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El6sz6

Kihivasok az oktatasban és nevelésben
a bolcsodétdl a felsooktatasig

A Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat 2025/2. szama a gyermekkort
érint6 problémakorokkel foglalkozik, tobb kiilonleges teriiletet is felsora-
koztatva.

A tanulmdanyok tartalma az olvas6kozonség széles spektrumat vonzza: pe-
dagdgusok, pedagodgusjeldltek, de az egyes tanulmanyokat az érintett sziil6k
is érdeklédéssel forgathatjik. A szdm tematikus része a KOTE-konferencian
keriilt bemutatdsra (a konferencia tobbi eléaddsabdl késziilt tanulményok a
2025/1. szdmban olvashatdk).

Napjainkban a sziil6k el6szeretettel viszik jatékos foglalkozasokra a gyer-
mekeket, ahol megismerkedhetnek egy szamukra még ismeretlen nyelvvel.
Ezt a gyermek jatékosan tanulja, épit a természetes érdeklédésére, beinditva
a tanuldsi mechanizmusokat. Miként lehet batoritani, motivalni a nyelvet
tanulni kezd6$ gyermekeket, milyen médszerek és eszk6zok nytjtanak ehhez
segitséget? Ezzel a témadval foglalkozik az elsé¢ harom tanulmény, amelyek
gyakorlati példakat, tapasztalatokat is megosztanak az érdeklédékkel. Mig a
Lundquist és Lehr paros a gyermekkonyvek helyét és szerepét kutatjak eb-
ben a folyamatban, addig az irds és olvasds tanulasdnak kihivasait ismerteti
Stiirmer idegen nyelvl tanulmdanya, majd a gyakorlat oldalarél ismerhetjiik
meg kollégak véleményét az idegennyelv oktatasinak nehézségeirdl.

A leendd pedagogusjeloltek mentdlis és testi egészségét vizsgalja az evési
magatartason keresztiil német és magyar mintdn Takaré Mildn, eredményei
hangsulyozzdk a prevencié fontossagat, ami megel6zheti a lemorzsolédast a
pedagogusképzésben.

Boddi Zséfia és Jarmi Eva egy sajnos igen aktudlis témara, a bullyingra
vonatkozdéan mutatjak be kérddives felmérésiiket, amelyben pedagéguskép-
zésben részt vevé hallgaték ismertetik gyermekkori élményeiket. Pozsonyi
Ferenc metaanalizisében részletes kitekintést tesz és hangsulyozza e téma
fontossagat.

Kulman Katalin tanulmdnya a 21. szdzadi nevelés kihivasaira keresi a va-
laszt, hasonléan idésikok mentén irédott Dévai Adrienn cikke, aki a mtivé-
szeti nevelés véltozasait mutatja be.

A nevelés és oktatds szerepldi, a gyermekek és pedagégusok mellett fon-
tos szerepet toltenek be a sziilék. Evek 6ta megjelenik kérdésként a sziilék
edukacidjanak, az oktatdsba és nevelésbe valé bevondsianak kérdése. Erre az
érzékeny témadra nyujt ratekintést a Sods Evelin és Podraczky Judit, valamint
Takacsné Szabé Melinda tanulmanya.
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Klein Agnes — Svraka Bernadett

Az inkluziv nevelés napjainkban még sok kérdést vet fel, éppen ezért fon-
tos minden, a témat fékuszaba emel6 tanulmany. A magasabb szint{i integra-
ciés torekvések lehetéséget nytjthatnak a gyermekek egyéni sziikségleteinek
kielégitésére, a fejlesztéséhez sziikséges optimalis személyi és targyi feltéte-
lek biztositasara. Gereben Ferencné a megsegités interdiszciplinaritasat és
a szakmai egylittmiikodés fontossagat hangsulyozza a kompetenciahatarok
betartasa mellett. Bajzath, Darvay, Bereczkiné és Lehmann az ehhez sziik-
séges adaptiv kornyezeteket a koragyermekkori nevelésben és ezek feltétel-
rendszerét ismertetik tanulmanyukban. Biré Rita Zséfia azt mutatja be, hogy
milyen mddszerekkel és eszkozokkel segitik a kisgyermeknevel6k a gyermek
egyéni sajatossagainak és fejlédésének megismerését, annak nyomon kove-
tését és egyéni képességeinek kibontakoztatasat a bolcsddei kornyezetben.

A fejlesztés mddszertana a pedagdégusképzés centralis erétere mar az
6vodapedagogus-képzésben is. Prioritasként kezelik a motoros és nyelvfej-
16dés tamogatasat, err6l Boronkai cikkében egy diskurzuselemzés tapaszta-
latain keresztiil olvashatunk. A hangszinhallas kérdése fontos az iras és olva-
sas tanuldsa sordn, bejosolja az idegen nyelv tanuldsanak sikerességét, ennek
a moédszertani apparatusa rajzolddik ki az dvodas és kisiskolas korosztaly
korében Csontosné Buzds Zsuzsa és Kiss Eleondra tanulmanyéaban. Az évo-
da és iskola atmenete jelends teriilete a pedagégusképzésnek mind a tanitd,
mind pedig az é6vodapedagégus-képzésekben. A gyengéd dtmenet biztosita-
sa alapvet6 érdeke a nevelésben és oktatasban részt vevd szakembereknek,
sziil6knek és gyermekeknek egyarant. Kophazi-Molnar Erzsébet azt vizsgal-
ja tanulmanydban, hogy a kérdéskor hogyan jelenik meg a pedagégusképzés
tanterveiben, mekkora sullyal és milyen tartalommal van jelen azokban.

A folyéirat kovetkez6 hairom tanulmanya a tantargypedagégiak rejtelme-
ibe vezeti az olvasot, hiszen a matematika, kornyezetismeret és torténelmi
jellegli olvasmanyok teriileteit mutatjak be. Egyfel6l a matematikai gondol-
kodas fejlesztésének lehetdségeirdl olvashatunk Szeibert és Szabé tanulma-
nyaban, majd a kornyezetismeret tantargy tartalmi valtozasaiba nyeritink
bepillantdst Homoki Erika irasaban, hogy végiil az Arpad-hazi kirdlylanyok
nyomdokaiba 1épve Gilanyi Magdolna az olvasasértés és torténelem tani-
tasanak moédszereit mutassa be a 21. szazadi gyermekek szamara. Gombos
Norbert tanulmanya a felséfoku tanitoképzés kezdeteirdl ir, végiil Szurdoki
Erzsébet és munkatdrsai A Nemzeti alaptanterv 2020. évi valtoztatdsainak
hatdsa a tanul6k kornyezetismeret-tudasara és -attitidjére cimi tanulmany-
nyal kapcsolatot teremtenek a tanterv és a tantermi oktatas kozott.

A Mihely rovatunkban Klébert Luca ismerteti meg az olvasét egy olyan
gyermekszotarral, amely dialektusban irédott és a Tesz-vesz szétarakhoz ha-
sonldan a képek erejével segit az értésben.

A Szemle rovatban harom recenziét mutatunk be: Gombos Norbert is-
merteti Donath Péter Tanitoképzdk, tandraik, didkjaik az 1945—1949. évi po-
litikai forgdszélben cim(i muivét, majd Vass Regina vezet be Endrédy Orsolya
neveléstorténet témaju mivébe, melynek cime Gyermekkor: interkulturdlis
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Kihivasok az oktatdsban és nevelésben a bolcsédétdl a felsGoktatdsig

és interdiszciplindris kontextusban, végtl Berta Bianka a Pasztor Eniké éltal
szerkesztett mivet (A jdtékrol komolyan — Tanulmdnyok a jdatékkutatds leg-
ujabb eredményeirdl) tarja az érdekl6dé kozonség elé.

A kiadvany szerkeszt6i melegen ajanljak a tanulmanyok megismerését,
valamint hasznos és tartalmas id6toltést kivinnak az olvaséknak.

Klein Agnes és Svraka Bernadett

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat
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Tanulmany

Wollt ihr eine Geschichte horen?
oder
Wie man im frithen Fremdsprachenunter-
richt mit Bilderbiichern Neugier wecken
und Lust auf Sprache vermitteln kann

Lundquist-Mog, Angelika® — Lehr-Ballo, Dorothee?

Abstrakt:

Der Artikel thematisiert die Bedeutung von Bilderbiichern im frithen Fremd-
sprachenunterricht und stellt den Narrativen Ansatz als effektive Methode
zur Sprachvermittlung vor. Die Autorinnen argumentieren, dass authen-
tische Geschichten kindgerechte Sprechanldsse schaffen, Neugier wecken
und ein emotionales Lernumfeld férdern. Nach einer theoretischen Ein-
fihrung werden Kriterien zur Auswahl geeigneter Bilderbiicher vorgestellt
sowie konkrete methodische Anregungen fiir die verschiedenen Phasen des
Lesens einer Geschichte gegeben. Zusitzlich wird das Bilderbuch-Casting
als demokratische Beteiligungsform bei der Buchauswahl beschrieben. Ver-
schiedene Prédsentationsformen wie Kamishibai oder Bilderbuchkino wer-
den erldutert, die das visuelle und sprachliche Verstehen unterstiitzen. Der
Beitrag liefert praxisnahe Impulse und zeigt, wie Geschichten kindzentriert
und differenziert im Unterricht eingesetzt werden konnen.

Schliisselworter:

Bilderbiicher, frither Fremdsprachenunterricht, narrativer Ansatz, Kinder-
literatur, Sprachforderung

Theoretische Grundlagen

Die methodischen Prinzipien fiir den (frithen) Fremdsprachenunterricht
griinden auf Erkenntnissen der Erst- und Fremdsprachenerwerbsforschung
und haben sich im Laufe der Zeit immer wieder verandert. Die Forschungs-
diskussion fithrte zu unterschiedlichen Vermittlungsansitzen mit jeweils vari-

! Universitét Tiibingen; angelika.mog@gmail.com

2 E6tvos Lordnd Universitit Fakultit fur Erzieher- und Grundschullehrerbildung; lehr.dorothee@
tok.elte.huy;
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Wollt ihr eine Geschichte horen?... 9

ierendem Fokus (eine gute Ubersicht dazu bietet Sarvéri, 2022). Mittlerweise
geht man davon aus, dass es mehrere Lernwege gibt, die sich fiir die frithe Ver-
mittlung einer Fremdsprache besonders gut eignen. Dazu gehort das Lernen
mit Musik und Rhythmus, mit Bewegung, durch Spielen, das Lernen mit allen
Sinnen und schliefilich mit Geschichten und Bildern. Im Folgenden wollen wir
kurz auf die theoretische Grundlage des letztgenannten Lernwegs eingehen.

Der Narrative Ansatz: Vom Horen und Sehen zum Verstehen,
Sprechen und Lesen

Kinder auf der ganzen Welt lieben Geschichten. Dieses Phdnomen fiir den
Frithen Fremdsprachenunterricht zu nutzen, ist nicht neu. Der Narrative
Ansatz betont den Einsatz von Geschichten als zentrales Element des Lern-
prozesses. Statt isolierter Vokabeln und Grammatikregeln werden authen-
tische und motivierende Erzahlungen genutzt, um die Fremdsprache auf
natiirliche Weise zu vermitteln. Der Fokus liegt dabei — dhnlich wie beim
Erstsprachenerwerb — auf dem Verstehen und der impliziten Aneignung
der Sprache durch den Kontext der Geschichte. Sprache wird somit nicht
in isolierten Fragmenten, sondern in sinnvollen Zusammenhéngen présen-
tiert (Targonska & Jakosz, 2024). Zahlreiche Publikationen iiber den Narra-
tiven Ansatz im Fremdsprachenunterricht liegen vor (vgl. dazu Gladysz &
Gladysz, 2021). Es gab und gibt Lehrwerke fiir den frithen DaF-Unterricht,
die den Narrativen Ansatz konzeptionell aufgegriffen und umgesetzt haben
(z.B. Bdrenspafs® oder aktuell erschienen Die Miniprofis®).

Daneben existiert eine Reihe von Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdspra-
che, die zwar Geschichten beinhalten, jedoch hauptséchlich die Vermittlung
von Wortschatz und grammatischen Strukturen zum Ziel haben. Dement-
sprechend wirken die Geschichten teilweise konstruiert und leblos, da die
Sprache in der Regel nicht authentisch ist. Wir pladieren ausdriicklich dafiir,
im Unterricht mit solchen Geschichten zu arbeiten, die spannend, lustig und
kindgerecht sind, iiber einen echten Plot verfiigen sowie glaubwiirdige Cha-
raktere mit unterschiedlichen Personlichkeitsmerkmalen prisentieren, die
die Moglichkeit der Identifikation bieten.

Lehrwerk oder Bilderbuch?

Die Frage, ob mit einem Lehrwerk oder einem Bilder-/ Geschichtenbuch un-
terrichtet werden sollte, erfordert als Antwort kein Entweder — Oder. Beide
Formate haben ihren eigenen Stellenwert. Gut konzipierte Lehrwerke haben
den Vorteil, dass alle Schritte fiir den Unterricht durchdacht sind und sie von
der Lehrkraft ohne viel Vorbereitung eingesetzt werden konnen. Dariiber

? Medo, M.M. & Schneider, G. (2001). Bdrenspafs. Gilde Verlag.

* Lundquist-Mog, A. & Bachtsevanidis, V. (2023). Die Miniprofis 1. Ernst Klett Verlag und
Lundquist-Mog, A., Pilaski, A. & Lehr-Ball6, D. (2024). Die Miniprofis 2. Ernst Klett Verlag.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



10 Lundquist-Mog, Angelika — Lehr-Ballé, Dorothee

hinaus werden die Geschichten in den Audioaufnahmen von professionel-
len Sprecher*innen mit korrekter Aussprache und authentischer Intonation
wiedergegeben, was fiir Lehrkrifte im nicht-deutschsprachigen Ausland si-
cherlich sehr hilfreich ist.

Trotzdem plddieren wir dafiir, zusdtzlich zum Lehrwerk auch Bilder-
biicher aus den Zielsprachenlédndern einzusetzen. Diese sind unabhingig
von Stoftverteilungsplidnen (und damit der strukturierten Vermittlung von
Wortschatz und grammatischen Strukturen) und verfolgen in erster Linie
das Ziel, Lesefreude und Lust auf die fremde Sprache zu wecken. O’Sullivan
& Rosler (2013) verweisen in ihrer Argumentation fiir den Einsatz von Kin-
der- und Jugendliteratur im Fremdsprachenunterricht ausdriicklich auf die
unterschiedliche Funktion von Lehrwerk und authentischer Literatur.

Im Folgenden nennen wir einige Griinde, die fiir den Einsatz von Bilder-
biichern aus dem Zielsprachenland sprechen:

+ Gute Biicher sind authentische Materialien, die literarisch-ésthetisch
wertvoll sind.

« Die Sprache ist nicht konstruiert und ermoglicht ein ,Sprachbad®, in das
die Kinder eintauchen konnen.

+ Invielen Bilderbiichern wird direkt oder indirekt auch landeskundliches
Wissen tiber die andere Kultur weitergegeben.

+ Gute Geschichten sprechen Kinder emotional an und wecken ihre Neu-
gier — zwei wichtige Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen.

+ Gute Bilderbiicher férdern die Empathiefdhigkeit und bieten den Kin-
dern die Moglichkeit, sich mit den Figuren zu identifizieren.

+ Geschichten fithren auf natiirliche Weise dazu, die jungen Zuhorer*innen
einzubeziehen. Sie bieten viele Sprechanlédsse und Moglichkeiten — je nach
Sprachniveau der Kinder — sich iiber die Bilder, den Text, den Verlauf der
Geschichte beim und nach dem Lesen auszutauschen. Dies ist vergleich-
bar mit dem Vorlesen / Erzédhlen von Geschichten zwischen Eltern und
Kindern. Der Sinn der Geschichte wird so gemeinsam im Austausch kons-
truiert (Ko-Konstruktion, vgl. dazu Lundquist-Mog & Widlok, 2015, p. 28).

« Das Erzdhlen / Vorlesen von Bilderbiichern bietet mehrere Méglichkeiten
der Differenzierung. So kann beispielsweise der Text dem Sprachniveau der
Kinder angepasst werden oder die Lehrkraft kann entscheiden, inwieweit
oder wie intensiv sie die Bilder der Geschichte beim Erzédhlen mit einbezieht.

Auswahlkriterien
— Wie entscheidet man sich fiir ein passendes Buch?

Bei der Auswahl eines passenden Buches konnen mehrere Kriterien eine
Rolle spielen, die sich auf den Inhalt, die Bildgestaltung oder die Erzdhl-
weise beziehen. Fiir nicht-muttersprachliche Kinder spielt immer auch das
sprachliche Niveau der Zielgruppe eine wichtige Rolle. Im Folgenden wollen

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Wollt ihr eine Geschichte horen?... 1

wir zunéchst einige wichtige Auswahlkriterien vorstellen. Hinzu kommt ein
Vorschlag, wie sich die Kinder in einem demokratischen Auswahlverfahren
gemeinsam fiir ein Buch entscheiden konnen. Schliefdlich méchten wir Th-
nen einige Impulse fiir die mogliche Prasentation eines Bilderbuchs geben.

Auswahlkriterien fiir die Lehrkraft

Geeignete Bilderbiicher fiir die Kinder auszuwihlen, die Deutsch als Fremd-
sprache lernen, ist eine Herausforderung. Wahrscheinlich konnen Sie nicht
alle Kriterien berticksichtigen, die hier aufgelistet sind. Wichtig ist vor allem,
dass Sie selbst die Biicher mogen, und dass Sie die Sprache eventuell an ihre
Zielgruppe anpassen, z.B. Sitze kiirzen oder Wortschatz vereinfachen. Dabei
kann der Einsatz von Kiinstlicher Intelligenz (KI) hilfreich sein. Die Bedeutung
vieler Worter und Ausdriicke kann man tiber Gestik, Mimik und Realien er-
klaren. Einzelne, vor allem abstrakte Worter, kann man natiirlich auch iiber-
setzen. Allgemein gilt, dass eine Geschichte spannend, humorvoll, emotional
ansprechend und altersgerecht sein sollte. Nachfolgend stellen wir Ihnen eini-
ge konkrete Kriterien vor, die bei der Auswahl eine Rolle spielen konnen:

+ Wiaébhlen Sie Biicher mit kindgerechten Themen, wie Freundschaft, Fami-
lie, Gefiihle, Tiere, Magisches oder Detektivgeschichten.

. Uberlegen Sie, ob es interessante Charaktere gibt, mit denen die Kinder
sich identifizieren konnen.

+ Wihlen Sie moglichst aktuellere Bilderbiicher aus D-A-CH wegen der
darin enthaltenen zeitgemé@fien landeskundlichen Informationen.

+ Suchen Sie fiir den Fremdsprachenunterricht unbedingt Biicher, in denen
die Bilder das wiedergeben, was im Text steht. Als Faustregel gilt: Bild = Text.

+ Wibhlen Sie Biicher, die sowohl Jungen als auch Médchen ansprechen.

« Empfehlenswert sind Biicher, die kurze Texte, kurze Sétze und Dialoge
enthalten.

« Falls Sie sich fiir einen anspruchsvolleren Text entscheiden, miissen die
Kinder nicht jedes Wort, aber den Text moglichst global verstehen.

+ Vermeiden Sie Biicher, in denen Ironie und Sprachspielereien vorkom-
men, die die Kinder nicht verstehen bzw. nicht nachvollziehen konnen.

. Uberlegen Sie, ob das Buch Moglichkeiten bietet, im Anschluss an das
Lesen damit handlungsorientiert und spielerisch (zum Beispiel durch
Nachspielen) weiterzuarbeiten.

Am Ende dieses Beitrags finden Sie einige Bilderbiicher, die sich unserer
Meinung nach fiir den Deutschunterricht mit Kindern im Alter zwischen 5
und 9 Jahren eignen.

Kinder wiihlen selbst: Bilderbuch-Casting

Eine spannende Alternative fiir eine Buchauswahl kann ein Bilderbuch-Cas-
ting sein. Castings sind aus der Unterhaltungsbranche bekannt: ein Super-
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star, z.B. fiir den besten Song, wird gesucht und von einer Jury gewéhlt. Beim
Buch-Casting trifft die Lehrperson eine Vorauswahl von drei Bilderbiichern
(nach den oben beschriebenen Kriterien), sie selbst ist aber nicht Teil der
Jury, sondern die Expert*innen sind die Kinder. Sie bewerten und wéhlen ihr
personliches Lieblingsbuch in drei Runden.

Fiir die Bewertungs-Runden der Kinder-Jury gibt es verschiedene Kate-
gorien, z.B. Titel bzw. Name des Buches, Klappentext (die Inhaltszusam-
menfassung auf der Riickseite des Buches), der erste Satz oder der Beginn
des Bilderbuchs oder das Coverbild (das Bild vorne auf dem Umschlag). Die
Kinder stimmen ab, indem sie die Nummer ihrer Wahl hochhalten. Gemein-
sam mit der Lehrperson zdhlen die Kinder die Punkte jeder Kategorie zu-
sammen. Das Gewinnerbuch wird gefeiert und vorgelesen.

Ziel dieses Vorgehens ist es, neugierig auf die Biicher zu machen und
die Kinder zum Lesen zu motivieren. Dariiber hinaus erleben Kinder, dass
ihre Meinung zahlt, denn sie entscheiden gemeinsam, was gelesen wird. So-
wohl die Kinder als auch die Lehrperson miissen die Mehrheitsentscheidung
akzeptieren. Ein Bilderbuch-Casting ist damit auch gelebte Demokratie im
Klassenzimmer. Im Nachfolgenden beschreiben wir kurz die Vorgehenswei-
se bei einem Bilderbuch-Casting.

Vorbereitung: Schlagen Sie die drei ausgewahlten Biicher in Zeitungs-/
Packpapier ein und schreiben Sie jeweils eine Nummer auf jedes Buch. Be-
reiten Sie einen Abstimmungszettel mit den Buchnummern und den ge-
wihlten Kategorien vor:

Abb. 1
Zettel zur Abstimmung fiir das Bilderbuchcasting

Welches Buch gewinnt?

