrok 80,2%-a nyitott a tuddsbdvitésre, elsésorban
gyakorlatias, online formétumu segédanyagok és kurzusok
igénybevételével.

Kulesszavak: nyelvi diverzitds; anyanyelv-pedagégia; dialekto-
lbgia; szakmddszertan; nyelvi attitiidok; pedagdgiai gyakorlat

ROVAT:
5-15 » KERENYI MARI:

Egy tanit6nd torténete

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.01

Egy tanitond vall a kdzoktatds stirlijében folytatott tobb évti-
zedes kiizdelmérdl. Hogyan taldlt r hivatésdra, és hogyan ve-
szitette el a hitét a szorongaté szablyozok kozott. Milyen val-
tozdsokat ¢l meg az elmult hénapok eredményeképpen.

Kulesszavak: pdlyaiv; pedagdgusterhek; ars poetica; kiégés
&5 remény

Kulcsszavak: gyermekjoga; inszabilyozds; dvodai nevelés;
adaptiv megvaldsitds; inkluziv részvétel

78-96 » DEAK-LUKACS KAROLINA:

A nyelvi sokszintiség témakdrének megjelenése a
nyelvtanérikon
https://doi.org/10.71157/upsz.2026.09-10.05

A tanulmdny elsédleges célja, hogy 4tfogd képet alkosson a
magyar nyelv é irodalom szakos pedagdgusok attit(idjeirdl,
mddszertani gyakorlatérdl és kiilonbozé nehézségeirdl a
nyelvi sokszindség — kiildndsen a nyelvjardsi nyelvhasznalac
— tanftdsa kapesdn. A kutatds azt vizsgdlja, mennyiben taldl-
koznak a tudomdnyos diskurzus ajanldsai a mindennapi
tantermi val6sdggal, feltdrva a tantervi reprezentdcié, a pe-
dagégusok és didkok nyelvi diverzitdssal kapcsolatos attit(id-
jeit, valamint a témakér feldolgozdsét géd6 strukturdlis aka-
délyokat.

Az empirikus vizsgdlat 2025 decembere és 2026 mdrciusa
kozott zajlott egy orszdgos online kérdéiv segitségével, ame-
lyet 738 magyar nyelv és irodalom szakos pedagdgus toltdte
ki. Az eredmények igazoljak a hipotéziseket: a pedagdgusok
wbbsége (68,6%) szerint a téma alulreprezentdlt, és igény
mutatkozik annak hangstlyosabb megjelenitésére. A kuta-
tds révildgitott, hogy a pedagégusok tapasztalatai alapjan a
didkok kérében a nyelvjirdsi beszéd tovabbra is stigmatizéle,
a vélaszaddk 62,3%-a szerint a tanul6k szdmdra a dialekeu-
sok legtdbbszor viccesek.

A kutatds eredményei szerint a nyelvi sokszin(iség elmé-
lyiile feldolgozasénak legfébb akadalya a rendszerszint(i id8-
hidny (n = 648), a megfeleld segédanyagok hidnya (n =
218), valamint a vizsgarendszerekben (érettségi, felvételi
vizsgdk) valé hdttérbe szorulds. Bar a pedagégusok 94,8%-a
alapvetének tartja a nyelvi sokszintiség szerepét a nyelvi to-
lerancia kialakitdsiban, szaktdrgyi felkésziiltségiiket csak ko-
zepesnek ftélik. Ugyanakkor a kutatds pozitiv eredménye,

ROVAT:

97-106 » HEREDI REBEKA:

Torténet sziiletik I. - A kreativ {rds és a
trténetalkotds irodalompedagégiai lehet8ségei

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.06

A tanulmdny arra mutat r4, hogy a tdrténetalkotds és a krea-
tv irés az irodalomtanitds olyan médszertani lehetéségeit
takarjak, amik tdlmutatnak a hagyomanyos szovegalkotds
keretein. A narrativakra épiilé gondolkodds az ember egyik
alapvetd jelentésalkoté mechaniz-musa, ezért a torténetek
nem csupén irodalmi objektumként, hanem az 6n- és a vi-
lagértelmezés eszkdzeként is tekinthetdk. A tanulmdny
amellett érvel, hogy a kreativ irds és a torténetalkotds lehetd-
séget teremt a tanulk szdmdra arra, hogy aktiv alkotoként
kapcsolédjanak az irodalmi tanulds folyamatdhoz.