Titel Klappentext | Buchcover
Buch Nr. 1. Runde 2. Runde 3. Runde Gesamtpunkte:
1
2
3

Durchfiithrung: Je nachdem, fiir welche Kategorien Sie sich entschieden ha-
ben, stellen Sie diese nacheinander vor. Im Fall des hier vorgestellten Ab-
stimmungszettels lesen Sie in der ersten Runde den Titel des Bilderbuches
vor. Die Kinder stimmen per Hand ab, welcher Titel ihnen am besten gefillt.
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Notieren Sie die Stimmenzahlen fiir jedes Buch. In der zweiten Runde lesen
Sie die Klappentexte vor, die Kinder stimmen wieder ab und Sie notieren das
Ergebnis. In der dritten und letzten Runde bewerten die Kinder das Cover
des Bilderbuches. Dazu entfernen die Kinder das Zeitungspapier, das um die
Bilderbiicher gewickelt ist. Als Alternative konnen Sie auch nur die Cover-
bilder (ohne den Buchtitel) kopieren. Auch jetzt werden die Stimmen wieder
gezihlt und notiert. SchliefSlich werden die Punkte zusammengerechnet und
das Gewinner-Buch préamiert (zum Beispiel mit einer Krone aus Pappe). Fiir
die Preisverleihung kénnen Sie z.B. mit Kisten ein Siegerpodest bauen:

Abb. 2
Siegerehrung (Foto: A. Lundquist-Mog privat)

i

Wenn Sie das Bilderbuch-Casting im DaF-Unterricht durchfiihren, ist na-
tlrlich immer die Niveaustufe Ihrer Zielgruppe ausschlaggebend und die
Vorgehensweise muss eventuell angepasst werden. Stellen Sie z.B. sicher,
dass die Kinder den Klappentext und den Titel verstehen. Den Klappentext
konnen Sie, wenn nétig, vereinfachen oder auch den Titel iibersetzen. Wenn
das Gewinner-Buch présentiert und gefeiert wurde, kann es losgehen: Das
Buch wird vorgelesen.

Auswahl des Mediums

Fiir die Prédsentation des Bilderbuchs stehen mehrere Moglichkeiten zur
Auswahl. Das Bilderbuch im Original vorzulesen, kann ein literarisches und
asthetisches Vergniigen sein. Die Illustrationen sind, wenn sie gelungen sind,
ansprechend und jedes Umblattern ist spannend. Allerdings eignet sich das
zumeist kleine Format eines Bilderbuchs nicht gut fiir grofie Gruppen. Hin-
zu kommt, dass die Lehrperson beim Vorlesen selbst ins Buch schauen muss
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(sofern sie den Text nicht auswendig gelernt hat). Da — wie oben beschrieben
— der Text und die Bilder eine Einheit bilden und die Visualisierungen beim
Verstehen helfen, ist es wichtig, dass die Kinder — parallel zum Horen — auch
die Bilder sehen. In diesem Fall konnen andere Formen der Prasentation, wie
z.B. das Klappbilderbuch, das Kamishibai-Theater oder das Bilderbuchkino
eine gute Alternative sein.

Klapp- oder Kniebilderbiicher sind selbst hergestellte Bilderbiicher mit
einer Spiralbindung und lassen sich wie ein Kalender umbldttern. Die Kin-
der sitzen im Halbkreis vor dem Buch und sehen nur die Bilder, wahrend
der dazugehorige Text auf der Riickseite nur fiir die Lehrperson sichtbar ist.
Das Buch steht neben der Lehrperson auf dem Tisch oder sie hat es — wie der
Name schon sagt — auf ihren Knien platziert.

Abb. 3

Selbst hergestelites Klappbilderbuch (Original: Miiller, H. (1997): Bérenfreunde.
Hamburg: Carlsen Verlag GmbH.)
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Das Kamishibai-Theater stammt urspriinglich aus Japan und besteht in der
Regel aus einem stabilen Holzrahmen, in dem die grof3formatigen Bilder
(meist DIN A3) eines Bilderbuchs der Reihe nach beim Erzdhlen herausge-
zogen werden.® Das Theater steht auf einer Erhéhung (z.B. auf einem Stuhl
oder Tisch), so dass alle es gut sehen konnen. Das Original-Bilderbuch kann
als Hilfe fiir die Lehrperson daneben liegen. Wenn man die Bilder nicht selbst
fiir das Kamishibai herstellen mochte, kann man sie auch zum Teil kaufen.
Das Klapp- oder Kniebilderbuch und das Kamishibai-Theater haben den
Vorteil, dass die erzahlende Person den Text vermitteln und gleichzeitig den
Blickkontakt mit den Kindern halten kann. Dabei sind die Hande frei, um auf
Bildausschnitte zu zeigen oder um den Text mit Mimik, Gestik und Stimme

5 Genauere Informationen und praktische Tipps zum Einsatz von Kamishibais finden Sie z.B.
unter https://www.mein-kamishibai.de/kamishibai-was-ist-das.
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zu unterstiitzen. Beide Formen regen nicht nur das Zuhoren, sondern auch
die Interaktion und die Vorstellungskraft an und férdern auf natiirliche Wei-
se die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder.

Viele Verlage bieten inzwischen zusitzlich zu ihren Bilderbuchangebo-
ten ein meist kostenfreies Bilderbuchkino® an. So konnen die Bilder zur
Geschichte grofiflichig an die Wand projiziert werden. Die Kinder sind in
der Regel fasziniert von diesem Medium und tauchen oft voll und ganz in
die Bilder und die erzahlte Geschichte ein. Ein dhnlicher Effekt wird erzielt,
wenn die Bilder eines Bilderbuchs z.B. in eine Powerpoint-Prisentation ko-
piert und wéhrend des Erzéhlens prasentiert werden. Was den Kindern so
gut gefillt, hat jedoch auch Nachteile: Durch den reduzierten Fokus auf die
Bilder konnen andere Formen, die das Verstehen unterstiitzen (Mimik, Ges-
tik, das Zeigen einzelner Gegensténde), schwerer eingesetzt werden. Dies ist
jedoch moglich, wenn die erzdhlende Person neben dem Bildschirm / der
Wand — den Kindern zugewandt — steht. Auch dabei gilt, dass sie die Ge-
schichte sehr gut kennen muss, um nicht auf den Text angewiesen zu sein.
Natiirlich ist es auch moglich, das Bilderbuchkino zunichst einmal ohne
weitere Verstehenshilfen zu zeigen und so die Kinder ein Sprachbad nehmen
zu lassen. Anschliefiend kann — gegebenenfalls auch in der Muttersprache —
besprochen werden, was die Kinder verstanden haben. Bei fortgeschrittenen
Lernenden oder sprachlich sehr einfachen Geschichten ist diese Vorgehens-
weise gut durchfiithrbar.

Phasen der Arbeit mit einem Bilderbuch

Die Arbeit mit einem Bilderbuch muss gut vorbereitet und methodisch auf-
bereitet werden. Wir stellen Ihnen nun einige wichtige Grundlagen fiir die
Phasen vor dem Lesen, wéihrend des Lesens und nach dem Lesen vor und
geben einige methodische Anregungen.

Vor dem Lesen/Erzéihlen

Um die Neugier der Kinder zu wecken, sie zu motivieren, Spannung aufzu-
bauen und einen personlich-emotionalen Bezug zu schaffen, ist es sinnvoll,
die Geschichte vor dem Lesen vorzuentlasten. Gleichzeitig wird dadurch
das Vorwissen der Kinder aktiviert, was ihnen hilft, sich auch sprachlich auf
die Geschichte einzustellen. Als Vorentlastung konnen Sie einige wichtige
Worter der Geschichte (Schliisselworter) einfithren, die fiir das Verstehen
wichtig sind und sich eventuell nicht aus den Bildern erschliefien lassen. Sie
konnen z.B.

+ Gegenstidnde, die im Text vorkommen, in einem Stofftdschchen verste-
cken. Reihum ertastet dann jedes Kind die Dinge. Bei der Geschichte
»Barenfreunde” wiren das zum Beispiel ein kleiner Teddybar, eine Son-

¢ Beispiele finden Sie beim Carlsen Verlag (https://www.carlsen.de/kita/bilderbuchkino) oder
bei der Verlagsgruppe Oetinger (https://www.oetinger.de/schule/bilderbuchkino).
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nenbrille, ein Kamm, ... . Dann durfen Kinder, die die Worter kennen,
sagen, was in der Tasche ist — gegebenenfalls auch in der Muttersprache.
Zeigen Sie die Gegenstinde am Ende, nennen Sie die Worter und lassen
Sie sie von den Kindern nachsprechen. Diese Art von Kim-Spielen macht
den Kindern Spaf$ und fordert durch den Einsatz mehrerer Sinne das
Wortschatzlernen. Je nach Inhalt der Geschichte konnen auch andere
Sinne angesprochen werden, z.B. wenn die Kinder an einer Tiite riechen,
in der etwas Essbares aus der Geschichte versteckt ist oder wenn sie ein
Gerdusch horen, das fiir die Geschichte wichtig ist.

« Auch einfache Ritsel, bei denen sich die Kinder im Klassenraum bewe-
gen konnen, erhohen die Spannung und sind motivierende Einstiegsak-
tivitaten. So konnen Sie z.B. Gegenstidnde / Personen aus der Geschichte
oder die Puzzle-Teile des Covers im Raum verstecken. Die Kinder diir-
fen diese dann suchen und die Worter werden gemeinsam besprochen.
Beim Vorlesen halten die Kinder dann jeweils ein Bild hoch, sobald es in
der Geschichte vorkommt. Die Puzzle-Teile des Coverbildes setzen die
Kinder gemeinsam vor dem Lesen zusammen und sie besprechen, was
auf dem Bild zu sehen ist, welche Assoziationen die Kinder dazu haben
u.s.w.

+ Beim Betrachten des Bilderbuch-Covers oder auch anderer Bilder aus
dem Buch werden die Kinder auf jeden Fall Vermutungen zum Inhalt
des Buches haben. Wenn sie diese sprachlich in der Fremdsprache noch
nicht ausdriicken konnen, gibt es immer die Moglichkeit, auf die Mutter-
sprache zuriickzugreifen.

Abhidngig vom Sprachniveau der Kinder konnen Sie bei diesen Einstiegs-
aktivitidten einfache, gezielte W-Fragen stellen (Wo spielt die Geschichte?
Welche Personen / Tiere ...kommen in der Geschichte vor? u.s.w.). Versu-
chen Sie auch, einen emotionalen Zugang zum Thema herzustellen, indem
Sie zum Beispiel die Kinder nach eigenen Erfahrungen oder Bezugspunkten
fragen.

Wéihrend des Lesens (zuhoéren, verstehen, mitmachen)

Das Vorlesen des Bilderbuchs konnen Sie unterschiedlich gestalten. Wichtig
ist, dass Sie die Kinder so einbeziehen, dass sie sich von der Geschichte per-
sonlich und emotional angesprochen fithlen. Grundsitzlich gibt es zwei me-
thodische Herangehensweisen beim Vorlesen eines Buches: Eine Moglich-
keit ist, die Geschichte ohne Unterbrechung vorzulesen und das Verstehen
durch Mimik und Gestik, das Spielen mit der Stimme und das Zeigen auf
die Bilder zu unterstiitzen. Eine andere Moglichkeit bietet das sog. Dialo-
gische Lesen. Dabei liegt der Fokus ,[...] weniger auf der reinen Vermittlung
einer Geschichte, sondern vielmehr auf der Kommunikation zwischen Kind
und erwachsener Person!” (Kappeler Suter et al., p. 2) Dabei werden Bei-
triage des Kindes (Zurufe, non-verbale Reaktionen) aufgenommen, eventuell
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versprachlicht und in die Geschichte eingebaut. Mit nicht-muttersprachli-
chen Kindern muss diese Methode an das Sprachniveau der Zielgruppe an-
gepasst werden — wenn ein Kind beispielsweise etwas in der Muttersprache
sagt, kann diese Aulerung aufgegriffen und iibersetzt werden. Auch non-
verbale Reaktionen (z.B. wenn die Kinder Erstaunen zeigen, lachen u.s.w.)
werden aufgegriffen und versprachlicht. Das verlangt allerdings auch eine
hohe Sprachkompetenz der erzdhlenden Lehrperson, denn sie muss spontan
sprachlich reagieren und dies in das Erzdhlen der Geschichte einflechten.
Welche der beiden Methoden letztendlich zum Einsatz kommt, hdngt da-
mit sowohl vom Sprachniveau der Zielgruppe, den sprachlichen Kompeten-
zen der Lehrperson, aber auch vom Ziel ab, was die Lehrperson mit dem
Erzédhlen der Geschichte verwirklichen méchte. Fiir die jungen Lernenden,
die ganz am Anfang des Spracherwerbs stehen, also iiber einen begrenzten
Wortschatz verfiigen, ist es sicher eine schone Erfahrung, zunédchst einmal
in die Geschichte einzutauchen - ein Sprachbad zu nehmen, die Charaktere
kennenzulernen, sich emotional ansprechen zu lassen. Wenn die Bilder —
wie oben beschrieben — auch die Geschichte erzihlen, wird den Kindern das
Verstehen nicht schwerfallen. Im Folgenden stellen wir zusammenfassend
einige Methoden vor, die das Verstehen unterstiitzen:

o Arbeiten Sie mit Mimik, Gestik und Stimme, um Inhalte zu verdeutli-
chen. Modellieren Sie dabei auf Ihre personliche Art die Emotionen und
Charaktere.

+ Zeigen Sie auf die entsprechenden Bildausschnitte / Gegenstiande, um
den Zusammenhang Wortschatz und Bild zu verdeutlichen.

+ Lassen Sie einzelne Worter im Chor emotional nachsprechen, z.B. Inter-
jektionen oder Ausrufe, die im Text vorkommen (,Super!*) oder repetiti-
ve Worter, Phrasen oder Satzstrukturen.

« Fiir die bessere Vernetzung von neuem Wortschatz im Gehirn ist mehr-
kanaliges Lernen hilfreich. Nutzen Sie Stellen, an denen sich die Kinder
bewegen konnen, z.B. wenn in einem Buch bewegte Handlungen be-
schrieben werden.

+ Einzelne Gegenstidnde / Bilder, die in der Geschichte vorkommen und
die Sie vielleicht zur Vorentlastung schon eingefiihrt haben, sollen die
Kinder wiahrend des Horens an der entsprechenden Stelle im Buch hoch-
halten.

Wenn das Buch ein weiteres Mal oder zu einem spéteren Zeitpunkt noch
einmal vorgelesen wird, kann das dialogische Lesen z.B. in Form von Fra-
gen wihrend des Vorlesens eine grofiere Rolle bekommen. Gerade beim
frithen Fremdsprachenlernen ist das eine gute Art der Binnendifferenzie-
rung. Fragen in der Fremdsprache zu verstehen und darauf zu antworten,
ist eine wichtige Kompetenz, die aber schrittweise entwickelt werden muss.
Nicht allen Kindern wird dies gleichermafien gut gelingen oder leichtfallen.
Wichtig ist, den Kindern dabei Zeit zu lassen (vgl. dazu auch die Entwick-
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lungsphase der silent period, beschrieben in Lundquist-Mog & Widlok, p.
27). Auch Kinder, die sich noch nicht trauen, etwas zu sagen oder vielleicht
noch nicht iiber die sprachlichen Mittel dafiir verfiigen, sind durchaus in
der Lage, mit den oben beschriebenen Methoden den Text zu verstehen und
emotional beteiligt zu sein.

Nach dem Lesen

Nach dem (eventuell auch mehrmaligen) Lesen der Geschichte gibt es eine
Anzahl von Moéglichkeiten, wie man damit weiterarbeiten kann. Die meisten
der hier vorgestellten Aktivititen kann man so variieren, dass sie dem Lern-
niveau der jeweiligen Zielgruppe entsprechen oder auch Moglichkeiten der
Differenzierung innerhalb einer Lerngruppe bieten. Nachfolgend mochten
wir Thnen eine Auswahl von méglichen Aktivitdten vorstellen, die sich ent-
weder auf die Textebene, die Bildebene oder eine Kombination von beiden
beziehen. AufSerdem konnen dabei unterschiedliche Kompetenzen, Sprach-
fertigkeiten (Horen, Lesen, Schreiben, Sprechen) und die Erweiterung von
Wortschatz entwickelt und gefordert werden.

+ Ordnen: Die Kinder bekommen die Bilder der Geschichte und ordnen
diese in der Reihenfolge ihres Vorkommens in der Geschichte.

o Textrekonstruktion: Kleinere Texteinheiten zu den Bildern werden re-
konstruiert. Abhdngig vom Sprachniveau konnen einzelne Worter, ein-
fache oder komplexere Sitze zu den Bildern ergdnzt werden.

¢ Bilder gestalten: Umgekehrt konnen die Kinder ihre eigenen Bilder zu
ausgewdhlten Sdtzen oder auch einer vereinfachten Textzusammenfas-
sung gestalten.

+ Buchstabenschlange: Schliisselsatze / Satze aus dem Text, die wiederholt
vorkommen, werden als Buchstabenschlange présentiert. Die Kinder
miissen die Wortgrenzen erkennen und die Satze rekonstruieren.

o+ Sprechblasen: Einzelne ausgewihlte Bilder aus dem Buch konnen mit
Sprechblasen versehen werden, die die Kinder mit wortlicher Rede (In-
terjektionen, einzelne Worter, einfache bis komplexere Sétze) ausfiillen.

Einige kreativere Aktivitdten sind zum Beispiel:

+ Szenische Darstellungen, z.B. Standbilder: Die Kinder stellen die einzel-
nen Bilder oder einzelne Situation aus dem Buch nach. Sie bewegen sich
dabei nicht, sie sind ,eingefroren” oder Statuen. Die anderen Kinder ra-
ten, welche Szene / welches Bild nachgestellt wird.

» Mit alteren Kindern konnen einfache Interviews mit den Charakteren
der Geschichte gefithrt werden (,Wer bist du? Wie heifit du? Warum bist
du ... (traurig / frohlich)?“). Nach der Vorbereitungsphase werden diese
in der Gruppe prasentiert.

¢ Nachspielen: Die Kinder sind Schauspieler*innen und spielen ausgewéhl-
te Szenen aus dem Buch nach. Sie kdnnen auch andere Figuren (Koch-

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Wollt ihr eine Geschichte horen?... 19

loffelfiguren, Handpuppen, Schattentheater — Puppen, Sockenpuppen,
Naturmaterialien...) spielen lassen.

Kinder gestalten in Kleingruppen eine Lesekiste’: eine Kiste, z.B.
ein leerer Schuhkarton, wird als ,,Bithne* benutzt und mit wichti-
gen Gegenstianden / Figuren, die im Text vorkommen, gestaltet. Auch
die Kiste selbst wird innen und auf3en schén dekoriert und dann der
Gruppe présentiert.

Die Kinder konnen ihr eigenes Bilderbuch zur Geschichte herstellen: da-
fiir gestalten sie die Bilder fiir ein Klappbilderbuch oder ein Kamishibai-
Theater. Eine Variante ware auch, die Geschichte dafiir weiterzuerzihlen
oder ein anderes Ende zu erfinden.

Altere Kinder, die gut mit dem Smartphone oder Tablet umgehen kon-
nen, haben die Moglichkeit, ein Legevideo / einen Stop-Motion-Film®
zum Buch erstellen: die Kinder zeichnen Figuren, Gegenstidnde aus dem
Buch nach, tiberlegen sich einen kurzen Text dazu (Variante: der Text
wird von der Lehrperson vorgegeben) und drehen mit Hilfe eines mobi-
len Endgerits einen kleinen Film zum Inhalt des Buches.

Empfohlene Biicher

Der Biichermarkt fiir deutsche Kinderbiicher ist riesig. Wir haben Thnen
Kriterien vorgestellt, anhand derer Sie sich fiir ein Buch fiir eine DaF-Klasse
in der Primarstufe entscheiden konnen. Um Ihnen die Auswahl jedoch ein
wenig zu erleichtern oder verkiirzen, schlagen wir Ihnen im Folgenden eini-
ge Biicher vor, die sich in der Praxis bewdhrt haben und die sich aufgrund
ihrer Text- und Bildqualitét fiir die Arbeit auch mit nicht — muttersprach-
lichen Kindern eignen:

.

Elizabeth Shaw: Der kleine Angsthase (Beltz/Der Kinderbuchverlag,
2010)

Martin Baltscheit: Die Geschichte vom Lowen, der nicht schreiben
konnte (Beltz & Gelberg, 2008)

Axel Scheffler/Julia Donaldson: Mein Haus ist zu eng und zu klein (Beltz
&Gelberg, 2013)

Hildegard Miiller: Barenfreunde (Carlsen Verlag GmbH, 1997, 2006)
Antje Damm: Der Besuch (Moritz Verlag, 2015)

Constanze Schargan: Die Anderen (Sellier Verlag, 1992), auch als Kamis-
hibai Version (Don Bosco Verlag)

7 Néhere Informationen zur Methode finden Sie z.B. hier: https://www.lesefoerderung.de/
schule/unterrichtsmethoden/lesekisten/

8 Néhere Informationen zur Methode: https://lehrerweb.wien/praxis/praxis-ideen/idea/66?c
Hash=49fcc3d6f4d48593d13f26eb25b49a3e
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Zusammenfassung / Fazit

Die Arbeit mit Geschichten im frithen Fremdsprachenunterricht ist aus vie-
lerlei Hinsicht lohnenswert. Kinder lieben Geschichten und konnen damit
auch im Unterricht motiviert werden, da die Beschaftigung mit einem Bil-
derbuch etwas Besonderes ist, etwas, was aus dem (Unterrichts-) Rahmen
fallt. Die Biicher bieten eine authentische, deutsche Alltagssprache und so-
mit die Moglichkeit den Kindern natiirlichen, kindgerechten Sprachinput zu
geben. Die Geschichten beinhalten vielseitige Hor- und Sprechanldsse und
einen grofSen Spielraum fiir unterschiedlichste, differenzierende Aktivitdten
bei der Beschiftigung mit deren Inhalt und Bildern. Wir hoffen, Thnen fiir
die Buchauswahl und die Arbeit mit Bilderbiichern in der Primarstufe einige
interessante und praktische Impulse gegeben zu haben und wiinschen Ihnen
viel Spafl und Erfolg fiir dieses spannende Abenteuer!
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'The acquisition of written language
within a second language

Challenges and support opportunities in written
language acquisition of multilingual children using
German as a second language

Stiirmer, Verena

Abstract:

The acquisition of written language in a second language presents unique
challenges for multilingual children, and children with migrant backgrounds
who often struggle with reading competence due to limited proficiency
in the majority language and varying degrees of support. These children
face various specific phonetic, semantic, syntactic, and grammatical
challenges during literacy acquisition, including difficulties with phoneme
discrimination, vocabulary gaps, and complex sentence structures. To
provide targeted support, it is essential to recognize the individual needs of
multilingual learners. This includes integrating their first language into the
learning process, utilizing digital media for phonetic practice, and fostering
a positive learning environment. By addressing these challenges and
implementing effective support mechanisms, educators can enhance the
literary acquisition process for multilingual children, ultimately promoting
their academic success and integration within both the educational system
and society.