A mese mint miifaj kiilondsen alkalmas erre a célra, mi-
vel egyszerre kindl stabil narrativ kereteket és széles teret a
képzelet szdmdra. A mesei funkciok — a hidny, a prébatétel,
a segitdk és ellenfelek szerepe, valamint a rend helyreéllitasa
— olyan szerkezeti mintdzatokat biztositanak, amelyek t4-
mogatjdk a torténetalkotds folyamatdt, mikdzben 6sztonzik
akreativ gondolkoddst és az dnkifejezést. A kozosen létre-
hozott térténetek nemcsak a narrativ kompetencidk fejlédé-
sét segfitik, hanem a tdrsas egytittmikodést, a kozos problé-
mamegolddst és a reflektiv gondolkoddst is. A mesealkotds
igy olyan komplex pedagdgiai térként értelmezhetd, amely
dsszekapesolja az irodalmi befogadist, az alkotdi tevékeny-
séget és a személyes jelentésalkotdst, mikdzben el8késziti a
drdmapedagdgiai feldolgozds lehetéségét is.

A tanulmdny egy kétrészes tanulmdnysorozat els§ da-
rabja, amely a kreativ irds és a drimapedagégia irodalompe-
dagdgiai alkalmazdsdnak lehetdségeit vizsgdlja a torténetal-
kotas perspektivajabol. Jelen irds elsésorban a kreativ irds és
a mesealkotds elméleti hdtterére, valamint a mese narrativ
strukttirdinak treénetépitd szerepére fokuszdl, mig a sorozat
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mésodik része a drdimapedagdgiai megkdzelitést és a bemu-
tatott foglalkozds gyakorlati megvaldsitdsat térgyalja.

Kulcsszavak: tirténet; kreativ irds; vardzsmese; irodalom-
pedagdgia

ROVAT: [AENIZ4T8 TS

Hozzidszdlds Németh Gdbor A transzcendencia hidnya vagy
dralakuldsa?... cimit irdsihoz & az azt kivetd reflexidkhoz

107-111 » SZONTAGH PAL IVAN:
Az értéksemleges oktatdstdl az értékszupportiv
nevelésig
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.07
Az irds Németh Gibor: A transzcendencia hidnya vagy dtalaku-
ldsa? cim frdsa kapesdn elmélkedik az ,ateista transzcendencia”
jelenségérdl, a vilignézeti semlegesség paradoxondrdl és az ér-
wkszupportiv nevelés sziikségességérol.

SON/AYH SZEMLE (kritikak, ismerteték)

127-130 » KERI KATALIN:

A gyermekkép viltozdsainak vizudlis lenyomatai
TAMBA RENATO: A TOVISHUZOTOL AZ UTTORO-
KIG. GYERMEKKORTORTENETI IKONOGRAFIAI TA-
NULMANYOK

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.09

A részletezd, tartalmi elemeket is nagy szdmban felvillant6
recenzi Tdmba Rendtd tobbéves, aprolékos forrdsfeltdrd
és elméleti finomhangoldssal késziilt gyermekkor-ikono-
gréfiatorténeti munkdjac a szerzd feltdré kutatdsainak mo-
zaikszer(i, de igen drnyalt képet nytjté szintézisének, egy-
tttal pedig koherens monografiaként is olvashaté miinek
tartja.

Kulcsszavak: vildgnézetileg elkitelezett nevelés; értékprefe-
rencia; transzcendencia a nevelésben

Kulcsszavak: gyermekkortirténet; ikonogrdfia; kritikai pe-
dagdgia

ROVAT: Y4354

112-126 » BATANCS ENIKO:

Onrendelkezés az 6voddban — Tapasztalatfelmé-
rés az alvds és étkezés gyakorlatdrdl
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.08

A tanulmdny azt vizsgdlja, mennyire érvényesiil a gyermekek
testi dnrendelkezési joga a magyar évodak mindennapjaiban,
kiilonés tekintettel az alvds és az étkezés teriiletére. 2026 feb-
rudrja és mrciusa kozotti online tapasztalatfelmérés 1325 v4-
laszad6 kozremiikodésével (kozel fele-fele ardnyban sziildk és
4vodai szakemberek) bevondsdval. Az eredmények szerint a
kételezs fekvés a magyar 6vodik 98,8%-dban jelen van, és a
vilaszaddk 75,3%-a szerint a teljes pihendidt fekvéssel kell
wleeni, fliggetleniil attdl, hogy a gyermek dlmos-e. Az étkezés
terén a késtoltatdsi elvards széleskortien jellemzd, és a vélasz-
adok kozel 42%-a szerint nincs alternativa, ha a gyermek
nem akar enni. A felmérés emellett rimutat arra a jelentds
szakadékra, amely a pedagdgusok és a sziil6k tapasztalatai
kozott fenndll, kiilondsen a szorongds és az ellendllds meg-
{télésében. A tanulmdny nem az egyes pedagdgusokat hi-
béztatja, hanem rendszerszinti mintdkat azonosit, é a
szemléletvéltds sziikségességét hangstlyozza: intézményveze-
6i, szakmai és képzési szinten egyardnt. A j6 gyakorlatok
bemutatdsa azt igazolja, hogy a rugalmas, valédi gyermek-
kozpontti megkozelités megvaldsithaté a hagyomdanyos in-
tézményi kereteken beliil is.

131-134 » KRAICINE SZOKOLY MARIA:

Az 8nkéntesség mint informélis tanuldsi ,tranzit”-
szintér 2 munkaer8piac felé

D. BABOS ZSUZSANNA: HID AZ ONKENTESSEG ES
A MUNKAEROPIAC KOZOTT — AZ ONKENTESSEG
SZEREPE A TANULAS, A KOMPETENCIAFEJLODES ES
A MUNKAEROPIACI ATMENETEK RENDSZEREBEN

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.10

A recenzié méltatja a kotet aredrd jellegét; fokuszét, mely
a munkaerépiaci érvényesség, tanuldsi kozegként értel-
mezett tuddsalapt dnkéntességre irdnyul, tovabb4 a kétet-
ben megjelenitett empirikus kutatdsok jelentéségét az 6n-
kéntesség tobbféle tdrsadalmi és egyéni haszndnak
megértésében.

Kulcsszavak: dnkéntesség; nem formilis tanulds; munka-
erdpiac

Kulcsszavak: gyermeki onrendelkezés; dvodai nevelés; pihe-
ndidd; étkezési gyakorlat; demokratikus nevelés

*

B2 » A képekril (Komonay Csilla)
Mijvészetterdpids foglalkozdsok a Tiiskevdr Iskoldban
B3 » Szerkeszidi jegyzer (Kaposi Jozsef)

Az elémenetelszempontii tudomdnyos diskurzusok
érvényességérol

B4 » ... rossz arciiak’ pedig nincsenck.”

Részlet Mészdros Gyorgy A ,,rossz arciiak” szava: a kritikai
pedagdgia kibivdsa c. irdsabol
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16-44 » ARATO, FERENC - BALOGH, ZOLTAN
ABEL:

Prevalence of forms of teacher bullying in the
public education background of first-year teacher
education students

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.02

Introduction. Teacher bullying has received considerably
less scholarly attention than peer bullying, particularly in
the Hungarian context.

Aim. The present study aimed to explore the retrospecti-
vely reported prevalence of different forms of teacher bully-
ing among Hungarian higher education students, based on
self-reports referring to three stages of their school tra-
jectories: lower primary school, upper primary school, and
secondary school.

Method. The study included the entire cohort of first-year,
full-time teacher education students at the University of
Pécs. Data were collected using a Hungarian translation
and modified version of the Teacher Violence Scale. Parti-
cipation was voluntary and anonymous, and data were
collected online.

Results. The findings indicate that different forms of
teacher bullying were reported at substantial rates in the
sample. The retrospectively reported prevalence of physical
bullying was highest during lower primary school and was
lower at subsequent school levels. The Blaming and Humi-
liation factor showed the highest prevalence, with the hig-
hest mean scores across all three school levels. The data also
indicated that several forms of teacher bullying occurred ac-
ross multiple school levels and that different types of bully-
ing frequently co-occurred. A substantial proportion of stu-
dents reported encountering teacher bullying not only as
victims but also as witnesses during their years in public
education.

Conclusion. Based on retrospective reports from a specific
student sample, this exploratory study contributes to ex-
panding the available knowledge about the prevalence and
forms of teacher bullying in Hungary. The study represents
the first milestone in a longer-term research programme
that aims to provide a more nuanced understanding of the
phenomenon through further retrospective data collection
in the coming years.

Keywords: teacher bullying; school violence; exploratory

research

The Implementation Gap in the Inclusion of
Autistic Students: Teachers’ Perceptions, Interpretive
Uncertainty, and Professional Support Needs

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.03

The education of autistic students in inclusive school set-
tings is shaped not only by organisational and methodo-
logical factors but also by teachers” attitudes, perceived pre-
paredness, and access to professional support. This study
examines teachers’ perceptions of the challenges involved in
educating autistic students in a secondary school context,
with particular attention to their experiences of uncertainty
and perceived support needs. The analysis draws on theore-
tical perspectives from inclusive education, the neurodiver-
sity paradigm, and approaches that emphasise mutual mi-
sunderstandings and the limitations of interpretive
frameworks in educational interactions.