Keywords:

acquisition of written language, individual needs, multilingual children,
German as a second language, reading competence

Introduction and Definitions

Elementary schools, as institutions for all children, reflect social reality of
modern societies in their diversity. In such an educational setting, one can
find children with very heterogeneous learning conditions and various social
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backgrounds, including students whose first language does not correspond
to the language of the majority. These children face the challenge of acquiring
written language, which is one of the key tasks in early grades, while not yet
fully mastering the language itself.

National and international studies repeatedly indicate that educational
success of students is not only related to their individual cognitive skills
but also significantly influenced by their social and potentially migrant
background (Berkemeyer et al., 2017; Stanat et al., 2022). Naturally, the
group of children with a migrant background is very heterogeneous, and
students bring a wide range of learning conditions, prior knowledge, skills,
and personalities to school. Empirical results from international educational
studies show that children from socially disadvantaged families, as well as
children who do not frequently or not at all speak the majority language of the
respective country at home, represent a group with special needs regarding
reading competence (Stubbe et al., 2023). This applies especially when the
migration background is coupled with low socioeconomic status (Wendt et
al., 2020). A significant part of the competency differences between students
with and without migrant background can be explained by socioeconomic
status (Wendt & Schwippert, 2012; Wendt et al., 2017). In Germany both
social and migrant-related disparities have intensified in recent years in
school performance studies for elementary school-aged children (Ludewig
et al,, 2022; Stanat et al,, 2022) as well as for older students (OECD, 2023).
This is particularly concerning, as a large proportion of fourth-graders with
migrant background examined in the International Primary School Reading
Study (IGLU/PIRLS) have completed their entire elementary education
within the German school system. First graders who are learning to acquire
written language in a second language can therefore be regarded as a
vulnerable group or “risk group” in Germany (Schulte-Bunert, 2015, p. 151)
that requires specific support and assistance from teachers (Stiirmer, 2025).

A second language, in contrast to a first language, is understood as
language that is not learned from birth and/or early childhood but typically
acquired after the age of three or upon entering social systems such as
kindergarten or school. The acquisition of the second language occurs both
in an unstructured manner in extracurricular, informal learning situations
and (partially, but not necessarily) within the framework of targeted second
language instruction (Ahrenholz, 2020). For students, this means that the
second language serves both as medium of instructional communication as
well as subject of second language acquisition processes (Kniffka & Siebert-
Ott, 2023), such as in written language acquisition, which presents a high
cognitive demand (Schulte-Bunert, 2015).

The following text will show learning conditions which multilingual
children begin their written language acquisition with, and challenges they
encounter during this process. Subsequently, fundamental principles and
concrete additional support in written language acquisition of a second
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language will be presented. Both challenges and support will be exemplified
using German as a second language but can be also similarly applied to other
second languages. The focus will be on early written language acquisition,
where phonemic analysis is of particular importance, while also incorporating
aspects of advanced reading and writing.

Learning conditions of multilingual children
in literacy acquisition

for multilingual children, it is crucial to acquire proficiency in the language
of school instruction. However, with the transition to school, the linguistic
demands change for all children: a gradual shift occurs from everyday
language (basic interpersonal communicative skills, BICS) to academic
language (cognitive academic language proficiency, CALP), a language
register required for academic success and literature (Cummins 2006), which
presents a challenge even for many native-speaking children. In general,
this is particularly problematic for children who had little or no access to
academic language so far. For newly immigrated children, additional second-
language challenges arise (Cummins, 2006). The learning preconditions for
acquiring written language in a second language vary significantly within the
group of multilingual children. They depend not only on their specific and
nonspecific skills in literacy acquisition (Marx, 2007) but also, and crucially,
on their linguistic knowledge and on the support theyreceive during language
acquisition. Growing up with multiple languages does not necessarily lead to
difficulties in the second language. However, as described above, multilingual
children in many countries live in unfavorable socioeconomic conditions,
which results in qualitatively and quantitatively different language exposure
(both in first and second languages) within families and early childhood
education settings (for Germany: Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2018). The learning conditions also vary significantly among children
without a migrant background (Martschinke & Kammermeyer, 2003). These
children acquire literacy in a language in which they have already gained
numerous phonetic, semantic, grammatical, literal, and cultural experiences
that are significant for learning to read and write. They also possess age-
appropriate communicative competencies in the language of instruction
and can generally understand the teacher’s explanations without difficulty
(Speck-Hamdan, 2018).

In contrast, the language skills in the second language among multilingual
children are highly heterogeneous and influenced by factors such as the
acquisition situation and biography, as well as the family’s socioeconomic
conditions (Marx, 2017; Speck-Hamdan, 2018). Some children already have
good oral skills, can express themselves fluently in everyday language, and
may have had literal (possibly academic language) experiences in the second
language. On the other hand, there are children whose language skills are
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significantly lower and who have only limited phonological, grammatical,
semantic, and syntactic skills of the second language. For them, the
language learning process and literacy acquisition occur simultaneously,
and even everyday communication in the classroom presents a considerable
challenge. Nevertheless, these children also have relevant skills for literacy
acquisition: they understand the symbolic of language and have knowledge
of writing (albeit possibly with different graphemes and writing directions).
Additionally, they have usually gained literacy experiences in their first
language (for instance, through nursery rhymes, songs, as well as tales
or stories), and they are implicitly familiar with the phoneme inventory,
grammar, and syntax of their first language. Furthermore, they dispose of an
age-appropriate vocabulary and a phonological awareness in this language.
However, these skills are developed in a language that is not or only partially
relevant for literacy acquisition in the second language and which differs in
phonological system, prosody and many other linguistic aspects from the
main language. Therefore, the existing linguistic skills of children, as well as
their knowledge of phonological awareness in their first language, can only
be utilized to a limited extent for learning literacy in the second language.

Challenges of literacy acquisition
in a second language such as German

Due to its complexity, literacy acquisition is a challenge for many children,
particularly for those learning it in a second or third language, as they
encounter additional linguistic difficulties. These challenges vary depending
on the first language and its linguistic similarities and differences with
the second language. Some children may initially face challenges in terms
of visual discrimination when they are accustomed to a different reading
and writing direction and different graphemes other than their everyday
environment (Ehlers, 2013; Siems & Weis, 2014). However, these children
will generally also face graphemes of the second language in their daily lives,
and the reading direction will be quickly internalized.

Phonetic challenges likely arise in the realm of phonological information
processing. Whileempirical findingsindicate thatin comparisontomonolingual
children, multilingual children, due to their exposure to the phonetic systems
of multiple languages, possess more pronounced competencies within general
phonological awareness (Marx, 2007; Wildemann, 2022), this evidence is
yet not conclusive in this regard (Marx, 2017). The results are particularly
dependent on the age and first language of the children, with advantages
noted primarily for older children learning a foreign language (Hesse,
Gobel & Harig, 2008). The transfer of knowledge regarding phonological
awareness from the first to the second language may not be transferred when
the phonetic inventories of these languages differ (Marx, 2017). Depending
on the methodological approach, the focus at the beginning of literacy
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acquisition may be on syllable construction (in predominantly linguistically
oriented approaches) or the relationship between phonemes and graphemes
(in phonetic approaches) (Schriinder-Lenzen, 2013). Thus, children face
the challenge of discerning and storing individual syllables or phonemes of
their second language in their auditory memory. This extraction of linguistic
content is initially difficult for language learners, as the phonetic structure
of the first language remains an active filter for a long time. If the phonetic
differences between the first and second language are significant, beginners
may initially only discern the phonetic elements that are familiar to them
from their first language, such as sounds like /m/ or /1/, which occur in
many languages (Siems & Weis, 2014). Phonemes that are absent in the first
language may be difficult to discriminate from the spoken language (Speck-
Hamdan, 2018). In German, this applies, for example, to umlauts, which are
not known in many languages and therefore can be challenging for beginners
to percept and pronounce. Additionally, they must be distinguished between
long and short sounds: <a> as [€:] or [€], <6> as [@] or [ce], and <ii> as [y:] or [y].
Sounds that are either not pronounced or not distinguished in the children’s
first language, or whose distinction is not semantically relevant, also cause
difficulties. For instance, children with Arabic as their first language struggle
to differentiate between [i:] / [1] and [¢] / [e:], while French-speaking children
have difficulty with the correct pronunciation of [h]. In many languages,
unlike in German, vowel length is either not semantically distinctive or only
short vowels exist. The distinction between long and short vowels in words
like “Miete” and “Mitte” (which is orthographically marked in writing but
not perceptible in speech) is therefore only noticeable with a lot of practice.
Words with consonant clusters, such as “Strumpf’ or “Herbstblatt’ or the
grapheme <ch>, whose pronunciation depends on the preceding vowel, are
also challenging: [x] after vowels <a> and <u> as in “Bach” or “Buch”, [¢]
after the vowels <i> and <e> as in “Licht” or “Specht’. At the beginning of a
word, there are also regionally or dialectally different pronunciation variants
of that grapheme, such as for the word “Chemie’, which can be pronounced
as [ke'mi:], [fe'mi:], or [¢e 'mi].

The knowledge of syllables that are relevant to many literacy approaches
is also often more challenging for children with a different first language
than for native speakers, as they initially unconsciously transfer the prosodic
rules of their first language to the second language. This may result in
incorrect syllable division or different emphasis on the syllables of a word
while reading. This complicates word recognition, as the pronunciation
appears unfamiliar and cannot be retrieved from the mental lexicon. The
possibly still lacking grasp of prosody and accent structure of the second
language among beginners can therefore lead to difficulties in reading
(Wildemann, 2018). The phonetic challenges are further exacerbated by the
ambiguous relationships between phonemes and graphemes in German as
a sound-oriented alphabetic script. German has about 26 graphemes (plus
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the umlauts &, 6, it and the <3>), corresponding to 40 phonemes. This results
in many graphemes having different phonetic variations that children must
recognize. For example, the “E” in “Ente” is pronounced quite differently ([e]
in /[enta]) than the “E” in “Esel” ([e:] in [e:.zal]) for the initial sound of the
word; the “e” in the second, unstressed syllable of the word “Esel” is hardly
audible in German: [9]. Conversely, many phonemes have numerous spelling
variants, particularly in distinguishing between short and long vowels and
consonants (Mayer, 2022). Mastery of the grapheme-phoneme and phoneme-
grapheme correspondence is a challenge even for native-speaking children,
especially in orthography. For second language learners, this challenge is
heightened due to phonetic deviations from their first language.

Another difficulty arises at the semantic level: The vocabulary in the
second language is often significantly limited for many children compared to
their age group and is reduced to everyday experiences, which is crucial for
the literacy acquisition of multilingual children (Marx, 2017). When reading,
some students may not understand the meaning of a word, so neither the
word meaning nor the context can support their comprehension of the text.
Vocabulary gaps may initially go unnoticed in children who are proficient
in oral communication, as the texts contain simple words and phrases due
to their still limited reading competence. However, by the second half of
the first grade, texts become more complex, and more challenging words
such as “zerkleinern” (finely chop), “sausen” (dash) or “loffelt” (eat with
a spoon) (Namour, 2023, pp. 72, 79, 96) appear, as well as technical terms
in interdisciplinary reading texts like “Friihbliiher” (early spring bloomer),
“sden” (sow), or “keimen” (sprout) (Namour, 2023, pp. 95, 110, 111). Even
a small percentage of unknown words (3-5%) can cause difficulties in
understanding a text (Pigada & Schmitt, 2006). Additionally, there are words
in German that prove particularly challenging for all learners, regardless of
their first language. This includes compounds like “Pausen/brot” or “Wasser/
farb/kasten’, which can consist of two, three, or in rare cases more words in
German. For reading comprehension, separable verbs also pose a challenge,
as in German, the prefix of a verb that provides further explanation often
appears at the end of the sentence. This leads, especially with inserted
temporal and locational adverbials, to complicated syntactic structures so
that the understanding of a sentence is difficult, particularly when some parts
of the sentence are semantically unclear: the following sentence “The father
picks up his children (every day after work in a good mood at around 3pm by
bike from the after-school care centre in SchulstrafSe);, in German: “Der Vater
holt seine Kinder (jeden Tag nach der Arbeit gut gelaunt gegen 15h mit dem
Fahrrad in der SchulstrafSe aus dem Hort) ab? (The father picks up his children
(every day after work in a good mood at around 3pm by bike from the after-
school care centre in Schulstrafie).) for example requires good concentration
and grammatical knowledge to understand the meaning of “abholen” as there
is a great distance between the prefix “ab” and the verb “holen”.
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If the children’s skills at the grammatical level are still incomplete at the
beginning of literacy acquisition, this initially goes unnoticed and is uncritical
for early reading, as very simple, short sentences are read at first, such as “Alle
lesen mit Opa.” (Everyone is reading with grandpa) or “Papa ist mit Nino im
Sessel” (Dad is in the armchair) (Namour, 2023, p. 33). However, as the texts to
be read become longer and the sentences more complex;, a lack of grammatical
knowledge can significantly impair reading comprehension, especially when
accusative and dative objects cannot be distinguished, subject-verb agreement
is not fully understood, or complex subordinate clauses with multiple
insertions remain unclear as one can see in a randomly selected reading text
the fourth grade: “Schaut man sich die Arktis auf dem Globus an, kann man
kaum glauben, dass dort, sozusagen am oberen Rand der Erde, Menschen leben”
(If you look at the Arctic on a globe, it’s hard to believe that people live there,
sort of at the upper edge of the earth) (reading test, fourth grade, German
primary school). With a lack of knowledge of common grammatical structures
of the second language, reading speed decreases, and it takes longer to achieve
reading fluency, which is highly important for reading comprehension. When
children have no expectation of how a sentence should grammatically end,
understanding a sentence or text remains challenging. Typical difficulties
of German grammar are articles (which require gender, number, and case
agreement), the internationally rather unusual word order in German (with
the verb in second position in main clauses), various possibilities for plural
formation, and homophonic forms of personal and possessive pronouns, which
can complicate sentence comprehension. Grammar also has implications for
spelling and syntax, so grammatical knowledge is required not only for reading
but also for writing, especially longer texts (Wildemann, 2018). Furthermore,
knowledge of the syntactic rules of the second language is necessary for
comprehension while reading, which is why beginners also face challenges
at the syntactic level. An expectation of sentence structure improves reading
flow, as not every single word needs to be read.

A central challenge in German, in addition to the previously mentioned
verb placement and bracket structure due to separable verbs, is the
formation of the perfect tense as well as the different syntactic rules in main
and subordinate clauses: In simple main clauses, the verb stands in second
position: “Wir gehen heute ins Rathaus” (We are going to the town hall today.)
Through rearrangements that do not fundamentally change the sentence
but do alter its content focus, the verb remains in second position, but the
subject and verb swap places (inversion): “Heute gehen wir ins Rathaus”
(Today, we are going to the town hall.) In subordinate clauses, however, the
verb appears at the end: “Ich habe meiner Schwester erzdhlt, dass wir heute
ins Rathaus gehen” (I told my sister that we were going to the town hall today).
The challenges for children learning German as a second language in literacy
acquisition are diverse due to the significant importance of linguistic skills.
Linguistic skills are relevant not only in early literacy acquisition but also
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have negative effects on advanced reading and writing skills. Students must
pay more attention to the linguistic content of a text, leaving them with fewer
cognitive resources for a deeper understanding of the content or for a more
thorough processing and development of a writing idea (Marx & Steinhoff,
2017). Children who have not yet fully mastered the acquisition of their second
language often perform worse than monolingual children, especially in the
subject of the second language (Stanat et al., 2022; Mc Elvany et al., 2023).
The process of learning to read and write is more complex and takes more
time for them. Additionally, their performance improves only slowly, which
can be demotivating, especially for younger children with low frustration
tolerance. Even when students have fundamentally understood reading
techniques and can translate the depicted graphemes into phonemes, they
frequently struggle to understand what they have read due to the challenges
at the semantic, syntactic, and grammatical levels mentioned above. This
can lead to motivational problems due to associated experiences of failure.

Supporting multilingual children
in literacy acquisition: principles

Due to the diverse challenges faced by second-language children in literacy
acquisition, targeted support for these children is essential (Marx, 2017;
Stirmer, 2025). Ideally, comprehensive support for oral skills should occur
even before formal literacy instruction in the preschool sector (Kalkavan-
Aydin, 2022), where precursor skills for literacy acquisition can be developed.
Digital media, with their potential for multimodal learning, offer specific
advantages in this context (Knopf & Eckle, 2020; Kirschhock & Renner,
2022). Despite the specific demands, the literacy acquisition of multilingual
children does not require a different or separate didactic approach, as the
mechanisms of acquisition in reading and writing are fundamentally the
same for both monolingual and multilingual children (Becker-Mrotzek &
Jambor-Fahlen, 2017). This is particularly important given that most children
with a migrant background, including those with limited language skills, are
educated in regular classes in Germany (Massumi et al., 2015). However,
it is crucial to consider the specific prerequisites of these children and one
should not assume the standard case of monolingual literacy acquisition, as
is often the case in many methodological concepts (Speck-Hamdan 2018).
Therefore, language support should be a guiding principle in all subjects to
ensure comprehensive and continuous language promotion (Gogolin, 2011;
Kurtz et al., 2015). Teaching and learning situations must be designed as
clear and comprehensible as possible, for example through visualizations,
gestures, demonstrations, indications, naming or repetition (Speck-Hamdan,
2018). A precise assessment of the individual literacy skills is beneficial
in this regard. Particularly for children with limited German proficiency,
it is essential to ensure that actual skills, rather than general language

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



The acquisition of written language within a second language 29

abilities, are tested, so that task requirements are not simply unfulfilled
due to vocabulary issues. If children have very limited knowledge of the
second language, a basic diagnostic assessment based on native language
vocabulary (e.g., to determine initial phonemes, syllables, or rhyming
words) using artificial intelligence and translation programs can be effective.
Children's already acquired knowledge in their first language can thus be
consciously recognized and valued, even for less prestigious languages.
Furthermore, for more advanced students, systematically incorporating
their first language into the language acquisition process appears promising
(Wildemann, 2022), as this can stimulate metalinguistic reflections in
various languages (Oomen-Welke, 2014; Topalovic & Michalak, 2015).
Additionally, the first language is an important part of a child’s identity,
which can be appreciated by a significant person in the child’s life (Marx,
2017). It is therefore crucial to make the children’s first languages visible
and tangible in the classroom as well as in everyday lessons, for example
through multilingual posters or labels on everyday objects, as well as the
marking of the children’s countries and languages of origin on a world map
in the classroom. Additionally, the collective learning of songs and rhymes
in the children’s various languages and a multilingual greeting ritual at the
beginning of the day, which incorporates all of the children’s first languages,
can help acknowledge and value these languages. Naturally, no teacher
can be expected to learn the basics of the many first languages present in
the classroom. However, literature that provides an overview of various
languages commonly spoken among immigrants can help identify key
similarities and differences between each first language and German in areas
such as phonetics, semantics, grammar, and syntax (e.g., “The Multilingual
Classroom” by Krifka et al., 2014; Einhellinger, 2023). A short inquiry using
artificial intelligence can also provide fundamental, yet crucial differences
between individual languages and their implications for respective learners.
While these insights may be significantly reduced and still unsatisfactory for
linguists, they are often sufficient for everyday teaching and more effective
than much more ambitious demands that are not implemented in practice.
Possible prompts, exemplified for newly arrived Ukrainian children, could
include “What are the key phonological differences between German and
Ukrainian?” or “Which phonemes are particularly challenging for Ukrainian
German learners?”

According to the learning conditions, support should fundamentally
relate to specific resources and needs of children, regarding not only their
language skills in the second language but also their age and associated
abilities, such as language reflection and reading competence. In this way,
a learning environment can be created, where reading and writing are
perceived as meaningful, enjoyable, and worthwhile (Speck-Hamdan, 2018).
This is especially true for a high proportion of children from less educated
backgrounds who may have had fewer positive literacy experiences.
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Specific support for multilingual children
in literacy acquisition using german as a second language

At the phonetic level, students need support until they can articulate all
sounds correctly or discern them from spoken words and sentences, allowing
them to store and retrieve these phonemes accurately in their mental lexicon.
When introducing letters, particular emphasis should be placed on acoustic
analysis, where multimedia e.g. tablets with audio files can be used so that
sounds can be listened to repeatedly without a language model (Riegler
& Schmitt, 2020). For specific phonemes that differ from respective first
language, targeted listening and pronunciation exercises are beneficial. This
could involve consciously focusing on long and short-spoken vowels, non-
meaning-distinguishing, unfamiliar, or differently pronounced phonemes,
such as the sound [ts] for the letter <z>or the previously mentioned
phonetically distinct realization of <ch>. Methodologically, this could be
implemented through listening tasks where children perform a gesture for
specific sounds or accompany long and short-spoken vowels with different
gestures. Working with phonetically similar words, where the respective
sound is highlighted through exposure, is particularly suitable, especially
when a new letter is introduced in the first-grade literacy acquisition. For
distinguishing [z] (in the letter “s”) and [ts] (in the letter “z”), this could be
achieved by contrasting the phonetically similar words “Zahn” (tooth) and
“Sahne” (cream), or in encountering the voiceless glottal fricative [h] through
the minimal pair “Dose” (can) and “Hose” (pants) or “Nase” (nose) and “Hase”
(rabbit). However, finding simple, semantically understandable words for
children regarding minimal pairs with long and short-spoken vowels is not
easy. For instance, “Bett” (bed) is certainly a familiar term for elementary
school children, while its counterpart “Beet” (bed/ patch) is not. In songs,
rhymes, and speaking games that can be accompanied by movements, so
that a sense of the prosody of the second language can be developed, as the
clear rhythm and melody make it easier to grasp and remember the emphasis
and flow of speech, especially when supported by movement. Therefore,
recurring but also new songs and rhymes should fundamentally be part of
the initial instruction in German as a second language. Almost all students
enjoy singing and speaking together in chorus, and they experience less fear
of making mistakes due to social support (Kuhl et al., 2003; Ginsburg-Block
et al., 2006).