The exploratory questionnaire-based study used a
questionnaire specifically developed for this research and
completed by 25 teachers. The findings indicate that while
teachers are generally open to the inclusion of autistic stu-
dents, they often experience significant uncertainty in in-
terpreting and responding to inclusive classroom situations.
Reported support needs primarily concern structural condi-
tions and the availability of professional support within the
institution.

The study suggests that the sustainability of inclusive
educational practice may be closely linked to teachers’
psychological sense of safety, the expansion of interpretive
frameworks, and the development of reflexive professional
support structures within schools.

Keywords: inclusion; double empathy; hermeneutical in-
justice; autism-specific methodology

59-77 » SZILI, KATALIN - GERESICS, KRISZTINA:

An Adaptive Pedagogical Framework for Children’s
Yoga to Support Self-Regulation in Preschool
Education

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.04

Self-regulation in preschool involves the coordination of at-
tentional, emotional, and behavioural processes, and its de-
velopment is shaped by the social and pedagogical environ-
ment. This interpretive narrative review examines the
conditions under which adaptively organised children’s
yoga may contribute to supporting self-regulation in heter-
ogeneous preschool groups. A structured literature search
identified seven comparative studies of children’s yoga,
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which were analysed alongside relevant reviews and peda-
gogical background sources. The primary studies reported
favourable changes in some measures of attention, behav-
ioural self-regulation, and self-control, whereas other out-
comes were mixed or statistically inconclusive. A meta-anal-
ysis of controlled studies found a small favourable overall
effect on executive functions. Methodological heterogeneity
and the multicomponent nature of the programmes limit
causal interpretation. The synthesis yielded a three-level
pedagogical framework that distinguishes general organisa-
tional conditions, the content configuration of children’s
yoga, and considerations for adaptive implementation. A
five-phase session model illustrates one possible application
of the framework. The pedagogical value of children’s yoga
depends on the coherent organisation of its content, the
quality of implementation, and guidance responsive to chil-

dren’s differing needs.

Keywords: linguistic diversity; first language pedagogy; dia-
lectology; subject-specific methodology; language attitudes; tea-
ching practice

SECTION:
5-15 » KERENYI, MARI:

The Story of a Schoolmistress

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.01

A primary school teacher opens up about her decades-long
struggle within the thick of the public education system—
how she found her calling, how she lost her faith amidst
stifling regulations, and the changes she is experiencing as a
result of recent months.

Keywords: career trajectory; teacher workload; ars poetica;
burnout and hope

Keywords: children’s yoga; self-regulation; preschool educa-
tion; adaptive implementation; inclusive participation

78-96 » DEAK-LUKACS, KAROLINA:

The Representation of Linguistic Diversity in
Grammar Classes

https://doi.org/10.71157/upsz.2026.09-10.05

The primary aim of this study is to provide a comprehen-
sive overview of Hungarian language teachers’ attitudes,
methodological practices, and challenges regarding the tea-
ching of linguistic diversity—particularly the use of dialects.
The research examines the extent to which recommendati-
ons from academic discourse align with everyday classroom
reality, exploring curriculum representation, the linguistic
attitudes of teachers and students, and the structural barri-
ers that hinder deeper processing.

The empirical study was conducted between December
2025 and March 2026 using a nationwide online survey,
which was completed by 738 teachers of Hungarian langu-
age and literature. The results confirm the hypotheses: the
majority of teachers (68.6%) believe the topic is underrep-
resented, and there is a need for it to be given greater emp-
hasis. The research highlighted that speaking in dialect
remains stigmatized among students; 62.3% of respondents
believe that students primarily find dialects funny.

According to the research findings, the main obstacles to
in-depth treatment of linguistic diversity are a systemic lack
of time (n = 648), a lack of appropriate teaching materials
(n=218), and the fact that the subject is sidelined in the
examination system. Although 94.8% of teachers consider
the role of linguistic diversity in fostering tolerance to be
fundamental, they rate their subject-specific preparedness as
only moderate. At the same time, a positive finding of the
research is that 80.2% of teachers are open to expanding
their knowledge, primarily through the use of practical, on-

line-based teaching materials and courses.

SECTION:
97-106 » HEREDI, REBEKA:

Story is Born I. — The Potential of Creative Writing
and Storytelling in Literary Education
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.06

This study highlights that storytelling and creative writing
encompass methodological possibilities in literature educa-
tion that extend beyond the framework of traditional text
composition. Narrative-based thinking is one of huma-
nity’ s fundamental mechanisms for constructing
meaning; therefore, stories can be viewed not merely as lite-
rary objects, but also as tools for interpreting oneself and
the world. The study argues that creative writing and story-
telling provide students with the opportunity to engage
with the process of literary learning as active creators.

The fairy tale as a genre is particularly well-suited for this
purpose, as it offers both stable narrative frameworks and
ample space for the imagination. Fairy tale functions — such
as the absence, the trial, the roles of helpers and adversaries,
and the restoration of order—provide structural patterns
that support the storytelling process while encouraging cre-
ative thinking and self-expression. Co-created stories not
only aid the development of narrative competencies but
also foster social collaboration, collaborative problem-solving,
and reflective thinking. Storytelling can thus be understood as
a complex pedagogical space that connects literary reception,
creative activity, and personal meaning-making, while prepa-
ring students for drama-based learning.

This study is the first in a two-part series that examines
the potential applications of creative writing and drama pe-
dagogy in literature education from the perspective of
storytelling. This paper focuses primarily on the theoretical
background of creative writing and storytelling, as well as
the role of narrative structures in storytelling, while the
second part of the series discusses the drama education
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approach and the practical implementation of the presen-
ted activity.

Keywords: story; creative writing; fairy tale; literary edu-
cation

Keywords: children’s self-determination; preschool education;
rest time; mealtime practices; democratic pedagogy
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Response to Gdbor Németh’s Article “The Absence or Transfor-
mation of Transcendence?” and the subsequent reflections

107-111 » SZONTAGH, PAL IVAN:
From Value-Neutral Education to Value-Supportive
Education
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.07
This article reflects on the phenomenon of “atheistic
transcendence,” the paradox of worldview neutrality, and the
necessity of value-supportive education in connection with

Gdbor Németh’s essay titled The Absence or Transformation
of Transcendence
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127-130 » KERI, KATALIN:

Visual Imprints of Changes in Childhood Imagery
TAMBA RENATO: A TOVISHUZOTOL AZ UTTORO-
KIG. GYERMEKKORTORTENETI IKONOGRAFIAI TA-
NULMANYOK

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.09

The detailed review, which also highlights a large number of

content elements, regards Rendté Tdmba’s multiyear, me-
ticulous, source-based and theoretically fine-tuned work on
the history of childhood iconography as a synthesis of the
author’s exploratory research that provides a mosaic-like yet
highly nuanced picture, while also being readable as a cohe-
rent monograph.

Keywords: worldview-based education; value preferences;
transcendence in education

Keywords: history of childhood; iconography; critical pe-
dagogy
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112-126 » BATANCS, ENIKO:

Self-determination in Kindergarden (3-7 Years)
A survey of sleep and mealtime practices
https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.08

This study examines the extent to which children’s right to
bodily self-determination is respected in Hungarian Kinder-
gardens, focusing on sleep and mealtime routines. An online
survey was conducted in February and March 2026, invol-
ving 1,325 respondents (roughly equal numbers of parents
and preschool professionals). The findings show that manda-
tory rest time is present in 98.8% of Hungarian Kindergar-
dens, and according to 75.3% of respondents, children are
required to lie down for the entire rest period regardless of
whether they are sleepy. Regarding mealtimes, mandatory
tasting is widespread, and nearly 42% of respondents report
that no alternative is offered when a child refuses to eat. The
survey also reveals a significant gap between the experiences of
educators and parents, particularly in assessing the frequency
and severity of stress and resistance related to rest time. Rather
than attributing blame to individual practitioners, the study
identifies systemic patterns and highlights the need for a shift
in professional attitudes: at the levels of institutional le-
adership, professional community, and initial and continuing
teacher education. Examples of good practice demonstrate
that a flexible, child-centred approach is achievable within

conventional preschool settings.

131-134 » KRAICINE SZOKOLY, MARIA:

Volunteering as an Informal Learning "Transit'

Space Toward the Labor Market

D. BABOS ZSUZSANNA: HID AZ ONKENTESSEG ES
A MUNKAEROPIAC KOZOTT — AZ ONKENTESSEG
SZEREPE A TANULAS, A KOMPETENCIAFEJLODES ES
A MUNKAEROPIACI ATMENETEK RENDSZEREBEN

https://doi.org/10.71157 /upsz.2026.09-10.10

The review praises the pioneering nature of the volume;
its focus on knowledge-based volunteering understood as
a learning environment with labor market relevance, as
well as the significance of the empirical research presented
in the volume for understanding the various social and
individual benefits of volunteering.