Furthermore, an introduction to the syllable structure of German can
be beneficial, especially since this is relevant for orthography and engaging
with syllables can provide a sense of the phonological structure of the
language. However, this requires a certain level of proficiency in the second
language due to the higher degree of abstraction. Methodologically, the
challenges at the phonetic level can be addressed particularly using digital
media. Especially in early literacy acquisition, when students face the task
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of identifying or analyzing phonemes, digital supplements to worksheets
or workbooks (e.g., on tablets or in low-threshold digital supplements to
workbooks) or working with apps can be effective: phonemes, syllables,
and words can thus be repeatedly heard and spoken correctly without an
immediate language model (Berkemeier et al., 2017). Similarly, the use
of digital pens (Glotev & Krupp, 2020) can facilitate this process. Many
newer primers and other materials for literacy acquisition also have digital
supplements that support children, such as listening to and reading along
with texts via e-books or accessing low-threshold digital practice formats
with speech output through QR codes on smartphones or tablets without
purchasing the e-book (Kuhn et al., 2024). Existing commercial or free apps
can also be utilized or developed as appropriate, although a quality check
must be conducted beforehand (Knopf, 2020).

To support children at the semantic level in word, sentence, and text
comprehension, awareness of this challenge is already an important condition
for teachers. Vocabulary acquisition is generally a tedious task (Apeltauer,
2020). Naturally, texts should also contain unknown words to continuously
expand the vocabulary of all children. However, every teacher should be aware
that some children do not understand all words. Particularly as the texts
become more demanding and contain academic language terms, not only
children with a second language but also children from socioeconomically
disadvantaged backgrounds face challenges in understanding the text, as
they have not yet acquired the corresponding linguistic codes (Cummins
2006). Verbal definitions of words prove particularly challenging, especially
since by the second grade, 55% of the words that children read in school
are verbally defined (Apeltauer, 2020). Clarifying unknown words should
therefore be a central, mandatory, self-evident component of every (reading)
lesson, and particularly for reading comprehension, key words should be
conceptually clarified before the actual reading exercise to avoid impairing
text understanding. The simplest clarification certainly involves visualization,
which can be displayed alongside the text through digital media. However,
this is hardly possible for verbally defined, abstract words. Here, the first
language of the children can be utilized, either through the teacher (with the
help of Al) or through children who share the same first language. Language
beginners and their classmates can thus experience that they do not
fundamentally fail to understand a word, but rather have not yet learned the
meaning of the word in a particular language. It is fundamentally important
not to conduct vocabulary work unsystematically and rely on children to
infer the meaning of a word from context but to direct learners’ attention
to a new word (Einhellinger, 2023). Furthermore, if vocabulary expansion
is to be sustainable, the new vocabulary must not only be introduced and
explained but also embedded and connected in context, repeated multiple
times, actively used, and written down for older children (Apeltauer, 2020).
Here, choral speaking and the targeted consideration of tone and rhythm, as
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well as memorization exercises, appear to be effective (Einhellinger, 2023),
not only for younger children.

Another relief for children with German as a second language can, at least
in the initial phase, be the color-coded marking of related word parts (such as
the verb bracket consisting of root and prefix or suffix). At the grammatical
level, it seems beneficial to always name words in everyday classroom life
with articles and to accompany the gender of a word in spoken language as
well as when introducing new words, for example, through hand gestures (in
German, the hand signs for the well-known children’s game “Rock, Paper,
Scissors”: der Stein, die Schere, das Papier). Hand signs have the advantage
over frequently used colors that they can also be used in oral language and
therefore are also suitable for younger learners, while colors often are used
in primary school grammar instruction to distinguish between word classes
or sentence constituents. Furthermore, color-coded markings can highlight
personal pronouns and corresponding subjects in initial small reading texts
for language beginners in German classes to facilitate connections within
the text and thus overall text comprehension. Additionally, in reading texts,
dative and accusative objects could be color-coded. This is particularly useful
when the different cases are explicitly discussed in supplementary language
support classes, allowing reading and grammar competence to complement
each other. However, these markings make sense especially for elder children
who have a basic level of language awareness and reading skills. Similarly,
various plural formations can be collected from reading texts or, for younger
children, oral examples. In such exercises, there are always opportunities for
a contrastive and language-reflective comparison of different first languages,
even for younger children who can try to collect different forms of plural
formations in their first languages (Topalovic & Michalak, 2015; Petersen
& Kilian, 2017). A basic assessment of relevant rules in the students’ first
languages can be achieved through introductions to the children’s first
languages as in the publication by Krifka et al. (2014, see above) or through
a simple inquiry using artificial intelligence for many languages without
unreasonable effort.

To address challenges at the syntactic level, it is advisable to initially avoid
complex sentence structures in reading texts for language beginners, while
the level of difficulty can gradually increase. In first grade, such an increase
from simple to complex occurs due to the initially insufficient reading
competence of all children: sentences at the beginning of literacy acquisition
are generally simple main clauses. However, by the end of the first grade,
texts become more complex and contain initial subordinate clauses that
become increasingly difficult as children’s reading competence improves.
Here, particularly in small group work, a (color-coded) marking of related
word parts (e.g., which verb refers to which subject) appears to be a sensible
support.
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Finally, maintaining children’s motivation to learn to read and write in the
second language despite specific challenges is a central point. It is essential
to consciously recognize and appreciate the existing skills of children in
their first language. To prevent language-related experiences of failure and
frustration from solidifying and leading to decreased motivation, experiences
of competence are of central importance, following the self-determination
theory of Deci & Ryan (2000). Children facing specific challenges can
experience that they can (step by step) manage the complex task of literacy
acquisition. For this, it is necessary that they are given tasks that correspond
to their concrete learning conditions so that they can experience success.
Digital media promise further opportunities in the future through the
possibility of multimedia access (and thus the integration of the phonetic
aspect essential for reading), as well as intelligent tutoring systems, even
though these are currently not sufficiently utilized (B6hme & Munser-Kiefer,
2020).

Conclusion

The literacy acquisition process for multilingual children is fraught with
unique challenges that stern from their diverse linguistic backgrounds and
varying socioeconomic conditions. The learners often face significant hurdles
in mastering the complexities of written language, which are compounded
by their limited exposure to the language of instruction and the cognitive
demands of simultaneous language and literacy learning. The empirical
evidence highlights that these children not only struggle with phonetic and
grammatical aspects the second language but also encounter difficulties
in vocabulary acquisition and reading comprehension, which can lead to
motivational issues and hinder their overall academic success.

To address these challenges, it is imperative that educators implement
targeted support strategies that recognize and build upon the existing
linguistic skills of these students. This includes fostering a learning
environment that values their first languages, utilizing digital media for
enhanced engagement, and providing systematic vocabulary and grammar
instruction. By adopting a comprehensive approach that integrates language
support across all subjects, teachers can create meaningful and enjoyable
literacy experiences empowering multilingual learners.

It is essential for educational systems to prioritize the development of
inclusive pedagogical practices that cater to the needs of multilingual
children. Continued research and innovation in teaching methodologies,
alongside the integration of technology, will be crucial in enhancing
literacy outcomes for these learners. Ultimately, fostering a supportive and
responsive educational environment will not only facilitate the acquisition
of written language but also contribute to the broader goal of educational
equity in increasingly diverse classrooms.
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Strengths and weaknesses of current
foreign language education through the
lens of primary school teachers in Slovakia

Hanesovd, Dana' — Lipdrovd, Lenka?

Abstract:

The aim of the authors was to map the current state of early childhood
language education in Slovakia from the perspective of 374 foreign language
teachers in primary schools. The range of the questionnaire aimed to
obtain a descriptive yet comprehensive view of both the external settings
and, from the teachers’ perspective, their internal prerequisites for their
foreign language teaching (FLT) for pupils aged 6-10. The respondents
expressed their opinions on their own FLT competencies as well as the
objective conditions for meeting the expected goals of FLT within the
current primary school environment, including the level of attention given
to the quality of FLT for young learners. The data include respondents’
evaluations of their principals’ roles in providing qualified staff (including
native speakers), appropriate resources, supporting teachers’ professional
development, paying attention to varying levels of foreign language
proficiency, and monitoring pupil and parent satisfaction. The teacher
respondents highlighted areas where they need more support and training,
such as activating effective methods for teaching vocabulary, pronunciation,
grammar, and language skills to mixed-ability groups of pupils. The most
revealing results relate to both positive and negative feedback from pupils
and parents on teachers’ performance.

Keywords:

foreign language teaching, primary education, teachers, parents, Slovakia

Introduction

The widespread support for foreign language teaching (FLT) in European
primary schools stems from the multicultural nature of European states and
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the need for multilingual communication in at least three languages (CEC,
1995). Itis also reflected in the new initiative by the OECD in the form of PISA
testing of 15-year-olds’ foreign language skills (Marconi et al., 2020; OECD,
2024). Key areas of FLT within international and national policies (e.g., CEFR,
Slovak reformed State Education Program) include pupil characteristics,
technology, teacher training, and methodology; yet, the biggest research
gaps persist in understanding FLT didactics and methodologies in various
regions (Marconi et al.,, 2020). Linguodidactics, as a science, evolves with
new findings from related disciplines, particularly linguistics, psychology,
and neuroscience. In Slovakia, since the second decade of the 21st century,
various pedagogical and psychological disciplines, including language
didactics, have increasingly focused on researching the methodology of
high-quality FLT for children aged 6 to 10, or even younger (e.g., Béresova,
2016; Lojova & Strakova, 2012; Pokrivcakova, 2020).

The paper examines the prerequisites of quality FLT methodology in
Slovak primary schools from the perspective of primary FLT teachers with
the aim of enabling potential broader regional comparisons.

This theoretical introduction covers the specific professional prerequisites
for FLT teachers in primary schools and their irreplaceable role in FLT for
young learners, despite the current AI boom. It sets the stage for a discussion
of the results of empirical research into the internal prerequisites of quality FLT
teachers. The second focus of the theoretical overview addresses the external
conditions necessary for quality FLT in primary schools. Finally, in the third
part, the historical context of the current state of FLT in Slovakia is presented.

The professional prerequisites of FLT teachers

The teacher is the paramount determinant in the effective acquisition of
language skills of young learners. “Whether it is the year 1950, 1970, 2008,
as long as language teaching takes place in schools, its success stands or falls
on the personality of the teacher” (Tandlichovd, 2008, p. 12). The question
is what professional competencies a modern FLT teacher should possess
according to current teacher profiles and scholarly research.

From a linguistic perspective, the most fundamental characteristic of
a teacher qualified to teach FL to learners aged 6-10 is “a sufficient level
of English proficiency” (B2—Cl1 level according to CoE, 2020, Lojova &
Strakov4d, 2012, p. 45).

From a psychological perspective, language teachers need strong
mental health, motivation, humor, optimism, high IQ and EQ (emotional
intelligence) (Maamari & Majdalani, 2019; Harding et al., 2019). They must
be able to assess the environment, manage behavior, foster positive bonds,
and communicate effectively (Karikova, 2007).

From a pedagogical perspective, the teacher should be able to implement
methodological procedures reflecting the ontogenetic specifics and family
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background of young learners (Lojovd & Strakovd, 2012, p. 45). Modern
FLT prioritizes a learner-centered approach (Kosovd, 2005, p. 42), fostering
young learners’ potential in a supportive, stress-free environment (Lojov3,
2022). A strong teacher-pupil bond, built on trust, empathy, and belief in
learners’ abilities, is crucial (Hattie, 2008; Sanchez, 2017; Hattie, 2023).

The learner-centered approach requires teachers to act as facilitators,
creating conditions for language learning, fostering pupil responsibility,
adapting various teaching methods, and using appropriate classroom
language (Homolova, 2007; Homolovd, 2013; Lojovd, 2019; Lojovd, 2022).
Teachers must limit their speaking time, encourage pupil talk, and remain
flexible in lesson planning, incorporating backup activities. Reflection after
each class is essential, and high motivation is expected from both teachers
and pupils (Valihorov4, 2010).

Homolové (2007), Lojova & Strakova (2012), and Harmer (2009) highlight
additional teacher roles: diagnosing pupils’ communicative competencies,
observing activities, partnering with pupils and parents, serving as role
models, and acting as advisors and tutors. Lojova (2022) suggests allowing
pupils to choose their own learning methods.

Teachers should reflect not only on feedback from pupils, but also from
parents, although they sometimes have unrealistic expectations regarding
the teacher’s role and their children’s performance.

To effectively fulfill their roles, teachers must have self-confidence, believe
in their ability to teach, and be committed to guiding pupils towards their
goals, fostering personal growth and language development. This competency
is linked to the ability to reflect on one’s needs, recognize burnout risks,
and adopt strategies for well-being (Lojova, 2019). A self-reflective attitude
drives a teacher’s commitment to ongoing development (Kasacova, 2005).
Pollard & Tann (1993) offer guidelines for developing reflective competence
in all lesson phases. Hattie’s research in Visible Learning (2023) emphasizes
that teachers’ ability to evaluate their impact on pupils is crucial for student
success.

In our research below, we explore the professional prerequisites of FLT
teachers in contemporary primary schools —their qualifications, strengths,
and weaknesses — whether from the perspectives of parents’ expectations,
pupils’ feedback, or their own self-reflection.

The quality of the FL learning environment

Successful FL learning by young learners requires not only the personal
prerequisites of individual teachers, but also a holistic transformation of
the school policy towards learner-centeredness, especially the setting the
priorities of the whole school. The school leadership must make the creating
an engaging, age-appropriate environment that meets developmental needs
of pupils the priority.
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School leadership plays a vital role in nurturing FL teachers and their
pupils’ FL performance by fostering positive environments, promoting
professional growth, and establishing clear educational goals (Leithwood
& Jantzi, 2005). Fullan (2001) suggested that leadership is a critical factor
in student learning, in creating a collaborative culture that encourages
continuous improvement of teachers. According to Hattie (2009), school
leadership that prioritizes student achievement and provides a clear vision
contributes to enhanced academic performance. The research by Murphy
(2005) highlighted the importance of developing strong relationships
between school leadership, teachers, and students to promote a positive
school climate and improve academic achievement.

Besides building good relationships, all professional staff has to make
decision design a physical, social, and cultural learning space that includes
affective elements and cognitive stimuli regardless of the extent of IC
technology integration into the FL learning process (Tomlinson, 2013; Zhang,
2023). The learning process should engage both thinking and emotions to
help pupils acquire a second or foreign language (Kralovd et al., 2022). The
environment must address individual needs and preferences, aiming to
foster pupils’ internal resources and autonomous activity (Bertrand, 1998;
Hanuliakova, 2015).

The teacher’s ability to create an effective learning environment depends
on the institutional framework, including the social and material support of
school leadership for language education.

Scholars emphasize the need for a balance between consistent and
dynamic stimuli in the learning process (Matéjcek, 2015). Consistent
stimuli, such as routine activities or rituals, help pupils feel secure in their
learning (Bergroth et al., 2022). Spackov4 et al. (2019) highlight the role of
rituals in developing phonemic awareness. Communication dynamics are
also influenced by how the learning space is organized, with interactions
varying between seating arrangements, such as pupils in a circle versus at
desks (Scott et al., 1999).

The classroom arrangement and physical environment, including quiet
zones and areas for independent work, impact pupils’ concentration and
learning effectiveness (Zhang, 2023). An essential condition for an effective
learning environment is the availability of educational resources that
facilitate meaningful learning, requiring pupils to understand materials
and apply them in diverse contexts (Mayer, 2024). However, materials
perceived as too simplistic or childish can lead to disengagement and
demotivation (Tomlinson, 2013). The suitability of resources can be assessed
by pupils’ reactions—whether they captivate, immerse, and facilitate
“flow” (Csikszentmihalyi, 2009). Selecting and designing materials requires
creativity from teachers, as tasks should inspire, encourage improvisation,
and stimulate active engagement (Cakir, 2006). A high-quality learning
environment also integrates digital technologies (DT), which are familiar

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



W Hanesov4, Dana — Liparov4, Lenka

to pupils and foster interactive reflection, while still maintaining social
interactions and immersion in authentic contexts (Liitge et al., 2019; flya &
Daloglu, 2023).

When creating culturally relevant materials, schools consider pupils’
prior experiences, particularly in their native language. Experts increasingly
emphasize the importance of heritage-language education in linguistically
diverse settings (Yiakoumetti, 2022). In Slovakia, classrooms often include
pupils from various linguistic backgrounds, prompting teachers to adopt
inclusive practices in line with ongoing educational reforms (Vancikova,
2024). Emotional comfort in language learning affects pupils’ self-confidence,
linguistic self-esteem, and sense of agency, all of which are shaped by
opportunities for (self-)assessment (Nilsson, 2020).

All these aspects of the FLT environment were mentioned to some extent
in the parents’ feedback, as reported by our respondents.

Historical background to the research in Slovakia

After the fall of the totalitarian regime in 1989, interest in expanding foreign
language (FL) options in Slovak primary education grew significantly. Prior
to 1989, Russian was the primary FL taught, but in the 1990s, English, French,
and Spanish gained prominence.

One of the biggest current challenges in Slovakia is ensuring qualified
FL teachers. Research by Eurydice (2017 in Baidak et al., 2018) emphasizes
that high-quality FL instruction requires well-prepared teachers. In primary
education, it is essential for FL teachers to understand the needs of younger
pupils, create age-appropriate tasks that align with their experiences and
parental expectations, and provide appropriate challenges (Dvorakova,
2006; Strakova, 2021; Vancikova, 2024).

In Slovakia, the government’s 2007 Concept for FLT in Primary and
Secondary Schools addressed issues of teacher qualifications (MS, 2007).
By 2008, 52.9% of primary English teachers, 44.5% of German teachers, and
16.7% of French teachers were unqualified (Tandlichova et al., 2008). The
2011 mandate for English to become the first compulsory foreign language
in third grade increased the demand for qualified teachers, with up to a
quarter of primary schools unprepared. The State Pedagogical Institute
(SPU) offered qualification studies to address this.

Since 2019, the Ministry of Education eased the situation by allowing the
choice of additional foreign languages from the third grade. The 2020 revised
National Curriculum increased foreign language hours, and the National
Educational Program for Primary Education (MS, 2024) incorporates
findings from various studies, focusing on reception, production, and
interaction in FLT.

Observation of Slovak school practices confirms that implementing
the communicative approach to FLT, aimed at developing communicative
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competencies (Canale & Swain, 1989), has faced challenges since the late
20th century. However, FL teachers were early adopters of project-based
learning and CLIL (Content and Language Integrated Learning), leveraging
foreign textbooks and methodologies. This enthusiasm, though, often faced
setbacks due to the fragmented curriculum. Since 2022, curricular reform has
introduced common content standards for cross-curricular competencies,
integrating foreign languages into the “Language and Communication”
educational area (MINEDU, 2022). While many teachers still focus on
meeting educational standards and strictly using textbooks, the reform
promotes an eclectic approach, incorporating various didactic methods
and authentic materials. This shift aims to reduce reliance on knowledge
and emphasize language skills and cross-curricular literacy. The goal is for
progressive, constructivist teaching methods to be fully implemented in
Slovak schools by 2025.

This paper investigates the current state of FLT at the primary level from
the perspective of teachers, as part of the KEGA project No. 011UMB4/2022,
‘Creation of a Web Portal for Methodological Support of FLT in Primary
Education’ (ongoing since 2022). The aim is to identify the current challenges
faced by primary FL teachers.

Research methodology

This research aimed to explore the current state of FLT in Slovakia from the
perspective of language teachers in primary schools. It focused on identifying
the greatest challenges teachers face in teaching young learners, such as
vocabulary, pronunciation, grammar, and language skills, as well as the
aspects of FLT most commonly criticized by parents. Additionally, teachers
highlighted areas where they experience success, joy, and praise from parents.
The research addressed four key questions: What is the current scope of FL
courses and extracurricular activities in primary FLT? What kind of support
do teachers receive in their FLT from school leadership? What challenges
do teachers identify as critical to their professional performance? What
feedback do teachers receive from pupils and parents?

We used a self-administered questionnaire with 55 closed and open-
ended questions to gather a comprehensive analysis of teachers’ perceptions
of FLT in primary schools in Slovakia. The questions were divided into four
sections: (1) demographic data about the respondents and their schools,
(2) views on the conditions for FLT in their specific school, (3) areas where
they need assistance, and (4) the evaluation of FLT by pupils and parents, as
well as the teacher’s self-reflection on their priority goals, methodological
challenges, and professional preparedness. We asked about perceived
problems and challenges multiple times throughout the questionnaire
from different perspectives, allowing for deeper reflection and enhancing
the validity and reliability of the results. This approach proved effective, as
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it yielded more detailed information about teachers’ challenges. The data
were analyzed using qualitative open coding, descriptive interpretation, and
quantitative descriptive statistics. We hypothesized a relationship between
independent variables (e.g., age, education, and experience) and dependent
variables (e.g., didactic issues and challenges in FLT).

The research sample for the anonymous questionnaire consisted of
primary school teachers who teach foreign languages to children aged 6-11.
As part of the above-mentioned KEGA project No. 011UMB4/2022, the
questionnaire regarding the current state of FLT at the primary level was
distributed to 2,644 foreign language teachers in primary schools across
Slovakia in 2022. It was distributed via the internet by the National Institute
of Education and Youth (NIVAM). The response rate was very low, at 18%. A
total of 380 responses were received, with 6 questionnaires excluded due to
various technical errors.

The final sample consisted of 374 respondents, 97% women, with work
experience ranging from 1 to 39 years (average: 19.7 years) and ages between
25 and 59 (average: 44 years). Most (95.7%) taught English, either alone
or with another foreign language, while 4.3% taught German, Russian,
Hungarian, or French. About 29% of English teachers also taught Slovak.
Respondents were from all regions of Slovakia, with school sizes ranging
from 14 to 390 pupils. The majority worked in state schools (95%), followed by
church (3%) and private schools (1.8%). Most schools (79.7%) were standard,
12.6% were language-oriented, and 7.6% had language-focused classes.
Over a third (36.6%) of respondents were fully qualified FL teachers, having
completed primary education teaching studies with additional pedagogical
education in FL teaching, either through concurrent studies, retraining,
or other additional programs. Around 22% were graduates of primary
education studies with a state language school exam. The third-largest group
(18%) had FLT qualifications for secondary education but lacked primary
education studies. Nearly 14% completed primary education studies without
FL qualifications, except for the secondary state FL exam. The sample also
included three native speakers, two with higher education and one with a
secondary school diploma.

Research results

The data were processed using numerical and graphical descriptive
statistics, with a focus on measures of central tendency (mean, median, and
deviations). Given the scope of this paper, only the most significant results
are highlighted. Despite the sample size of 374 respondents, the findings
likely reflect current trends in primary FL teaching in Slovakia, particularly
the challenges schools face in providing FL education, and offer potential
insights for future improvements. These results may also serve as a basis for
further regional, national, or international comparative research. In addition,
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basic inferential statistics were applied. After testing the normal distribution
of the data, correlation procedures were used to test the research hypothesis
regarding relationships between variables. However, no statistically
significant correlations were found between the independent and dependent
variables. The key results from all four sections of the questionnaire are
presented below.

FL courses and extracurricular activities in FL

Nearly half of the respondents (45.8%) reported teaching a foreign language
in the first grade, and 46.3% in the second grade, allowing pupils to start
learning a foreign language at age 6, ahead of the mandated start in the
third grade. Two-thirds of respondents taught FL in the third (66.1%) and
fourth (61.6%) grades. Several respondents noted the benefits of starting FL
instruction in the first grade, including smoother transitions from speaking
to writing and greater pupil engagement, especially for those from socially
disadvantaged backgrounds.

Over a third (37%) of respondents offered extracurricular FL activities.
These included FL clubs (21%), tutoring (14%), and various one-off activities
like competitions, language Olympiads, international projects (e.g., Erasmus,
eTwinning), puppet shows, themed fun afternoons (Christmas, Halloween),
and FL libraries and clubs. Some teachers also incorporated CLIL activities,
such as English songs and rhymes, into other subjects or clubs.

As a result of traditional methodological approach, 71.8% of respondents
primarily use textbooks for beginner pupils. While the Ministry of Education
supports the locally relevant Czech textbook “Matt the Bat,” teachers more
often use foreign textbooks such as Family and Friends (44.3%), Busy
Bee (12.5%), and English World (10.6%). In addition to textbooks, many
teachers use various software and websites. One-fifth of respondents turn to
YouTube, mainly for songs like Super Simple Songs. Other popular resources
include WordWall (10%), LiveWorksheets (6%), and others like ESL KidStuff,
LearnEnglish Kids, and iSLCollective.

Conditions for primary FL teaching

In this section, our respondents answered questions about the conditions
in which FL teachers work. They did this by marking points on a scale that
reflected their level of agreement with the content of a particular statement.
The five values of the scale were as follows: 1. Strongly agree, 2. Agree, 3.
Neutral, 4. Disagree, 5. Strongly disagree.

¢ The leadership of the primary section of our school has been successful in
providing qualified FLT teachers: Maximum satisfaction was expressed
by 59.6% of the teachers, second level satisfaction by 22.3%, moderate
satisfaction by 15.4% and dissatisfaction by 5.3% of the respondents. This
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shows that four-fifths of the respondents work in schools where there
are no problems in providing qualified FL teachers at the primary level.
Our school leadership has been proactive in providing FLT by native
speakers: Only 8.8% of respondents rated the initiative as excellent,
and another 12.3% considered it very good. Almost a third (27.6%)
believed that the school management’s efforts were moderately intense.
Dissatisfaction was expressed by 20.1% of respondents, and complete
dissatisfaction was indicated by as much as a third (31.1%) of the
respondents.

Our school leadership has been taking care of the material and
technological equipment necessary to ensure the quality of FL: Nearly
half of the respondents (43.6%) considered the school management’s
initiative in this area to be excellent, with another 30% rating it as very
good. It was deemed average by 19.7% of respondents. Only in 6.7% of
schools it appears that the technical equipment necessary for teaching
foreign languages at the primary level may still not be at a sufficient level.
The respondents also addressed the question of whether the leadership
of their primary school gives some support for their initiatives in new
trends in FL (such as intercultural communication, exchanges, new
projects, seeking sponsors for further language development and so on).
A total of 69.8% of respondents strongly agree and agree that their school
supports them in their innovative teaching efforts, while 11.2% do not
have this positive experience.

Our school leadership supports the further education of FL teachers: Two-
thirds of respondents reacted very positively to this question (38% rated
it as excellent and 31.8% as very good); 19% of respondents expressed
average satisfaction. However, 11.2% of respondents are dissatisfied with
the level of support from their principals in this matter.

Our pupils’ attitudes towards FLT are positive (whether they look
forward to the lessons and are motivated to learn the language or if there
are significant problems with low motivation and poor performance):
Over 80% of the respondents praised their pupils’ motivation to learn
FLT; 13% were unsure whether their pupils perceived their FL lessons
positively or with apprehension. Only 3.2% of the respondents reported
an explicitly negative attitude towards FL learning, and an additional
1.3% experienced pupils with a very negative outlook.

Our school’s leadership has been actively addressing the issues related
to the differential starting levels of FL proficiency: The responses to this
question were less clear-cut. It seems that the differing initial language
levels of pupils in the given foreign language is not a straightforward
issue, and up to one-third of the respondents have mixed feelings about
whether their school leadership is addressing this challenge at all.
On one hand, 28% of respondents have a positive experience, and an
additional 22.9% have a very positive experience with the support from

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Strengths and weaknesses of current foreign language education... 47

the administration in this area. On the other hand, there are schools
(10.4%) where the administration does not provide sufficient support to
teachers in this matter, and in 6.1% of cases, the situation is very negative.
o Our school management has been providing the necessary support in FLT
for pupils with specific educational needs (SEN): Half of the involved
schools positively address these needs. However, 16.5% of schools do not
give sufficient attention to pupils with SEN. Surprisingly, up to one-third
(32.5%) of respondents were not sure how to answer this question.
There is cooperation and teamwork among our FL teachers in primary
grades (e.g, methodological consultations, sharing of materials and
exchange of experiences): More than 50% of teachers reported that there
was active collaboration at their school; 32.5% of respondents did not
have an answer, mainly because they are the only teachers of the language
at their school or do not have experience with such collaboration yet.
However, more than 16% confirmed that there is no such collaboration
between teachers at their school.

Our school, as part of monitoring parents’ satisfaction with the school,
also requires feedback from parents on FLT (Figure 1): Up to a third of
the teacher respondents were unsure whether their school monitors the
quality of FLT through broader parental feedback; 24.7% of respondents
had some information about it while 14.2% were familiar with it. In
contrast, 17.2% had no information about this issue, and 11.5% believed
that parents’ satisfaction was not assessed at their school.

Figure 1
School regularly monitors parents’ feedback (Slovakia, own research in 2023)
Monitoring of parental satisfaction with language teaching
35,00% 32,40%
30,00%
24,70%
25,00%
20,00% 17,20%
14,20%
15,00% 11,50%
10,00%
5,00%
0,00%
strongly agree agree neutral disagree strongly
disagree

Our pupils are given the opportunity to provide feedback on FL lessons:
Slightly more than a third (35.2%) of respondents agreed with this
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statement. As many as 14.2% of respondents believed that there is regular
monitoring of pupil satisfaction. On the other hand, almost one-third
(29.4%) reported that pupil satisfaction with FL teaching is not regularly
monitored. Again, more than a third of the respondents were unsure
how to answer this question.

Need for advice/assistance in the FL teaching process

In this section, respondents were asked to reflect on whether and how often
they experience difficulties and whether they need help or advice in the
following areas:

+ Lesson planning (balance, activity management, assessment, etc.).

+ Setting realistic lesson objectives that can be achieved and evaluated.

+ Choosing relevant methods appropriate for young learners.

+ Choosing appropriate methods of assessment/testing young learners.

+ Teaching FL in the classroom with learners with different levels of FL
proficiency.

+ Inclusion of SEN pupils in FL lessons.

+ Maintaining pupils’ attention throughout the lesson.

+ Maintaining pupils’ motivation throughout the lesson/year.

+ Communicating with parents about their expectations of FL lessons.

Three-quarters of the respondents stated that the mentioned activities are of
low difficulty, meaning that teaching does not cause them serious problems,
either in the preparatory phases or in the following phases of the lesson -
either never or only occasionally. On the other hand, a quarter of respondents
considered the mentioned activities to be frequent or permanent challenges.
The most frequently mentioned challenge, referred to by more than a
quarter (28.5%) of the respondents, is the integration of pupils with SEN
into FL lessons. The second most common challenge was the difficult task
of keeping pupils’ attention, followed by keeping pupils motivated. Next
was work with mixed proficiency groups of pupils. For our respondents,
the least demanding aspect of their work is communication with parents.
Surprisingly, assessing pupils’ performance was considered one of the less
demanding challenges for teachers.

Similarly, we asked the respondents whether they have any problems or
need any help with the teaching of any skill or area of the given foreign language
(vocabulary, grammar, pronunciation, intonation and communication skills
in a foreign language at the basic level - listening and reading comprehension,
speaking and writing). It turned out that three quarters of our respondents
either have no problems or only rarely have problems with teaching different
content areas of FL teaching. This applies to all language components. On
the other hand, approximately one quarter of the respondents have relatively
frequent or weekly problems with specific aspects of language teaching. Only
about 1% of respondents consider most of these aspects to be a constant

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Strengths and weaknesses of current foreign language education... 19

challenge that they cannot handle on their own. After analysing their other
variables, it cannot be ruled out that this group includes both fully and
partially qualified teachers. Figure 2 and 3 present the summaries of the less
frequent and more frequent occurrences of problematic areas in FL teaching
according to the respondents.

Figure 2
Summaries of FL areas in need of advice/help (Slovakia, own research in 2023)
Teachers needs | Gram- | Listen- | speak- . iee vocab- pro-
. . reading | writing nuncia-
of help: mar ing ing ulary 7
tion
Minimal need
77% 77,2% 74% 76% 77,1% 74,10% 72%
of help
Significantneed | 530 | 05 800 | 2500% | 244% | 22,80% | 2590% | 28%
of help
Figure 3

Areas where teachers need advice (Slovakia, own research in 2023)

Areas where teachers need advice

communication with parents | R 23%
classroom management |GGG 25%
language software |G 30,40%
CLIL I 31%
maintaining S attention |G 46%
lack ofideas NG  48,70%
testing N 51,30%

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

The level of help needed was relatively balanced across all language
components addressed by FLT. The only area that stands out as a little bit
more difficult for our respondents is teaching correct pronunciation and
intonation.

At the end of this section, we asked two summarizing questions: Which
FL areas or activities do you seek advice on most often? Are there any other
significant issues you face in your FL teaching?
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Therespondents highlighted especially the issue of how to testand evaluate
language learning in primary education. On this point, 192 respondents
(51.3%) commented that they needed advice. The second largest group,
consisting of 182 respondents (48.7%), needs advice on how to maintain a
creative approach and have enough activity ideas throughout the school year,
i.e., how to overcome their fatigue, shortage of ideas and to use preparation
time effectively. The third group, consisting of 172 respondents (46%), needs
guidance on how to keep pupils’ attention throughout the lesson.

Up to 116 respondents (31%) need help in applying the CLIL methodology
into FL lesson. Regarding the use of various language software, 114
respondents (30.4%) require guidance. Interestingly, a smaller number of
respondents (25%) indicated they had problems with class discipline, setting
the rules, and thus they needed advice on better classroom management and
ensuring a positive learning environment.

In response to the question, “Are there any other significant issues you
face in your FL teaching?” respondents identified four common areas that
most frequently exhaust them:

+ Issues related to technical and material-organizational support of CJ
lessons: large groups of pupils in one class (over 20), especially in case of
elective courses; FL classes are often scheduled as the 5th or 6th period,
making it very difficult to work with pupils during these “late” hours;
technical problems; few online activities available for language teachers;
insufficient time allocation; lack of teaching materials;

+ Methodological issues: how to properly assess pupils’ work; achieving
written expression in weaker pupils and mastering grammar; teaching
writing to first graders.

+ Issues related to the teacher: ,My language proficiency is declining since
I only communicate with first-grade children ,I am the only English
teacher at the school, so I have no help at school and look for resources
online!

+ Issues related to pupils: Pupils from socially disadvantaged backgrounds
have more problems, especially those who have a poor command of
the Slovak language. Poor home preparation. More frequent absences
from classes and parents neglect them, causing them to lag behind the
progress of other pupils. For Roma pupils, this is the third language they
are learning. Often they are struggling with standard spoken and written
Slovak — their second language. Another challenge is working with SEN
pupils, especially when there is no teaching assistant present; problems
with memory in some pupils.
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Evaluation of FL teaching

First, we will briefly summarize the responses regarding feedback our
respondents received from their pupils and their parents. The majority of
them reported they got positive feedback: 61% from pupils and 67% by their
parents. They also got negative response — 21% of them given by pupils and
21% given by their parents. After analyzing the responses to the open-ended
questions on pupils and parents’ feedback, the following feedback areas can
be listed (Figures 4 and 5).

Figure 4
Areas of positive feedback by parents and pupils (Slovakia, own research in 2023)

Parents Pupils

Smooth transition in FL to the | Good marks at the end of the
next level of schools year

Good results at school leaving | Good marks at the school
results leaving exam

Teacher’s human approach to

Teacher’s approach to students students

Interesting, innovative, activat- | Interesting, activating activi-
ing activities ties (songs, stories, poems)

Effective teaching individual

skills and vocabulary Games, plays, competitions

Emphasis in communication Communication in English
Supporting students’ motiva- Involvement of movement,
tion dancing

Cooperation with parents Group work

Variety of activities -singing,

Effective lessons preparation A
drawing, poems

Effective class and teaching Positive classroom atmos-
management phere

Systematic approach, order

CLIL Project work

Various ways of assessment

Use of Kahoot, wocabee,
Use of technologies wordwall, interactive white-
board, videos

Teaching aids Books, journals, good textbook

Ability to work with SEN pupils | Humor

Professional approach Teacher’s pronunciation
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Figure 5

Areas of negative feedback by parents and pupils (Slovakia, own research in 2023)

Parents

Pupils

Difficulty of the language
curriculum

Demanding lessons

Parents are not able to help
their child

Demanding language (writ-
ten/oral)

Disagreement with
the teacher’s approach

Too strict teacher

Disagreement with
the teacher’s methodology

Little variety of activities

Disagreement with the content

Too much grammar — too
difficult

Weak emphasis
on communication

Using only textbooks and
workbooks

Weak motivation

Too many new words to learn
— boring

Disagreement with homework

Lot of homework

Disagreement with classroom
management

Few interactive activities

Disagreement with teacher’s

A lot of tests

assessment

Very challenging for weak
students

A quarter of respondents (23%) stated that they did not receive any feedback
from pupils’ parents. The respondents explained three reasons of the lack of
feedback: either they were mainly brand new teachers and did not have enough
chances to get feedback, or they work with children from socially disadvantaged
settings whose parents either do not understand the language education or they
are not used to giving feedback; or the parents are very happy with them, trust
them and do not feel it necessary to give them any more formal feedback. The
remaining respondents (29%) did not comment on this question.

In accordance with pupils’ lack of interest, several reasons can be
anticipated (Simanové, 2023):

+ Incorrect use of teaching methodologies by teachers,

« Pupils’ final refusal to learn a foreign language,

« DPsychological state of the pupil,

+ Demotivation of pupils due to parental pressure for high performance,

« Disparity between the native language and the language of instruction
among pupils from migrant and minority families,

+ Specificities of young learners’ short-term memory and loss of acquired
language skills during relatively long holiday periods.
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For a comprehensive evaluation of FLT in Slovak schools, teachers’ self-
reflection was essential (Simanova, 2023). Data analysis revealed that the
largest group (35.5%) prioritized fostering a positive attitude towards FLT.
The second priority was developing communication skills (27.1%), followed
by using diverse methods (21.7%). Only 7.3% focused on vocabulary and
pronunciation

Teachers also reflected on their FL teaching proficiency levels. About 7.8%
assessed their fluency, vocabulary, and ability to react. Nearly 20% viewed
their language level through their professional qualities. The largest group
(45.8%) evaluated their methodological proficiency, while 3.8% highlighted
their practical experience. The remaining teachers did not assess their
language readiness for FLT in primary school.

Our respondents (72.3%) identified several challenges they face,
categorized as follows:

Personal gaps in FL. methodology for younger pupils (15.7%);

Lack of teaching materials, including ICT-equipped classrooms (14.36%);
Application of an inclusive approach in heterogeneous classes (14%);
Pupil disinterest and resistance to high performance demands (10.84%);
Insufficient teaching hours and lack of qualified teachers (6.7%).

In the final question, respondents identified the following challenges
stemming from discrepancies between practice and societal or personal
expectations:

+ Establishing a positive relationship of pupils towards the FL (17.07%);

+ FL proficiency level (13.27%);

+ Applying an inclusive approach in heterogeneous groups of pupils

(9.21%);
+ Effectively utilizing FLT methods and achieving curriculum goals (39.8%).

- * * * *

Discussion

Before discussing the results, it is important to acknowledge the study’s
limitations. With a sample size of N=374 primary school language teachers,
the findings cannot be generalized. Despite efforts to engage respondents
through a nationwide educational institution, only 374 teachers completed
the questionnaire, which limits the research’s scope. The extensive and time-
consuming nature of the tool likely contributed to the low response rate.
Additionally, the sample may be skewed, as those who completed the survey
were likely teachers who do not mind completing detailed questionnaires
or wish to evaluate FLT at their school. Most respondents appeared to be
enthusiastic teachers, with about 2/3 to 3/4 reporting motivated pupils.
The remaining responses likely came from teachers struggling with specific
aspects of their profession and seeking an outlet for their frustrations.
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We found several inconsistencies in respondents’ answers, especially
questions about student and parent assessment. While 75% of teachers
reported that they had no problems with student assessment, 51% said they
needed help, further training or guidance in this area. Another paradoxical
finding was that, although only 23% of teachers explicitly stated they would
need help communicating with parents about their expectations for FL
instruction, this was the area where the fewest respondents — 86 teachers
(23%) — indicated a need for advice.

The data revealed strong support from school management for improving
FLT, with three-quarters of respondents praising efforts to ensure qualified
teachers and adequate resources. Two-thirds report management support
for proactive teachers and further education. However, a paradox emerged:
while teachers feel confident in FL methodology, they find it challenging in
practice. Although familiar with CLIL, many teachers lack experience in
applying it, with one-third seeking demonstrations of its use. CLIL demands
high language proficiency, and the shortage of qualified teachers was
highlighted (Pokrivc¢akova et al., 2009; Lungu, 2021).

The linguo-didactic challenges revealed by our respondents showed that
teaching pronunciation and intonation ranked highest in need, followed
closely by teaching speaking skills. This focus on communication was
reflected in feedback from parents, pupils, and teachers. Teaching grammar
and new vocabulary also presented notable challenges, with vocabulary
acquisition often perceived as difficult due to teachers’ opinions. However,
using effective and engaging methods might alleviate these issues. Although
the results of our questionnaire research do not represent the entire teaching
population, they may indicate the direction of current challenges and the
need for additional teacher training courses, particularly those incorporating
neuroscience findings on vocabulary retention and psychological approaches
to support constructive, creative language acquisition

Our research results are consistent with Lojovd’ s (2019) observation
regarding the increasing number of teacher complaints about collaboration
with parents. She suggests starting communication with positive feedback
and practicing empathetic listening. Teachers should act as partners,
advisors, and experts, explaining their teaching principles and emphasizing
the shared goal of the child’s well-being and development. We found that
parents often challenge the teaching methodology, citing insufficient
emphasis on communication and excessive written homework. They also
express dissatisfaction when teachers don’t use workbooks enough, leaving
pupils’ textbooks at school and hindering parents’ ability to support learning.
Parents report that children lose motivation due to the difficulty or monotony
of the material, or dissatisfaction with assessment methods.

Our research also identified the qualities that parents most highly value in
teachers. Parents emphasize the importance of teachers establishing a solid
language foundation from the outset and facilitating a smooth transition to
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subsequent levels of education. They particularly appreciate teachers’ positive
attitudes, didactic expertise, use of engaging and innovative activities,
focus on communication, encouragement of student motivation, effective
classroom management, systematic instructional approaches, integration
of CLIL, diverse assessment strategies, incorporation of technology and
teaching aids, and the ability to work effectively with students with special
educational needs.

The questionnaire also addressed general pedagogical, neurolinguistic,
and psycho-didactic aspects important for FL teaching. Teachers found it
easy to set lesson objectives, but two key challenges emerged: maintaining
pupils’ attention and motivation. Nearly 49% of respondents admitted
struggling to generate ideas that sustain attention and motivation. The data
also revealed additional challenges when working with SEN pupils and
linguistically mixed groups.

A significant number of teachers were unable to answer several questions,
including whether school management addresses linguistically unbalanced
pupil groups (1/3 of respondents). Even more concerning was the lack of
awareness about conditions for teaching FL to SEN pupils, possibly due
to insufficient communication between teachers, school management,
and support teams. Surprisingly, one-third of responses were neutral on
whether the school regularly monitors pupil and parent satisfaction with
FLT. Additionally, nearly 1/3 of schools lack teacher feedback evaluations.

The only area with predominantly negative responses was whether school
management actively recruits native speakers for FL teaching, with 50% of
respondents stating this issue is insufficiently addressed. Simanova (2023)
compared our research with studies in Romania, Colombia, Italy, South
Korea, Tanzania, and the UAE (Lungu, 2021; Goddard & Evans, 2018), finding
similar challenges faced by FL teachers, including the need to improve FLT
methodology, develop pupils’ speaking skills, and maintain motivation.

Unlike abroad, Slovak teachers expressed a need for better understanding
and implementation of an inclusive approach, likely due to ongoing inclusive
reforms in Slovakia. Foreign FL teachers find creating playful activities for
grammar acquisition and teaching writing challenging, while Slovak teachers
highlighted difficulties with teaching pronunciation, linked to low confidence
in their English fluency. Foreign teachers reflected more on improving their
language skills, whereas Slovak teachers did not mention problems with
assessment or testing. Discipline and behavior were not major concerns for
Slovak primary teachers, unlike their foreign counterparts, who also faced
larger class sizes—a concern addressed in Slovakia by dividing FL classes
into smaller groups.
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Conclusion

At the beginning of the research, we posed four questions. Let us provide
answers to them in the conclusion of this study.

First, we were interested in the current scope of FL courses and
extracurricular activities in primary FLT. We found that nearly half of the
schools involved in the research consider it appropriate to teach FL starting
from the 1st grade (as an elective subject), although it is mandatory only
from the 3rd grade. This fact was particularly appreciated by parents. The
respondents highlighted a variety of activities for pupils in FL, both in the
afternoon leisure time and on weekends.

The second aim of the research was to find out what kind of support
teachers receive in their FLT from school leadership, and, related to this, what
external conditions they have for primary FL teaching. Teachers answered
this question in several scaled questions. Over 60% of them were satisfied
with the support for FLT from the school leadership. This support was
primarily reflected in the efforts to ensure qualified teachers, and in about
10% of schools, to even provide native speakers for FLT. Nearly half of the
school principals provide adequate material and technological equipment
for FLT. Two-thirds of school managements support further education of
their FL teachers.