Kulcsszavak: volunteering; non-formal learning; labor
market
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Szerkesztdi jegyzet

Napsiitéses 6szi id8. Egy vidéki egyetemi vdros barokk f8épiilete ad otthont az akadémiai peda-
gogia elit évenként megrendezett legrangosabb konferencidjanak. A patinds egyetemi helyszinen
lassan gytilekeznek a nyit6 el8addsra is kivdncsi résztvev8k. Legtobbjiik fiatal, tobbségiik valami-
lyen doktori képzésben vesz vagy vett részt a kozelmultban. Majd megjonnek a derékhad képvi-
seldi, akik véllukon viszik egy-egy fels6oktatdsi intézményben az okrtatdsi folyamatok terhét. A
tandcskozdsra érkez8k a kavé, frissitd elfogyasztdsa utdn rdérésen beszivarognak a freskékkal diszi-
tett nagyterembe. Szinte utolséként, de sietdsen megérkeznek az akadémiai és egyetemi tudoma-
nyos élet legjelesebb képviseldi is tanitvdnyaik gytirtijében. A konferencia hivatalos kezdésére mdr
majdnem minden szék megtelik a kb. mdsfélszdz résztvevSt befogadé diszteremben. A nyitdels-
adds magas szinvonalon, nemzetkdzi dimenzidban, de kozérthet8en mutatja be az MI kialakuld-
sdnak folyamatdt, és a méra létrejott, tudomdnyos szempontél mindenképpen ellentmonddsos
helyzetét. Kérdezési lehet8ség nincs, haladni kell a program szerint, igy a kdvésziinetben lehet
csak megtdrgyalni a hallottakat.

Folytatdsként a Pedagdgiai Tudomdnyos Bizottsdg (PTB) nyilvdnos tilése kovetkezik a konyv-
térban, néhdny tucat résztvevdvel. Az elndk tavolléwében az egyik alelndk tartja meg az éves beszé-
molét. Ismerteti, hogy a kordbban megvalasztott Bizottsdg kétéves manddtuma lejart, {gy az el-
mult hénapban a koztestiileti tagok szavazhattak az tjjdalakulé testiiletrdl. Kivetiti a régi és az Uj
bizottsdgi tagok névsordt. Az eltérés alig érzékelhetd. Majd megkdszoni mindenki munkdjdt, és
sajndlkozva emliti, hogy a jogosultaknak csak 32%-a adta le a voksat a bizottsdgi szavazdson, igy
éppen csak meglett az érvényességhez szitkséges 30%. Ezt kovetSen egy prezentdcid keretében
részletesen ismerteti az akadémiai doktori cim megszerzésének megtjulé szakmai-tudomdnyos
standardjait és eljdrdsrendjét. A két napirendi pont ki is tlti a tandcskozdsra szant idékeret kozel
kétharmad részét. Majd a pedagdgiai folydiratok besoroldsa kertil szdba, az ezt vezetd munkabi-
zottsdg elnokének tdvolléwében. A helyettesitd bizottsigi tag roviden ismerti, hogy a két évvel ez-
eléte inditott folyamat tavaly lezdrult. A konkrétumokat lényegében mellézi, a tapasztalatokat il-
letéen az egyetemi kiadok nehézségeire és lehetdségei utal. A program értékelését, folytatdsdt
illet8en leginkabb tandcstalansdgot titkroznek a mondatai. Ezt kévetden ismét az elndkat helyet-
tesitd elnokségi tag ragadja magahoz a szét. A tavalyi konferencia anyagjaibdl késziilt kotet szer-
keszt8jeként biiszkén ismerteti a nyomddbdl frissen megérkezett kotet struknirdjdr és jelentdsé-
gét. Készonetet mond a kiaddsdban kézrem(ikddd szellemi és technikai munkatdrsaknak, és azzal
zérja mondanddjdt, hogy a kotet jelen 1év6 szerzdi, szerkesztdi a szomszédos teremben a tisztelet-
példdnyokat 4t is vehetik.

Mir indultak volna is a jelenlévdk a kotetek begytijeésére, amikor feltettem a kezem, és tiszte-
letleniil megzavartam az emelkedett pillanatot. Megkérdeztem, hogy ezen a férumon hozzd le-
het-e sz6lni, vagy ez csak egyirdnyti tdjékoztatd. Kisebb dobbenet kovette a kérdésemet. Ldtva az
elnok elbizonytalanoddsat, amely a hozzdsz6las varatansigabol kovetkezett, immdr kéredentil, de
erds érzelmi wltéssel kifakadt bel8lem a hénapok éta lefojtott indulat és kesertiség. Azzal a kere-
setlen kritikdval inditottam, hogy a pedagdgiai folydiratokat besorol6 bizottsdg munkdjdt csak
azért nem mindsitem. mert mindsithetetlen. Ettd] a feliitésté]l megfagyott a levegd. Ki ez? Miez a

hang? Mit akar? A dobbenetet kihaszndlva folytattam, hogy alulnézetbdl, t5bb besoroldsra itéle



pedagdgiai lap egyik érintetfjeként miként érzékeltem a folyamatot. Nehezményeztem, hogy az
érintettek szdmdra dtldchatatlan médon, konszenzudlis kritériumrendszer és nyilvdnos visszajelzé-
sek nélkiil — az akadémia szféra nyelvén valid méréeszkdz és reflektivitds nélkiil — ment végbe ez a
kezdetben fejlesztd szdndékinak hirdetett folyamat, amely megitélésem szerint semmibe vette a
tudoményos normakat. Ugy zértam a hozzisz6ldsom, hogy a részleteket majd az iilést kivet
szimpdziumon folytatom. Azt is hozzdtettem, hogy ha nem veszi észre a PTB, hogy nem csak a
tliz koriil [évk szakmai érdekeit volna érdemes képviselnie, akkor a kivetkezd vélasztdson, mdr a
30%-ot sem fogja elérni a szavazdk ardnya, vagyis a Bizottsdg most még meglévd, de billegd jogi
legitimitdsdt is elveszitheti. A débbenet és éretlenkedés pillanatai utdn a jelenlévék 6rommel sza-
badultak ki a fesziileséggel teli helyzetbdl, igyekeztek az ajdndékkdnyvekért.

Révid sziinet utdn megkezd8dott a pedagdgiai sajedrdl szl6 diskurzus, amelyen az elndk
Srommel konstatdlta, hogy tobben maradtak, mint szdmitott rd. Id8kdzben megérkezett a folyé-
iratokat értékeld bizottsdg elndke is, aki természetesen kikérte magdnak a kritikai megjegyzéseim.
Szerinte mindenki kisszonettel tartozik a munkdjukért, mert azt az akadémiai vezetés nyomdsdra
végezték el lelkiismeretesen, tuddsuk legjavdt adva. Még azt is megemlitette, hogy sajdt egyeteme
konyvtdrosait is bevonta a keresd, ellendrzé munkdba. Arrél azonban egy szé sem esett, hogy mi-
ért nem kommunikaltak az érintettekkel a déntési folyamatban. Miért nem tekintették ezt az
elsd nekiveselkedést pilotmunkanak, ahol értelemszertien be van épitve a folyamatba egy dnkor-
rekcids rendszer? Miért csak a lapok miikodésének eljdrdsrendjét vizsgaledk, mikozben a tartal-
muk, olvasottsiguk, az okratdsi rendszerre gyakorolt hatdsuk a litétérbe sem keriile? Miért nem
hoztdk nyilvénossdgra a szempontokhoz tartozd pontozdst, miért nem készitettek nyilvénos, dddt-
hatd, az dsszeférhetetlenséget is szabdlyoz eljarasrendet? Miként lehetett olyan lapot is elbirdlni,
amely nem id6ben téltdtte fel az online kérddivet, és kik és miért tudtak az eljdrds kdzben is kor-
rekcids adatlapot benytjtani — arra hivatkozva példdul, hogy a kordbbit egy titkdrnd tsltoeee fel?

Tobben is hozzészdltak a felvetésekhez. Volt, aki az egész vildgon terjedd mindsitési rendszer
hazai alkalmazdsdnak diszfunkcionalitdsét emelte ki. Mds a hazai mindsitési rendszer kikertilését
javasolta, megint mdsok azt fogalmaztdk meg, hogy az egyetemi/akadémiai lapok nemzetkézi-
esedése magdtdl megoldja a problémdt. Arrdl senki nem ejtett sz6t, hogy mi legyen azokkal a ha-
zai szakmai mihelyekkel, amelyek nemcsak a sziiken vett tudomdnyos keretrendszerben kivanjdk
bemutatni az iskola és a benne dolgozdk/tanuldk életét. Néluk nem az egyetemi rangsorok, a tu-
domdnymetriai adatok, illetve az egyre inkdbb tekintélyelviivé valé akadémiai vilighoz valé al-
kalmazkodas egyéni érdekei jelentik az irdsok meghatdrozé mozgatérugéit. Ok nem a szimosit-
haté, elémenetelszempontd tudomdnyos nyelven kivinndnak tdjékoztatni az iskolai élet
tobbszordsen kudarcos valésdgardl. A kolesdnds on- és kdzbecsapdsokrdl, a tanulds-tanitds ,elbd-
bozasirdl”, a gyerekeket naponta érd kiilonféle zaklatdsokrdl, a tanérdk unalmdrdl és érdekeelesé-
gérél, a pedagdgusok kiégésérdl, az épiiletek, berendezések mindinkdbb diszfunkciondldssa vala-
sardl. Na meg persze, ha van rd méd, a helyi sikeres és gyermekkdzpontt innovaciokdl.