Our research on the third question highlights the need to understand
the challenges faced by primary school FL teachers. Through repeated
questioning, we identified several areas where teachers lack adequate
preparation, need further education or guidance, and require more support
from school management. One of the most frequently expressed needs is
training in inclusive approaches for all pupils, not just the integration of SEN
pupils. In this area, teachers would benefit from more initiative from school
leadership. What helps them is cooperation with other colleagues, which is
effective in more than 50% of the responding schools.

When teachers expressed their need for methodological support, they
emphasized the importance of strategies for maintaining student motivation
and attention, particularly in case of SEN or gifted pupils, and for setting
realistic lesson goals. Many teachers also struggle with mixed entry levels
among their pupils.

In the fourth question, we aimed to find out what feedback teachers
receive from pupils and parents. We found that only about a third of schools
actually carry out regular monitoring of parental satisfaction with FL
learning of their children or delegate this responsibility to the FL teachers.
Pupils also have the right to provide feedback, which is implemented in
about one-third of the schools surveyed. Some teachers are unsure how to
initiate communication with challenging parents.

The majority (over 60%) of teachers who proactively request feedback
from parents reported receiving positive feedback from both parents and
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pupils. Only about 20% of the feedback was negative. The content of this
feedback focused on the language teaching itself, grading and other forms
of assessment, engaging and interesting methods, lesson goals centered on
communication in the FL, and, especially, on the teacher’s relationship with
the pupils

Understanding the perspectives of parents and pupils is crucial. Parents,
though invested in their children’s language education, often lack the
necessary amount of foreign language and pedagogical skills to communicate
with their children in a foreign language. Their efforts are mainly focused
on using textbooks and workbooks, without methodological support. In
a family setting, rote communication and memorization are common.
Therefore, collaboration with parents is vital for fostering a positive attitude
and ensuring successful, participatory language education.

The goal of all school managements should be to enhance both
pupil and FL teacher’s well-being by communicating with parents and
fostering a collaborative environment where FL teachers can develop their
methodological and linguistic competencies.

Informed Consent Statement

Not applicable - Informed consent was not sought from adult participants
who voluntarily participated in the online questionnaire. Reason: no
identifying data in the questionnaire, total anonymity.
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Analyse des Essverhaltens und der
Angststorungen in Abhingigkeit von
Geschlecht und Alter mit Fokus auf
Studierende in Ungarn und in Deutschland

Takard, Mildn

Abstrakt:

Ein gesunder Lebensstil wird haufig als individuelles Ergebnis von Disziplin
und Willenskraft verstanden. Dieses weitverbreitete Narrativ greift jedoch
zu kurz, da es komplexe soziale, wirtschaftliche und psychologische Ein-
flussfaktoren ausblendet. Die vorliegende Studie untersucht, wie sich Ess-
verhalten und Angststérungen unter Studierenden in Ungarn und Deutsch-
land voneinander beeinflusst werden — unter besonderer Berticksichtigung
von Geschlecht und Alter. Der Fokus liegt auf jungen Erwachsenen in einer
Lebensphase, die durch Uberginge, hohe Anforderungen und neue Heraus-
forderungen gepragt ist. Frithere Forschungen zeigen, dass Angstzustdnde
mafSgeblich das Essverhalten beeinflussen konnen — etwa durch intuitives
Essen oder unkontrolliertes Essverhalten — und somit das korperliche und
seelische Wohlbefinden langfristig beeintrdchtigen. Gleichzeitig wird das
Essverhalten auch durch Stressfaktoren wie Priifungsdruck, finanzielle Be-
lastungen oder soziale Erwartungen beeinflusst. In der Studie zeigte sich,
dass sowohl kulturelle als auch geschlechtsspezifische Faktoren entschei-
denden Einfluss darauf haben, wie junge Erwachsene mit Stress umgehen
und welche Rolle dabei das Essverhalten spielt. Manner und Frauen reagie-
ren unterschiedlich auf Angststorungen, was sich auch in der Wahl von Be-
waltigungsstrategien — wie Essverhalten — widerspiegelt. Die Studie leistet
somit einen Beitrag zur soziologischen und psychologischen Erforschung
des Lebensstils im Bildungs- und Jugendkontext.
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Theoretische Ubersicht

Wie ldsst sich Gesundheit determinieren?

Der Begriff Lebensstil wird in der Soziologie vielschichtig verstanden und
beschreibt, wie Menschen mit ihren verfiigbaren Ressourcen leben, konsu-
mieren und arbeiten (Molnar, 1977). In konsumorientierten Gesellschaften
gelten materielle Giiter als zentraler Einflussfaktor bei der Lebensstilbil-
dung. Dennoch wird der Gesundheitszustand eines Individuums nicht aus-
schliefllich durch personliche Merkmale bestimmt, sondern auch durch so-
ziale, wirtschaftliche und kulturelle Rahmenbedingungen (Kollanyi, 2016).
Diese sogenannten sozialen Determinanten der Gesundheit (SDOH) umfas-
sen unter anderem Bildung, Gesundheitsversorgung, soziodkonomischen
Status und das soziale Umfeld (Braveman et al., 2011; Puskas et al., 2020).
Solche nicht-medizinischen Faktoren beeinflussen mafigeblich die Lebens-
weise einer Person und fithren oft zu sozialen Ungleichheiten. Besonders
das Essverhalten — als Teil des Lebensstils — wird stark durch psychische
Verfassung, Umweltbedingungen und kulturelle Einfliisse gepragt (Diers &
Becker, 2020).

Sozio6konomische Chancen und Ressourcen stellen laut Braveman et al.
(2011) zentrale Determinanten fiir den Zugang zur Gesundheitsversorgung
dar, da sie direkten Einfluss auf Wohn- und Arbeitsbedingungen sowie das
Gesundheitsverhalten nehmen. Insbesondere die Wohnverhéltnisse wirken
sich maf3geblich auf die physische und psychische Gesundheit aus. In Ungarn
leben schiatzungsweise zwei bis drei Millionen Menschen in Wohnungsar-
mut, was sich unter anderem in schlechter Wohnqualitit, Energieineffizi-
enz, Uberbelegung oder baulichen Mingeln wie Schimmel und Feuchtigkeit
auflert (Puskds et al., 2020). Hinzu kommen negative Umwelteinfliisse wie
Kriminalitdt, Lairm oder Verschmutzung, die das Wohnumfeld zusétzlich
belasten. Schlechte Wohnbedingungen erhohen nachweislich das Risiko fiir
psychische Erkrankungen, darunter Schlafstorungen, Angststérungen oder
depressive Symptome (Bonnefoy, 2007; Puskas et al., 2020). Der Wohnraum
spielt somit eine Schliisselrolle als sozialer Gesundheitsdeterminant, insbe-
sondere bei benachteiligten Bevolkerungsgruppen.

Was alles versteckt sich hinter Gesundheitsindikatoren?

Die gesellschaftliche Struktur ist ein zentraler Faktor fiir gesundheitliche Un-
gleichheiten und beeinflusst mafgeblich Gesundheitsindikatoren wie BMI,
chronische Erkrankungen oder gesundheitsrelevantes Verhalten (Kollanyi,
2016). In Ungarn und Deutschland bestehen deutliche Unterschiede im
Gesundheitszustand in Abhéngigkeit vom Bildungsniveau — Menschen mit
niedriger Bildung zeigen héaufiger ungesunde Verhaltensweisen und nutzen
Gesundheitsdienste seltener (Robert-Koch-Institut, 2023). In Deutschland
ist die soziale Mobilitat etwas ausgeprégter, dennoch bleibt der Bildungshin-
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tergrund ein bedeutender Einflussfaktor auf Gesundheitschancen, was sich
auch in Programmen wie der Initiative ,Gesundheitliche Chancengleich-
heit” widerspiegelt (Hollederer, 2024). In Ungarn verschérfen Bildungsun-
gleichheiten und geringe Lebenszufriedenheit die gesundheitlichen Dispari-
tiaten, wihrend in Deutschland soziookonomische Unterschiede ebenfalls zu
erheblichen Differenzen in der Lebenserwartung fithren (Statistisches Bun-
desamt, 2023; eLitMed, 2024). Bildung fungiert dabei nicht nur als formales
Qualifikationsmerkmal, sondern auch als kulturelles Kapital, das sich auf
gesundheitsbezogene Entscheidungen auswirkt. Insgesamt zeigt sich, dass
sozio6konomischer Status und Bildung zentrale Determinanten des Ge-
sundheitsverhaltens und der gesundheitlichen Chancengleichheit in beiden
Landern darstellen (Kollanyi, 2016; Hollederer, 2024).

Soziale Mobilitdt beschreibt die Verdnderung des sozialen Status einer
Person zwischen Generationen oder im Lebensverlauf. In Ungarn ist diese
Mobilitat stark eingeschrénkt, was bedeutet, dass der soziale Status weitge-
hend vererbt wird — ein typisches Merkmal postsozialistischer Gesellschaf-
ten (Erat et al., 2022). Diese eingeschrankte Mobilitédt wirkt sich auch auf den
Gesundheitszustand aus, da der Zugang zur Gesundheitsversorgung und die
Fahigkeit, diese in Anspruch zu nehmen, eng mit Bildung und sozialem Sta-
tus verbunden sind (Kollanyi, 2016). Regionale Unterschiede im ungarischen
Gesundheitssystem verscharfen diese Problematik zusétzlich, wie z. B. die
tiber 900 unbesetzten Hausarztpraxen Anfang 2024 zeigen. Im Vergleich
dazu weist Deutschland eine hohere Bildungsbeteiligung und eine bessere
soziale Mobilitdt auf, dennoch bestehen gesundheitliche Ungleichheiten,
insbesondere bei soziookonomisch benachteiligten Gruppen und Menschen
mit Migrationshintergrund (Statistisches Bundesamt, 2023; Weltbankgrup-
pe, 2024). Bildung bleibt also in beiden Landern ein zentraler Faktor fiir Ge-
sundheitschancen und subjektives Wohlbefinden.

Bin ich nur davon abhdngig oder auch meine Gesundheit?

Siichte, insbesondere Alkohol- und Drogenkonsum, sind in Ungarn ein weit
verbreitetes Phanomen und dienen héufig als maladaptive Stressbewalti-
gungsstrategie, insbesondere bei jungen Erwachsenen (Hintalovon Stiftung,
2023; World Population Review, 2025). Die hohe Préavalenz von Alkoholpro-
blemen — sowohl in Ungarn als auch in Deutschland - stellt ein erhebliches
gesundheitliches und soziales Risiko dar und betrifft Millionen Menschen
in der arbeitsfahigen Bevolkerung (DHS, 2020). Besonders besorgniserre-
gend ist die eingeschrédnkte Verfiigbarkeit spezialisierter Betreuungseinrich-
tungen, was langfristige Auswirkungen auf das Humankapital hat. Anthro-
pologische und soziokulturelle Studien zeigen, dass Alkoholmissbrauch in
postkommunistischen Lindern historisch und kulturell tief verankert ist,
was alternative, adaptive Stressbewiltigungsmechanismen erschwert (De-
metrovics & Paksi, 2021). Niedriger Bildungsstand erhoht die Anfalligkeit
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fiir chronischen Stress und ungesunde Lebensstile, was insbesondere bei
Miénnern ein erhohtes Risiko fiir Suchterkrankungen bedeutet (Kollanyi,
2016). Neben Alkohol spielen auch Rauchen, Essverhalten und neue psycho-
aktive Substanzen eine Rolle bei maladaptiven Bewaltigungsstrategien, was
die Komplexitit des Problems unterstreicht (Diers & Becker, 2020; Karner
etal,, 2021).

Ist Essen nur eine Frage der Gewohnheit oder hat es auch eine
andere Bedeutung?

Laut Kapitany und Kapitany (2012) spiegeln sich kulturelle Unterschiede
deutlich in der Art und Weise wider, wie Menschen essen. Diese Unterschie-
de beruhen nicht nur auf geografischen Gegebenheiten wie Klima, Hohenla-
ge oder Vegetation, sondern auch auf historischen und sozialen Entwicklun-
gen. Die Esskultur ist eine der pragnantesten Ausdrucksformen kultureller
Differenzen — sie kann sogar zu kulturellen Spannungen fithren. So wird
etwa betont, dass Erndhrung nicht ausschliefSlich aus 6kologischen, sondern
auch aus sozialen Aspekten heraus verstanden werden sollte.

Ein zentrales soziales Element zeigt sich in der Hierarchisierung von Le-
bensmitteln. Bestimmte Produkte — etwa Bio- oder exotische Nahrungsmit-
tel — konnen als Statussymbole fungieren, wenn sie mit hoheren sozialen
Klassen in Verbindung gebracht werden (Kapitany, 2012). In Ungarn zeigt
sich dies unter anderem an der Verbreitung gesundheitsbewusster Produkte
wie Tapioka-Pudding, die vor allem in der oberen Mittelschicht konsumiert
werden. Ahnliche Muster sind auch in Deutschland zu beobachten, wo etwa
Bio-Produkte nicht nur als gesund, sondern auch als Zeichen von kultureller
Offenheit und sozialer Zugehorigkeit gelten.

Dariiber hinaus haben globale Entwicklungen wie Migration und Inter-
nationalisierung zu einer Multikulturalisierung der Erndahrung beigetragen.
Besonders in grofien deutschen Stddten wie Berlin oder Hamburg ist die
internationale Kiiche — asiatisch, mediterran oder nahostlich — alltdglich
geworden. In Ungarn hingegen bleibt der Zugang zu solchen kulinarischen
Trends oft auf bestimmte soziale Gruppen beschrénkt, was die soziale Frag-
mentierung beim Essen verstarken kann. Daher ist es laut Kapitany (2012)
und Faltins (2014) essenziell, Essen nicht nur unter erndhrungsphysiolo-
gischen, sondern auch unter kulturellen, sozialen und 6konomischen Ge-
sichtspunkten zu betrachten.

Was bedeutet Essen in diesen zwei Landern?

In den letzten Jahrzehnten haben sich die Einstellungen zum Essen erheblich
verandert, wobei sozio6konomische Faktoren und externe Reize wie Wer-
bung das Essverhalten stark beeinflussen (Roman et al., 2021). Erndhrung ist
eine multifaktorielle Aktivitét, die sowohl der physischen Gesunderhaltung
als auch der kulturellen Identititsbildung dient (Diers & Becker, 2020).
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In Ungarn nimmt Essen eine zentrale Rolle in religiosen, familidren und
gemeinschaftlichen Ritualen ein, wodurch es zur Bewahrung nationaler
Identitét beitragt (Tury & Tary, 2008). Die extreme Lebensmittelinflation
der Jahre 2021-2022, mit einem Preisanstieg von bis zu 50 %, hat die soziale
Ungleichheit in der Erndhrung weiter verschérft. Die Kombination aus Pan-
demie, Krieg und steigenden Preisen hat die Gefahr von Mangelerndhrung
fiir benachteiligte Gruppen deutlich erh6ht (KSH, 2024).

In Deutschland ist Essen weit mehr als nur Nahrungsaufnahme — es hat
eine ausgepragte soziale und kulturelle Funktion, die sich in gemeinschafts-
orientierten Mahlzeiten und saisonalen Traditionen widerspiegelt (Bayeri-
sches Staatministerium, 2019). Im Gegensatz dazu betont die ungarische
Kiiche eher familidare Werte und alltdgliche Rituale, wobei der Fokus auf
reichhaltiger und mengenbetonter Erndhrung liegt (Kapitany & Kapitany,
2012).

Wiéhrend in Deutschland zunehmend auf Nachhaltigkeit und hochwerti-
ge, oft biologische Zutaten geachtet wird, dominieren in Ungarn traditionel-
le Fleischgerichte (Faltins, 2010; Kapitdny & Kapitény, 2012). Der Trend zur
vegetarischen und veganen Erndhrung ist in Deutschland weiter verbreitet
und eng mit einem bewussten Lebensstil verbunden.

Insgesamt sind in beiden Landern Mahlzeiten sozial bedeutungsvoll,
unterscheiden sich jedoch in ihren kulturellen Schwerpunkten und Ernéh-
rungspraktiken (Kapitany & Kapitany, 2012; Bayerisches Staatministerium,
2019).

Was ist Essverhalten?

Das Essverhalten ist ein komplexes Phdnomen, das weit tiber Erndhrung
und Bewegung hinausgeht und von individuellen Dynamiken, Motivation
und realen Handlungsspielraumen beeinflusst wird. Ein iiberméfliger Fokus
auf gesunde Lebensweisen kann zu Essstérungen oder zwanghaften Verhal-
tensmustern wie Bewegungssucht fithren, insbesondere wenn Essen zur Be-
wiltigung von Angsten genutzt wird (Helbig-Lang, Cammin & Petermann,
2015). In solchen Féllen leidet nicht nur die Lebensqualitit der Betroffenen,
sondern auch die ihres sozialen Umfelds. Padagogisch intendierte Metho-
den wie das farbliche Markieren von Lebensmitteln konnen unbeabsichtigt
Schuldgefiihle und Esséngste verstirken. Ohne Beriicksichtigung individu-
eller Einstellungen und Voraussetzungen lassen sich Essgewohnheiten kaum
durch strikte dufSere Regeln verdndern (Diers & Becker, 2020).

Wann isst man intuitiv?

Intuitives Essen (auch als intuitive Erndhrung bekannt) ist ein wissenschaft-
lich fundierter Erndhrungsansatz, der positive korperliche und psychologi-
sche Effekte fordert, indem er auf Hunger- und Sattigungssignale hort und
eine bewusste Kérperwahrnehmung entwickelt (Tribole & Resch, 2020). Der
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Ansatz lehnt die Klassifikation von Lebensmitteln als ,,gut oder schlecht” ab
und konzentriert sich auf den natiirlichen Hunger und die Akzeptanz un-
terschiedlicher Korperformen. Der Intuitive Eating Scale-2 (IES-2), der in
verschiedenen Studien und auch bei unseren verwendet wurde, misst die-
se Praktiken und zeigt, dass hohere Werte mit mehr Lebenszufriedenheit,
Selbstvertrauen und weniger Essstorungen verbunden sind (Tylka & Kroon
Van Diest, 2013). In einer ungarischen Studie wurde die Anpassung des IES-
2 an 732 Universitatsstudenten durchgefiihrt, um adaptive und maladaptive
Essverhaltensweisen zu untersuchen (Roman et al., 2021). Insgesamt fordern
hohere IES-2-Werte nicht nur eine gesunde Kérperwahrnehmung, sondern
auch eine verbesserte psychische Gesundheit und proaktive Bewéltigungs-
strategien (Tylka & Kroon Van Diest, 2013).

In einer iiber acht Jahre verfolgten Langsschnittstudie mit 1500 Teilneh-
menden vom Teenageralter bis zum jungen Erwachsenenalter wurden in der
EAT-Studie 2010-2018 intuitives Essen, das Auftreten von Essstérungen und
die psychische Gesundheit gemessen. Hohere IE-Werte waren mit einer ge-
ringeren Pravalenz von:

+ depressiven Symptomen,

« geringes Selbstwertgefiihl,

+ Unzufriedenheit mit dem eigenen Korper,

+ ungesunde Gewichtskontrolle,

+ extreme Gewichtskontrolle und

« Essanfille, ibermafliges Essen (Hazzard et al., 2021) verbunden.

Die Aneignung der Perspektive wird durch sogenannte Grundpfeiler unter-
stiitzt, die in der Tabelle 1 zusammengefasst sind. Diese Sdulen lassen sich
in Gruppen unterteilen, die direkt das interozeptive Bewusstsein entwickeln,
und in Gruppen, die Hindernisse fiir das interozeptive Bewusstsein beseiti-
gen (Tribole & Resch, 2020).

1. Tabelle
Die Grundpfeiler der intuitiven Erndhrung (Tribole & Resch, 2020)

Die Sédulen des intuitiven Essens und interozeptive Wahrnehmung

Direkte Entwickler der interozeptiven = Hindernisse fiir die interozeptive Wahr-

Wahrnehmung nehmung
Respekt fiir das Hungergefiihl Ablehnung der Didtmentalitét
Wertschitzung des Séttigungsgefiihls Versohnung mit dem Essen
Grad der Zufriedenheit mit dem Essen Wahrnehmung der ,Lebensmittelpolizei”
Gefiihl der genussvollen Bewegung Sanfter Umgang mit Emotionen

Wertschétzung des eigenen Korpers
Achtsame Erndhrung zur Forderung
der Gesundheit
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Wie hilft Stressbewdiltigung beim mentalen und korperlichen
Wohlbefinden?

Wie die obigen Ausfithrungen zeigen, kann der Begriff , Stress“ auf viele ver-
schiedene Arten interpretiert werden. Das Konzept des Stresses wurde von
Janos Selye formuliert. Er definierte Stress als einen Zustand, in dem der
Korper auf unspezifische Beeintrachtigungen in gleicher Weise reagiert. In
seiner Definition ist Stress also die unspezifische Reaktion des Koérpers und
der Stressor ist der Stressor selbst. Er unterscheidet drei Phasen: die Not-
fallreaktion, die Widerstandsphase und die letzte Phase: den Zustand der
Erschopfung (Szabé et al., 2017).

Entgegen dem alltéglichen Sprachgebrauch ist Stress keine ausschlief3lich
negative Auswirkung. Neben dem negativen Distress spielt auch der positiv
geladene Eustress - vom Begriff Euphorie abgeleitet - eine wichtige Rolle im
Alltag des Menschen, nicht nur in Krisensituationen. Die wichtige Entde-
ckung von Selye ist, dass nur unser Gehirn in der Lage ist, zwischen diesen
Stressoren zu unterscheiden, wobei als Reaktion auf beide Stimuli Steroide
von den Nebennieren ausgeschiittet werden (Szabé et al., 2017).

Das Bildungsniveau einer Person beeinflusst das Ausmafd des erlebten
Stresses sowie die Art der Stressbewiltigung. Hoher gebildete Menschen
verfiigen oft iiber sicherere familidre Hintergriinde und bessere psychoso-
ziale Ressourcen, was zu einer besseren Stressbewaltigung fithrt (Kollanyi,
2016). Stress kann objektiv gemessen werden, indem Fragebogen verwendet
werden, die Lebensereignisse auflisten. Die Wahrnehmung von Stress und
individuelle Bewdltigungsstrategien sowie Personlichkeitsmerkmale sind
wichtige Faktoren, die negative gesundheitliche Folgen beeinflussen konnen
(Konkoly-Thege & Stauder, 2006).