A pedagdgiai tudomdnyos elit, amelynek tagjai nagytuddsu és tisztelhetd személyek, sajndla-
tosan egy olyan nehezen értelmezhetd keretrendszerbe kényszeritette magdt, amelyben — ldtszatra
— kételyek nélkiil nyomkodja billentytizetét, immdr az Ml-re is tdmaszkodva kompildlja Gjabb
tanulmdnnyd kordbbi {rdsait, szdmolja a hivatkozdsokat, és ezeket vdrja el tanitvdnyaitdl. Ami vi-
szont mind jobban nyomaszt, hogy ennek a pedagdgiai elitnek én is alakitdja, részese, kedvezmé-
nyezettje vagyok. De miért is, minek is?

Kaposi Jozsef



»...rendhagyé médon kezdem a tanulmdnyomat, egy személyes torténettel. Villanyt
jottek javitani az iroddnkba. Mikor hallottam, hogy kézelednek a folyosé feldl a szerel6k,
s épp indulni késziiltem, hogy elmenekiiljek e szimomra frusztrdléan idegen tevékenység
el6l, dtadva a terepet a hozzdért6knek, a kollégdm megdllitott. Neki mennie kell, mondta,
de nem szeretné, ha tiresen maradna az iroda, maradjak itt, mert & ldtta, hogy ezek ott
kint a folyosén olyan rossz arcti emberek. Rendben, egyeztem bele lemondéan, és min-
denre készen védrtam, kik lesznek azok a rossz arctak, akiktdl ram rétt feladatomnal fogva
meg kell védenem kedves iroddnk integritisit. Meglepetésemre néhdny szimpatikus,
munkdsruhdba 6ltozott fiatalember lépett be, akik j6 kedéllyel kezdtek neki munkdjuk-
nak. El is beszélgettem veliik — merthogy taldltunk kozos témdt — az internet rejtelmeirdl.
Ok lennének azok? — gondoltam. Mdsok nem jo6ttek... "Rossz arctiakra’ azéta is hidba va-

rok. Azt hiszem, végleg hidba... mert akkor, ott ridobbentem: ’rossz arctiak’ pedig nincse-

nek.

Az elkiiloniilés egyébként is a neveléstudomdny egyik kedvelt narrativdja, melynek
jegyében nyilvan kifogdsolhaté az is, hogy a fenti térténet — gy tlinik — nem a nevelésrdl
sz6l. Nem, a szveg valéban nem a nevelésrél szdl, hanem a 'rossz-arctisdgrol’. Az arc alle-
goridja — mely elvdlaszthatatlanul 6sszek6t8dik a maszkéval — archetipikusan sajdt identi-
tdsunkra, magunk reprezentici6jira, megalkotottsdgdra utal. Mi is az arcunk? Mintha mi
magunk lennénk, minket dbrdzolna, és mégsem. Az arc mint hatdr felszimolja a kiilsé
kornyezet és a belsé vildg polaritdsit. Az arcunk minket jelez, de mindig mdsok olvassak,
s6t irjdk. Mindnydjan arcokat készitiink, masokét, és kordntsem mindegy, hogyan. Torté-
netem a rosszd rajzoldsra, a kirekesztd maszkkészitésre reflekedl. A rossz arcot mi festjitk a
mésikra, a mi értelmezésiink, narrativank rajzolja meg vagy épp torli el. A pedagégia is —
mint minden emberi interakcié — arcokat rajzol és tiikroz vissza hordozéjdra. Kérdés, nem

vesz-e aktivan részt sokszor a rossz arcok felépitésében.”

Mészdros Gyorgy: A ,rossz arciiak” szava: a kritikai pedagdgia kihivdsa
Iskolakultiira, 2005/4., 84-85. o.