Schliisselfaktoren im Zusammenhang mit der Stressbewiltigung (Kopp,
2003):

1. adaptive Bewaltigung, Konfliktlosungsstrategien
2. zielgerichtete, adaptive Haltungen
3. soziale Unterstiitzung, soziales Netzwerk, Zusammenhalt, Sozialkapital

Nach der Interpretation von Lazarus konnen Bewiltigungsmechanismen
oder Coping definiert werden als jede zielgerichtete, bewusste und absicht-
liche kognitive oder verhaltensméflige Anstrengung, um mit internen oder
externen Einfliissen umzugehen, die unsere Ressourcen tiberfordern (Koko-
nyei & Komlési, 2019). Zwei wichtige Arten sind problem- und emotions-
orientierte Bewiltigung. Die proaktive Bewiltigung wurde bereits im Ka-
pitel iiber intuitives Essen erortert. Sie ist vor allem fiir vorausschauende,
zukunftsorientierte Personlichkeiten charakteristisch. Sie bezieht sich ins-
besondere auf die Entwicklung personlicher Ressourcen, die es dem Einzel-
nen ermoglichen, zukiinftigen Herausforderungen mit Zuversicht zu begeg-
nen (Szabd et al., 2019).
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Der in der Studie verwendete Fragebogen zur Stresswahrnehmung (Per-
ceived Stress Questionnaire, PSS) ist eine von Cohen und seinem Team ent-
wickelte Testreihe, die zu den am hédufigsten verwendeten Messinstrumenten
fiir Stress gehort. Er wurde in den Vereinigten Staaten an einer Stichprobe
von tiber 2000 Personen entwickelt, spater in mehrere Sprachen tibersetzt
und in verschiedenen kulturellen Kontexten eingesetzt. Der ungarische vali-
dierte Fragebogen wurde von Barnabas Konkoly-Thege und Kollegen an ei-
ner Stichprobe von 200 Personen getestet (Konkoly-Thege & Stauder, 2006).

Der Fragebogen ,fragt nach den Gedanken und Gefiihlen, die die Stress-
wahrnehmung der Person kennzeichnen: wie viel Stress sie im letzten Mo-
nat erlebt hat, wie unvorhersehbar, unkontrollierbar und tiberlastet sie ihren
Alltag empfindet. (Konkoly-Thege & Stauder, 2006)

Die Fragen sind einfach, kulturelle und Lebensstilunterschiede beeinflussen
die Antworten nicht. Der Fragebogen misst Verdnderungen des Stressniveaus
in Verbindung mit Verdnderungen der Lebensbedingungen, der Gesundheit,
der Denkweise und des Lebensstils (Konkoly-Thege & Stauder, 2006).

Die empirische Untersuchung

Das Hauptziel der Forschung ist es, ein Bild iiber den Status von Studieren-
den in Ungarn und Deutschland in den Bereichen soziookonomischer Sta-
tus, wahrgenommener Stress und intuitives Essen zu erhalten.

Methodik

Aus der obigen kurzen Zusammenfassung der Literatur, aus den vorge-
stellten Studien und aus fritheren Forschungen geht hervor, dass mehrere
Komponenten das beobachtete Essverhalten entlang der im Titel genannten
Gruppierungsvariablen beeinflussen, sowohl in Bezug auf das Geschlecht
als auch auf das Alter. Dazu gehoren der soziookonomische Status, wahrge-
nommener Stress und intuitives Essen sowie einige der damit verbundenen
soziologischen, psychologischen und demografischen Faktoren wie Wohn-
situation, Einkommen, Zugang zur Gesundheitsversorgung, Bewiltigungs-
strategien, psychische Gesundheit oder Generationenzugehorigkeit.

Die Untersuchung verwendete drei verschiedene Tests, um das Essver-
halten zu bewerten, darunter den Fragebogen zum wahrgenommenen Stress
(PSS) und den Intuitive Eating Scale (IES-2). Die Daten wurden mithilfe
quantitativer Messverfahren und statistischer Analysen ausgewertet. Neben
den Tests zum Essverhalten wurden auch sozio6konomische Fragen gestellt,
um den Einfluss des sozialen Hintergrunds zu ermitteln. Die Fragebogen
wurden anonym und selbst ausgefiillt, was die Verzerrung durch Selbst-
einschiatzung und soziale Erwiinschtheit riskieren konnte. Die Zielgruppe
bestand aus 18-35 Jahre alten Studierenden aus Ungarn und Deutschland,
wobei separate Fragebogen in beiden Sprachen verwendet wurden. Zur
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Auswertung kam SPSS 29 zum Einsatz, wobei deskriptive und statistische
Methoden wie Pearson-Korrelationen und Regressionsanalysen verwendet
wurden. Fir die beiden Stichproben wurden Normalitétstests fiir alle Unter-
testergebnisse (SES, IES-2, PSS) durchgefiihrt, tiberpriift mit den Shapiro-
Wilk- und Kolmogorov-Smirnov-Tests. In allen Féllen zeigten die Ergebnisse
der Tests keinen signifikanten Unterschied (p>0.05), was darauf hinweist,
dass die Daten einer Normalverteilung entsprechen. Deswegen wurde para-
metrisch der Pearson-Korrelationstest eingesetzt, um die Zusammenhénge
zwischen den Variablen zu untersuchen. Die multivariate Regressionsana-
lyse testete den Einfluss des soziotkonomischen Status und des wahrge-
nommenen Stresses auf das intuitive Essen. Die Ergebnisse wurden durch
verschiedene Modelle schrittweise verfeinert, um die Effekte von Hinter-
grundvariablen zu tiberpriifen.

Forschungsfragen

Da die Stichprobe klein und inhomogen ist, habe ich fiir die Analysen For-
schungsfragen anstelle von Hypothesen verwendet.

1. Gibt es in Bezug auf das Geschlecht und Alter eine Gruppe, die im
Durchschnitt ein hoheres Stressniveau aufweist?

2. Weisen das Stressniveau und die Indikatoren fiir intuitive Erndhrung
bei Minnern oder bei Frauen eine grofiere Ubereinstimmung auf?

3. Wie wirkt der soziodkonomische Status auf das Essverhalten aus?

4. Hangt das intuitive Essen mit sozio6konomischen Status, Stresswahr-
nehmung und Hintergrundvariablen zusammen? Wenn ja, inwieweit sind
sie miteinander verbunden?

Stichproben

Die Forschungsstichprobe war eine Zufallsstichprobe mit einem Google-
Formular-Fragebogen. Von der geplanten Stichprobe von 120 Befragten ha-
ben 110 Befragte in Ungarn und 115 Befragte in Deutschland die Umfrage
ausgefiillt. Die Geschlechterverteilung war ungleich: In Ungarn nahmen 21
Mainner und 88 Frauen teil, in Deutschland 18 Mianner und 95 Frauen. Das
Durchschnittsalter der ungarischen Stichprobe betrug 21 Jahre und 7 Mo-
nate bzw. 21.6 (£2.3) Jahre, wobei der jiingste Befragte 18 und der alteste 32
Jahre alt war. In der deutschen Stichprobe lag das Durchschnittsalter bei 22
Jahren und 6 Monaten bzw. 22.5 (£2.8) Jahren, wobei der jiingste Befragte
ebenfalls 18 aber der alteste 36 Jahre alt war.

Die beiden Stichprobengruppen waren in Bezug auf Geschlecht und Al-
ter gut trennbar, so dass sich meine Forschungsfragen nach diesen Gruppie-
rungsvariablen richteten. Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass es keinen
allgemeinen Standardmittelwert fiir die Durchfiihrung der Tests gibt, so dass
die fiir jeden Wert angegebenen Mittelwerte immer unter oder iiber dem
Mittelwert fiir den Gesamtmittelwert der betroffenen Stichprobe liegen.
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Messungsgerite

Unter Anleitung von Bernadett Svraka wihlte ich die Messungsgerite fiir
den Fragebogen zum wahrgenommenen Stress und zum Essverhalten aus
und untersuchte anschliefend die Beziehungen zwischen den erzielten Er-
gebnissen. Ich habe die Fragebogen nach der Genehmigung durch Eva Mér-
kus selbst ins Deutsche iibersetzt.

Fragebogen des soziookonomischen Status (SES)

Die Erhebung basierte auf einem selbst erstellten sozio6konomischen Frage-
bogen, der Fragen zum Alter, zum Herkunftsort, zum aktuellen Bildungs-
bereich, zum Bildungsniveau, zur miitterlichen und viterlichen Bildung, zu
den Wohnverhéltnissen und zur eigenen Einschédtzung der eigenen Exis-
tenzsituation im Allgemeinen und im Vergleich zu Gleichaltrigen enthielt.
Die Fragen des Fragebogens enthielten geschlossene, fakultative Kategorien,
was die Organisation und Analyse der Daten erleichterten.

Fragebogen des wahrgenommenen Stresses (PSS)

Zur Untersuchung von chronischem Stress als Risikofaktor wurde der Fra-
gebogen zur wahrgenommenen Stressskala (Perceived Stress Scale, PSS)
verwendet, eine 14-Punkte-Anpassung der amerikanischen Version. Der
Fragebogen enthilt 14 Items, die auf einer 5-stufigen Likert-Skala bewertet
werden, wobei O fiir ,,nie“ und 4 fiir ,sehr oft” steht. Die Befragten geben an,
wie oft sie in der jiingsten Vergangenheit Stress erlebt haben. Eine hohere
Gesamtpunktzahl deutet auf mehr Stress hin. Sieben der 14 Items sind um-
gekehrt formuliert, um positive Aussagen tiber Ruhe oder Kontrolle zu mes-
sen. Bei diesen Fragen wird die Bewertung umgekehrt, sodass eine starkere
Zustimmung zu positiven Aussagen weniger Stress anzeigt.

Fragebogen des intuitiven Essens (IES-2)

Um die Beziehung zum Essen und insbesondere den Grad der interozepti-
ven Wahrnehmung zu untersuchen, habe ich den Intuitive Eating Scale (IES-
2) verwendet. Dieser Fragebogen misst verschiedene Aspekte des intuitiven
Essens, wie die Fahigkeit, Hunger- und Sattigungsgefiihle zu erkennen und
entsprechend darauf zu reagieren. Eine ungarische Version des Fragebogens,
die von N6ra Romén und Kollegen (2021) validiert wurde, wurde fiir die Un-
tersuchung verwendet. Der Fragebogen enthélt 23 Aussagen, die vier Haupt-
dimensionen des intuitiven Essens abdecken: Hungergefiihl, Abhédngigkeit
von Hunger- und Sattigungsgefiihlen, Essensgenuss und Korpergefiihl. Die
Antworten wurden auf einer fiinfstufigen Likert-Skala bewertet, wobei eine
hohere Punktzahl ein hoheres Maf} an intuitivem Essen anzeigt. Sieben der
23 Aussagen sind umgekehrte Items, deren Antworten bei der Auswertung
entsprechend umgekehrt bewertet werden. Der Fragebogen ermdoglichte
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eine zuverldssige Bewertung von Essgewohnheiten und deren Zusammen-
hang mit der interozeptiven Wahrnehmung.

Gruppierung der Stichproben

Die Stichproben wurden nach Geschlecht und Alter gruppiert, da diese Vari-
ablen einen Einfluss auf Stresswahrnehmung und Essverhalten haben konnen.
Die Altersgruppeneinteilung unterscheidet zwischen Befragten, die vor oder
nach 2001 geboren wurden, um die Daten von zwei Generationen widerzu-
spiegeln. Dies ermoglicht eine genauere Beobachtung alters- und geschlechts-
spezifischer Unterschiede in Stressbewaltigung und Essgewohnheiten.

Ergebnisse der Studierenden in Ungarn

Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der ungarischen Stichprobe fiir jeden Test,
aufgeschliisselt nach Geschlecht und Alter. Die Haufigkeitsmerkmale dieser
Ergebnisse werden im Folgenden erortert.

Fragebogen des soziookonomischen Status

Die Berechnungen zum soziodkonomischen Status der Stichprobe bestéti-
gen, dass die Standardabweichung (2.348) nicht so grof} ist. Betrachtet man
die Gesamtergebnisse fiir die Fragen zum soziokonomischen Status nach
Geschlecht, sind die Mittelwerte fast gleich, was darauf hindeutet, dass die
Mainner (MW =13.86, SD=2.175) und Frauen (MW =13.78, SD=2.404), die die
Stichprobe ausgefiillt haben, aus nahezu demselben soziodemografischen
Hintergrund stammen. Auch die Standardabweichung nach Geschlecht ist
mit einer Differenz von nur 0.229 fast identisch. Diejenigen, die 2001 oder
frither geboren wurden, haben einen niedrigeren Mittelwert (MW=13.26,
SD=2.850) als die andere Gruppe (M=13.95, SD=2.152), wihrend ihre Stan-
dardabweichung hoher ist als die der nach 2001 Geborenen, aber der Unter-
schied ist nicht bedeutend.

Fragebogen des wahrgenommenen Stresses

Beziiglich des insgesamt wahrgenommenen Stresses ist die Standardabwei-
chung (5.106) fiir die gesamte Stichprobe im Vergleich zum Stichprobenmit-
telwert (35.73) gering. Der Mittelwert liegt bei Madnnern bei 33.24 mit einer
Standardabweichung von 5.558, wihrend bei Frauen der Mittelwert mit 36.3
hoher und der Standardwert mit 4.866 niedriger ist. Somit ist das Stressniveau
der Frauen in der Stichprobe hoher, aber auch stabiler, wihrend der Grad der
individuellen Schwankungen bei den Madnnern hoher ist. Nach Geburtsjahren
gruppiert, liegen Mittelwert (2001 oder davor geboren=36.41 und nach 2001
geboren=35.51) und Standardabweichung (2001 oder davor geboren=5.228
und nach 2001 geboren=5.078) ebenfalls nahe beieinander, so dass es keinen
wesentlichen Unterschied zwischen den beiden Gruppen gibt.
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Fragebogen des intuitiven Essens

Intuitives Essen wies die wichtigsten Extremwerte auf, sowohl in der ge-
samten Stichprobe als auch bei den Gruppierungsvariablen. Dem Stich-
probenmittelwert von 58.45 steht eine Standardabweichung von 15.852
gegeniiber. Der Mittelwert liegt fiir Ménner bei 52.71 gegentiber 59.93 fiir
Frauen. Die Standardabweichung sind ebenfalls bedeutend, besonders bei
Frauen (16.328), die bei Ménnern (12.689) um 3.639 niedriger ist. Der Mit-
telwert (61.41) und die Standardabweichung (15.974) der élteren Mitglie-
der der Stichprobe sind ebenfalls hoher als bei den jiingeren Mitgliedern
(MW=57.49, SD=17.789). Obwohl intuitives Essen sehr individuell ist, da
es in der Stichprobe grofie Unterschiede gibt, essen Frauen und éltere Men-
schen tendenziell intuitiver als Mdnner und jiingere Menschen.

2. Tabelle

Durchschnittliche Ergebnisse fiir jeden Untertest nach Geschlecht und Alter in
Ungarn

SES-Fragebo- | PSS-Fragebo- | IES-2-Frage-
gen gen bogen

Mittelwert 13.78 35.73 58.45
ganze n(Personen) 110 110 110
Stichprobe 2

Pl bRE b 2.348 5.106 15.852

chung

Mittelwert 13.86 33.24 52.71
Minner n(Personen) 21 21 21

SRR AT 2.175 5.558 12.689

chung

Mittelwert 13.78 36.30 59.93
E n(Personen) 88 88 88

rauen

ST S 2.404 4.866 16328

chung

Mittelwert 13.26 36.41 61.41
(21001 i n(Personen) 27 27 27

avor gebo-

ren P danl bR b 2.850 5.228 15.974

chung

Mittelwert 13.95 35.51 57.49
nach 2001 | n(Personen) 83 83 83
geboren 0

LT 2.152 5.078 15.789

chung
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Analyse der Beziehung zwischen soziodkonomischen Status und
intuitivem Essen

Die Korrelation (3.Tabelle) zwischen soziookonomischem Status und intui-
tivem Essen ist bei allen Teilnehmenden negativ und signifikant (r =-0.296, p
=0.002), was darauf verweist, dass ein hoherer sozio6konomischer Status mit
weniger intuitivem Essen verbunden ist. Aufgeschliisselt nach Geschlecht ist
die Beziehung fiir Manner ebenfalls negativ, aber nicht signifikant (r=-0.223,
p=0.332), deswegen ist der Zusammenhang zwischen sozio6konomischem
Status und intuitivem Essen schwicher und nicht eindeutig. Im Gegen-
satz dazu ist die Korrelation bei Frauen stérker und statistisch signifikant (r
=-0.318, p=0.003), das betont, dass der soziookonomische Status in dieser
Gruppe einen stirkeren Einfluss auf intuitives Essen haben kénnte. Nach
Altersgruppen getrennt, ist der Zusammenhang bei Teilnehmenden, die
2001 oder frither geboren wurden, schwach und nicht signifikant (r=-0.159,
p=0.429), damit gibt es in dieser Altersgruppe keinen eindeutigen Zusam-
menhang zwischen sozio6konomischem Status und intuitivem Essen. Bei
den nach 2001 Geborenen ist die Korrelation jedoch stiarker und signifikant
(r=-0.344, p=0.001), deshalb kann behauptet werden, dass es bei jiingeren
Teilnehmenden einen maflig starken Zusammenhang zwischen soziodkono-
mischem Status und emotionsbasiertem Essen gibt. Insgesamt deuten die
Ergebnisse darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen sozio6konomi-
schem Status und intuitivem Essen bei Frauen und jiingeren Studierenden
stiarker ausgepragt ist, und dass Personen mit schlechteren Lebensbedin-
gungen eher ihren Emotionen entsprechend essen.

3. Tabelle

Darstellung der r- und p-Werte der SES-, IES-2- und PSS-Fragebogen nach
Gesamtstichprobe, Geschlecht und Alter in Ungarn

Gruppe IES-2-PSS SES-IES-2
r 0.152 r -0.296
gesamte Stichprobe
p 0.113 p 0.002
r 0.129 r -0.223
Miénner
p 0.576 p 0.332
r 0.116 r -0.318
Frauen
p 0.280 p 0.003
r 0.125 r -0.159
2001 und davor geboren
p 0.536 p 0.429
r 0.152 r -0.344
nach 2001 geboren
p 0.171 p 0.001
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Analyse des intuitiven Essens in Bezug auf wahrgenommenen Stress,
soziookonomischen Status und Hintergrundvariablen

Zur Analyse der Faktoren, die das intuitive Essen beeinflussen, wurde eine
multivariate lineare Regression verwendet, die die Auswirkungen des sozio-
okonomischen Status (SES), des wahrgenommenen Stresses (PSS) und der
Hintergrundvariablen untersuchte.

Im ersten Modell zeigte der sozio6konomische Status einen signifikanten
negativen Effekt, wobei ein Anstieg um eine Einheit mit einem Riickgang der
Neigung zum intuitiven Essen um 0.296 Einheiten verbunden war (R?=0.088,
df= 1, F=10.379, p=0.002).

Im zweiten Modell verbesserte die Einbeziehung des wahrgenommenen
Stresses die Modellanpassung, wobei PSS einen signifikanten Beitrag leistete
(R?=0.112, df=2, F=6.730, p=0.002). Der Effekt des SES nahm jedoch leicht
zu ($=-0.298).

Im dritten Modell fithrte die Einbeziehung der Hintergrundvariablen zu
einer signifikanten Erhohung der Erklarungskraft (R*>=0.176, df=8, F=2.704,
p=0.010) und der Effekt des SES nahm weiter ab (f=-0.254), was darauf
schlieflen lésst, dass die Kontrolle der Hintergrundvariablen den negativen
Effekt des soziookonomischen Status auf die Neigung, intuitiv zu essen, ab-
schwicht.

Der soziotkonomische Status und intuitives Essen interagieren also nur
schwach, aber mit der Einfithrung von wahrgenommenem Stress stieg die
Aussagekraft unseres Modells, so dass Angststorung die Beziehung zwi-
schen soziookonomischem Status und intuitivem Essen verstérkte. Zusam-
mengenommen haben die Hintergrundvariablen die Wirksamkeit des Mo-
dells deutlich erhoht, sie sind miteinander korreliert.

Ergebnisse der Studierenden in Deutschland

Tabelle 4 présentiert die Ergebnisse der deutschen Stichprobe fiir die einzel-
nen Tests, getrennt nach Geschlecht und Alter. Im Folgenden werden die
Héufigkeitsmerkmale dieser Ergebnisse analysiert.

Fragebogen des soziookonomischen Status

Fiir die deutsche Stichprobe liegt der Mittelwert der Gesamtpunktzahl fiir
den soziookonomischen Status bei 13.95, mit einer Standardabweichung
von 3.775. Es ist zu erkennen, dass die ungleichere Verteilung der Herkunfts-
gemeinden fiir die grofiere Streuung dieses Ergebnisses verantwortlich ist.
Sowohl der Mittelwert als auch die Standardabweichung sind bei den mann-
lichen Befragten (MW =14.33, SD=4.173) hoher als bei den weiblichen Be-
fragten (MW=13.83, SD=3.715). In Bezug auf das Alter ist der Mittelwert
bei jiingeren Teilnehmenden (MW=14.10, SD=3.482) hoher als bei élteren
(MW=13.73, SD=4.135), aber die Standardabweichung ist geringer. Es ist zu
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erkennen, dass die Ergebnisse in dieser Stichprobe je nach Geschlecht und
Alter unterschiedlich ausfallen. Aufgrund der geringen Anzahl von Elemen-
ten in der Stichprobe konnen die Ergebnisse und Erkenntnisse jedoch nicht
verallgemeinert werden.

Fragebogen des wahrgenommenen Stresses

Bei der Stresswahrnehmung liegt der Mittelwert der Gesamtstichprobe
bei 32.51, mit einer Standardabweichung von 5.553, was eine geringe Va-
rianz bedeutet. Der Mittelwert und die Standardabweichung fiir Manner
(MW=32.83, SD=6.233) ist hoher als bei Frauen (MW=32.33, SD=5.396).
Die Stressniveaus der Geschlechter sind fast gleich, aber die Manner in der
Stichprobe sind etwas mehr gestresst und es gibt auch grofiere Unterschiede
bei den individuellen Werten, was auf unterschiedliche Bewéltigungsmecha-
nismen zuriickzufithren ist. Was die Altersverteilung anbelangt, so ist der
Mittelwert bei den nach 2001 Geborenen (MW=31.91, SD=5.798) niedriger,
die Standardabweichung etwas hoher. Ein hoherer Mittelwert fiir Befragte,
die 2001 oder frither geboren sind (MW=33.35, SD=5.180), geht mit einer
geringeren Standardabweichung einher. Dies zeigt, dass es keinen signifi-
kanten Unterschied in der Altersverteilung der Stichprobe gibt.

Fragebogen des intuitiven Essens

Bei dieser Stichprobe zeigte auch der Fragebogen zum intuitiven Essen die
grofsten Werte. Der Mittelwert von 56.28 wird von einer hohen Standard-
abweichung von 15.517 begleitet. Das bedeutet, dass die Werte der Teil-
nehmenden signifikant vom Mittelwert abweichen. Die Unterschiede in den
Mittelwerten und Standardabweichungen zwischen den beiden Geschlech-
tern sind verhéltnisméf3ig dhnlich, aber die Werte der Frauen (MW =>56.66,
SD=16.049) in dieser Stichprobe weisen auch eine grofere Varianz auf als
die Werte der Méanner (MW=54.33, SD=13.302). Nach Alter ist der Mittel-
wert bei den ilteren Teilnehmenden (MW =57.60, SD=15.986) hoher als bei
den jiingeren (MW=55.33, SD=15.221), aber die Standardabweichung ist
fast die gleiche. Vor diesem Hintergrund ldsst sich behaupten, dass Frauen
und éltere Teilnehmende in der deutschen Stichprobe ebenfalls weniger in
der Lage sind, dem Drang zu widerstehen, intuitiv zu essen, auch wenn dies
sehr personenabhéngig ist.
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4. Tabelle
Durchschnittliche Ergebnisse fiir jeden Untertest nach Geschlecht und Alter in
Deutschland
SES- PSS- IES-2-
Fragebogen Fragebogen Fragebogen
Mittelwert 13.95 32.51 56.28
ganze n(Personen) 115 115 115
Stichprobe Standardab-
. 3.755 5.553 15.517
weichung
Mittelwert 14.33 32.83 54.33
Minner n(Personen) 18 18 18
il 4173 6.233 13.302
weichung
Mittelwert 13.83 32.33 56.66
Erauen n(Personen) 95 95 95
Standardab- 3715 5.396 16.049
weichung
Mittelwert 13.73 33.35 57.60
2001 und n(Personen) 48 48 48
davor geboren
R dadaby 4.135 5.180 15.986
weichung
Mittelwert 14.10 3191 55.33
nach 2001 n(Personen) 67 67 67
geboren -~
Ll 3.482 5.768 15221
weichung

Analyse der Beziehung zwischen soziodkonomischen Status und
intuitivem Essen

Die Ergebnisse einer Korrelationsanalyse (Tabelle 5) zwischen soziodko-
nomischem Status und intuitivem Essen zeigen Folgendes. In der gesamten
Stichprobe betragt der Korrelationskoeffizient (r) -0.049, was nicht signifi-
kant ist (p=0.603), so dass keine Korrelation zwischen den beiden Variablen
besteht. Bei Ménnern (r =-0.322, p=0.192) und Frauen (r=-0.003, p=0.976)
gab es ebenfalls keinen signifikanten Zusammenhang zwischen diesen zwei
Variablen. Ahnliche Ergebnisse wurden fiir die 2001 oder davor geborene
Gruppe (r=0.099, p=0.501) und fir die nach 2001 geborene Gruppe (r=-
0.174, p=0.158) gefunden, wobei kein Zusammenhang festgestellt wurde.
In der deutschen Stichprobe gab es in keinen signifikanten Zusammenhang
zwischen soziodkonomischem Status und intuitivem Essen. Die Korrelati-
onswerte waren fiir alle untersuchten Gruppen (Gesamtstichprobe, Ménner,
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Frauen, vor und nach 2001 geboren) niedrig und alle p-Werte lagen iiber
dem Signifikanzniveau von 0.05. Somit konnte kein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen sozio6konomischem Status und intuitivem Essen
in der deutschen Stichprobe erwidhnt werden.

5. Tabelle

Darstellung der r- und p-Werte der SES-, IES-2- und PSS-Fragebogen nach
Gesamtstichprobe, Geschlecht und Alter in Deutschland

IES-2-PSS SES-IES-2

r 0.146 r -0.049
gesamte Stichprobe

p 0.120 p 0.603

r 0.106 r -0.322
Minner

p 0.674 p 0.192

r 0.151 r -0.003
Frauen

p 0.143 p 0.976

r 0.104 r 0.099
2001 und davor geboren

p 0.481 p 0.501

r 0.161 r -0.174
nach 2001 geboren

p 0.193 p 0.158

Analyse des intuitiven Essens in Bezug auf wahrgenommenen Stress,
soziookonomischen Status und Hintergrundvariablen

Auch fiir die deutsche Stichprobe wurde das gleiche multivariate lineare
Regressionsmodell untersucht, um festzustellen, wie der soziookonomische
Status (SES), der wahrgenommene Stress (PSS) und Hintergrundvariablen
zur Tendenz, sich intuitiv zu erndhren, beitragen.

Nach der Regressionsanalyse mit drei Modellen wurde entdeckt, dass
keines der Modelle eine signifikante Korrelation (Model 1: R*=0.001, d=1,
F=0.272, p=0.603; Model 2: R?=0.030, d=2, F=1.471, p=0.234; Model 3:
R?=0.073, d=8, F=0.567, p=0.803) zwischen den Variablen der deutschen
Stichprobe aufwies. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse geben Anlass zu
der Vermutung, dass weder der sozio6konomische Status noch der wahr-
genommene Stress oder die Hintergrundvariablen in den verwendeten Mo-
dellen einen signifikanten Einfluss auf das intuitive Essen der in Deutschland
Studierenden hatten.
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Fazit

Die Forschung untersuchte das Essverhalten und die Angststoérungen, ihre
Faktoren, Beziehungen und Assoziationen nach Geschlecht und Alter der
Teilnehmenden.

Das Hauptziel fokussierte sich darauf, die aktuelle Situation der zwei Popu-
lationen - Studierenden in Ungarn und Deutschland - in Bezug auf Essverhal-
ten und Angststorungen deskriptiv darzustellen. Die Studie ist rein informativ,
dient nicht der Diagnose und lésst keine Riickschliisse auf den psychischen
oder gesundheitlichen Zustand des Einzelnen oder der Gruppe zu.

Die Untersuchung richtete sich an Studierende in Ungarn und Deutsch-
land. In der ungarischen Stichprobe nahmen 110 von den vorgesehenen 120
Befragten an der Studie teil, 21 Ménner und 88 Frauen. In der deutschen
Stichprobe fiillten 115 Studierende den Fragebogen vollstindig aus, davon
18 Ménner und 95 Frauen.

Die Antworten auf die Forschungsfragen werden im Folgenden darge-
stellt. Die Antworten sind in der Reihenfolge der Fragen angeordnet.

Die erste Forschungsfrage zielte darauf ab, ob es nach Geschlecht und
Alter eine Gruppe gibt, die im Durchschnitt ein héheres Stressniveau hat.
In der ungarischen Stichprobe ist das durchschnittliche Stressniveau von
Frauen hoher als von Ménnern. Bei einem Vergleich nach Alter wird kein
signifikanter Unterschied in dieser Hinsicht festgestellt. Dies bestitigt auch
Szilvia Adam (2020) in ihrer Studie, in der sie darauf hinweist, dass ,die tra-
ditionelle ungarische Gesellschaft im Allgemeinen dadurch gekennzeichnet
ist, dass Frauen mehr Stressfaktoren ausgesetzt sind als Ménner “

In der deutschen Stichprobe ist der Unterschied zwischen den Ge-
schlechtern gering und die Stresswerte sind fast identisch. Nach Alter auf-
geschliisselt bedeuten die Mittelwerte keinen signifikanten Unterschied zwi-
schen den Altersgruppen. Die Ergebnisse der deutschen Stichprobe werden
durch die Dissertation von Susanne Helbig bestitigt, die keine signifikanten
geschlechtsspezifischen Unterschiede im wahrgenommenen Stressniveau,
sondern vielmehr Unterschiede in der Art der Stressbewiltigung darstellte.

Die zweite Forschungsfrage untersuchte, ob es eine Beziehung zwischen
dem wahrgenommenen Stressniveau und den Indikatoren fiir intuitives
Essen gibt und ob sich diese Beziehung je nach Geschlecht unterscheidet.
Die Ergebnisse der beiden Stichproben zeigen weder bei Mannern noch bei
Frauen einen Bezug zwischen dem wahrgenommenen Stressniveau und den
Indikatoren fiir intuitives Essen. Dies spricht dafiir, dass das Stressniveau
keinen signifikanten Einfluss auf die Neigung zu intuitivem Essen bei bei-
den Geschlechtern in beiden Stichproben hat. Es gibt also keinen direkten
Zusammenhang zwischen dem personlichen Stressniveau und intuitivem
Essverhalten, sondern der Stress kann eher indirekt durch restriktive Essge-
wohnheiten das Essverhalten beeinflussen. Bei intuitivem Essen scheint der
Zusammenhang weniger ausgeprigt zu sein, da es den Fokus auf ein stress-
freieres und natiirlicheres Essverhalten legt (Diers & Becker, 2020).
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Die dritte Forschungsfrage beschiftigte sich mit dem Einfluss des sozio-
okonomischen Status auf das Essverhalten. In der ungarischen Stichprobe
neigen Personen mit niedrigerem soziookonomischem Status eher zu intui-
tivem Essen, vor allem Frauen und jiingere Teilnehmende, was hauptséch-
lich auf begrenzte Ressourcen und einfachere Essgewohnheiten zuriickzu-
fithren ist.

In der deutschen Stichprobe hingegen gab es keinen signifikanten Zu-
sammenhang zwischen soziodkonomischem Status und intuitivem Essen,
weder in der Gesamtstichprobe noch nach Geschlecht oder Alter gruppiert.

Die letzte Forschungsfrage ist darauf gerichtet, ob und inwieweit es ei-
nen Zusammenhang zwischen intuitivem Essen und soziodkonomischem
Status, Stressniveau und anderen Hintergrundvariablen gibt. Wahrend bei
den ungarischen Studierenden die Einbeziehung einzelner Teilergebnisse
und Variablen die Effektivitit des Modells erhoht und seine Aussagekraft
gestarkt hat, lasst sich fiir die deutschen Befragten in beiden Modellen keine
Korrelation feststellen. Dafiir konnte es eine Reihe von Griinden geben, aber
die wahrscheinlichsten Griinde sind die Bedeutung beziehungsweise fehlen-
de Bedeutung der Gesundheitserziechung und die unterschiedlichen kultu-
rellen-sozialen Aspekte der Einstellung zum psychischen Wohlbefinden.

Ausgehend von den Ergebnissen der Studie wiirden fiir weitere Studien
homogenere Stichproben und eine grofiere Anzahl von Items bendtigt, um
genauere Korrelationen zwischen den Untertests zu finden. Auflerdem wiir-
de die Ergdnzung der statistischen Korrelationsanalysen durch Einzel- und
Fokusgruppeninterviews ein differenzierteres Bild der Population und ein
tieferes Verstindnis der Beziehung zwischen intuitivem Essen und anderen
Faktoren ermdoglichen. Dariiber hinaus wire es interessant, Untersuchungen
tiber einen ldngeren Zeitraum durchzufiihren, um Verdnderungen in den
Werten und deren Ursachen zu untersuchen, da dies uns helfen konnte, bes-
ser zu verstehen, wie sich diese Faktoren im Laufe der Zeit entwickeln.

Die Forschungsergebnisse bestitigen bestimmte evidenzbasierte soziale
Konventionen, die die allgemeinen Korrelationen zwischen den verschiede-
nen Faktoren unterstiitzen. Gleichzeitig zeigt die Untersuchung auch, dass
die Bildungssysteme in verschiedenen Lindern, wie die Universitétsstruk-
turen in Ungarn und Deutschland, einen erheblichen Einfluss auf die Le-
benschancen der Studierenden im jungen Erwachsenenalter haben. Unter-
schiedliche Bildungssysteme bringen unterschiedliche Herausforderungen,
Forderungsmoglichkeiten und gesellschaftliche Erwartungen mit sich, die
alle dazu beitragen, die allgemeine Lebenssituation der Studierenden zu ge-
stalten. Die Unterschiede zwischen den beiden Léndern, beispielsweise in
Bezug auf den Bildungsweg, die Einstellung zum Studium und das soziodko-
nomische Umfeld, sind wichtige Determinanten dafiir, wie sich die Lebens-
gewohnheiten junger Menschen, einschliefllich ihrer Essgewohnheiten und
der damit verbundenen Entscheidungen, entwickeln.
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Etkezési magatartas és szorongas vizsgalata
nem és életkor tiikrében — fokuszban a magyarorszagi és
németorszagi hallgatok

Az egészséges életmddot gyakran a fegyelem és az akaraterd egyéni
eredményének tekintik. Ez a széles korben elterjedt narrativa azonban nem
elégséges, mivel figyelmen kivil hagyja az Osszetett tarsadalmi, gazdasagi
és pszichologiai befolydsold tényezbket. Ez a tanulmény azt vizsgélja,
hogy az étkezési magatartds és a szorongas hogyan befolydsoljak egymast
a magyarorszagi és németorszagi hallgatok korében a nem és az életkor
fiiggvényében. A hangsulyt a fiatal felnéttekre helyezziik, akik életiiknek
egy olyan szakaszéban vannak, amelyet az d&tmenet, a magas kovetelmények
és az 4j kihivasok jellemeznek. Kordbbi kutatdsok kimutattdk, hogy a
szorongas jelentdsen befolydsolhatja az étkezési viselkedést - példaul az
érzelem alapu étkezés vagy a kontrollalatlan étkezési magatartas révén —,
és igy hosszt tdvon ronthatja a fizikai és mentidlis jolétet. Ugyanakkor
az étkezési magatartdst olyan stressztényezdék is befolydsoljak, mint a
vizsgadrukk, az anyagi terhek vagy a tarsadalmi elvarasok. A tanulmany
kimutatta, hogy mind a kulturélis, mind a nemspecifikus tényezék donté
hatdssal vannak arra, hogy a fiatal feln6ttek hogyan kezelik a stresszt, és
hogy ebben milyen szerepet jatszik az étkezési viselkedés. A férfiak és a nék
eltéréen reagalnak a szorongdsra, ami a megkiizdési stratégiak — példaul az
étkezési viselkedés - megvalasztasaban is megmutatkozik. A tanulmany igy
hozzdjarul az oktatassal és az ifjisaggal osszefiiggd életmdddal kapcsolatos
szocioldgiai és pszicholdgiai kutatasokhoz.

Kulcsszavak:

étkezési magatartds, stresszkezelés, szociookondmiai statusz, hallgatok,
tudatossag
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Tanulmany

Retrospektiv bullyingélmények és
bullyinggal kapcsolatos attitiid vizsgalata
ovodapedagogus hallgatok korében

Béddi Zsdfiar — Jarmi Eva> —Serf6zé Monika®

Absztrakt:

A bullying jél ismert nehézség mind az évodai, mind az iskolai nevelésben,
oktatdsban. Mira elfogadott tény, hogy a bullyingnak hosszutavi hatésai
lehetnek az egyén egészségére, pszichés sajatossdgaira. A bullying kezelé-
sének kulcsfontossagu szerepléi a pedagégusok, tudasuk, élményeik, igy a
bullying prevencidja és intervencidja szempontjabol kiemelt szerepe van a
pedagogusképzésnekis. A pedagdgussa véalas folyamatdban a professzionalis
képzés mellett kiemelten fontos az egyén korabbi tapasztalatai, igy az eset-
leges bullyinggal kapcsolatosak. Kutatdsunkban kérd8ives médszerrel kér-
deztiink 6vodapedagdgus hallgatokat (N=276) a sajat gyermekkori bullying-
tapasztalataikrdl, illetve a bullyinggal kapcsolatos attittidjiikrél és a megélt
tamogatasrol. Eredményeinkbdl kirajzolddott, hogy a hallgatok tobbsége fel
tudott idézni bullyingélményt, elsésorban altalanos iskolds idészakbdl, de
néhdnyan az 6vodabdl is. A kitolték nagy érzékenységet mutattak a bullying
irdnt, és alacsony megélt tdmogatasrol szdmoltak be. A gyermekkorban
megtapasztalt bullyingélmények, enyhe mértékben, de befolyasoljik a buly-
lying formadinak jelenlegi megitélését, a sajat negativ élmény az intézmény
altali timogatottsag terén Osszefiigg a bullying irdnti érzékenységgel.

Kulcsszavak:

bullying, gyermekkori élmények, retrospektiv beszamold, a pedagégus sze-
repe, pedagogusképzés
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Bevezetés

Napjainkban sokat hallunk az intézményes nevelés szinterén el6fordulé kortars
bantalmazasokrdl. Magatol értet6dé elvaras, hogy a pedagogusok ismerjék fel és
kezeljék eredményesen a bullyinghelyzeteket. Gyakran felvetédik a kérdés, hogy
a képzés soran mekkora figyelem fordul ezen problémakor felé, sikertil-e hatéko-
nyan felkésziteni a leend6 pedagogusokat a prevenciora, a felismerésre és a sike-
res helyzetkezelésre. A pedagogussa valas folyamata azonban nem az egyetemen
kezdédik, akaratlanul is hatnak a hozott tapasztalatokbdl levont laikus kovet-
keztetések. Eppen ezért kutatdsunkban évodapedagégus hallgaték bullyinghoz
kapcsol6do gyerekkori élményeinek és vélekedéseinek vizsgdlatara fokuszalunk.

Roviden a bullying alapfogalmairél

Olweus (1993, idézi M. Ribiczey, Szabd & Jarmi, 2018) definicidja, eszerint
»a bullying azon art6 szandékq, ismételten el6fordulé fajdalomokozds, mely
soran a felek egyenl6tlen hatalmi viszonyban allnak egymassal, az dldozat
onmagat megvédeni nem tudja” (M. Ribiczey, Szabé & Jarmi, 2018, p. 92).

Formajat tekintve a bullying lehet fizikai (testi bantalmazas, targyak elvé-
tele vagy rongaldsa), verbdlis (példaul csufolas, sértegetés), kapcsolati (pél-
ddul a kozoségbdl torténd kikozosités, az illet6rdl pletyka terjesztése) és cy-
berbullying. Mas szempontbdl pedig beszélhetiink kozvetlen, direkt (szemt6l
szembeni bantalmazds, vagy masok felbujtasa arra), és kozvetett, indirekt
(csoportdinamikara torténé hatés) bullyingrél (Jarmi & Piros, 2017).

A bullying dinamikajaban, szituaciéban tobb szerepkorrél beszéliink. Igy
megkiilonbozetetiink: bdntalmazot (akitdl szarmazik a bantalmazas), csat-
lost (aki részt vesz benne), tdmogatot (odamegy, kifejezi, hogy tetszik neki,
akar buzdit), kiviildllot (aki nem kapcsolddik be), védelmezdt (aki az dldozat
mellé all, timogatja 6t killonb6z6 médokon) és dldozatot (aki a bantalmazas
célpontja, elszenveddje) (Salmivalli et al., 1996, idézi Jarmi & Piros, 2017).

A bullying hatdsa

A korabbi bullyingélmények vitathatatlanul hatast gyakorolnak az egyén kés6bbi
pszichés jollétére, megéléseire. A szakirodalom beszamol mind a szocialis terii-
letre, mind az egészségre gyakorolt negativ hatdsokrdl (példaul Fuentes, Carval-
lo & Ruiz Poblete, 2020, idézi Fernandez-Alfaraz, Nieto-Sobrino, Antén-Sancho
& Vergara, 2023), akdr felnéttkorig nydlé hatdsokkal (Armitage, 2021).

»Az dldozatta valas kapcsolddhat komoly alkalmazkodasi problémakkal,
beleértve a szorongast, depresszidt, szuicid tendencidkat, szocidlis visszahu-
z6dast, érzelemszabdlyozasi gondokat, alacsony onértékelést, maganyossa-
got, iskolakeriilést, gyenge iskolai teljesitményt, tarsak altali elutasitottsdgot
és a baratok hidnyéat (DeLara, 2016; Hodges & Perry, 1999; Wéjcik & Flak,
2019)” (Wojcik & Rzerica, 2021, p. 808). De mds olyan hatdsokkal is Ossze-
fliggésbe hoztdk mar a korabbi bullyingélményeket, mint példaul étkezési za-
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varok, bizalomproblémadk (v6. De Lara, idézi Wéjcik & Flak, 2019; Copeland,
Wolke, Angold, & Costello, 2013).

Tobb elmélet is foglalkozik a bullyingélmények kés6bbi hatdsaival. A
szocidlisinformdcio-feldolgozdsi modell (social information processing, SIP)
(Crick & Dodge, 1994, idézi Noorazar, Mohebbi & Alizadeh-Maralani, 2021)
szerint a kognitiv mechanizmusokra hat a bullying élménye, egyfajta séma-
ként épiil be az egyén gondolkodasaba és memoridjaba, melyet aztan elShiv.
Az dldozatséma modell szerint (victim schema model — Rosen et al., 2007,
idézi Noorazar, Mohebbi & Alizadeh-Maralani, 2021) egyesekben az ismét-
16d6 aldozati szerepbe keriilés altal egyenesen létrejon egy aldozat-séma.

Tobb szerzd és kutatés (példaul Armitage, 2021; Camoda & Nava, 2022)
felhivja a figyelmet, hogy a bullying tobbi résztvevéjére is — azaz az dldozat
mellett az elkovetbkre, a bantalmazd-aldozatokra, de akar a szemlélékre is —
hatast gyakorol a bullying. Camoda és Nava (2022) a sok mas effektus koziil
kifejezetten az érzelemszabdlyozasi nehézségeket emelik ki.

Az aldozatta valas késébbi hatasa Osszefiigg az ,aldozat 1ét” idGtartama-
val, de azzal is, hogy az aldozat milyen megkiizdési stratégidkat alkalmaz
(Wéjcik & Flak, 2019), példaul kihez fordul, miként értelmezi, ,keretezi” a
helyzetet. Fontos tehat, hogy a bullying résztvevéi milyen pedagégusi reak-
ciéval talalkoznak, amikor a bantalmazas megjelenik a gyermekcsoportban.

»Tholander (2019) igen érdekes eredményeket mutatott be, amikor azt
vizsgalta, hogy egy aldozatta valt didk miként keretezte az dldozatsag narrati-
véjat és probalta meg magat hiteles bullying dldozatként bemutatni a feln6t-
tekkel folytatott iskolai beszélgetés alatt, mig a feln6ttek inadekvat reakcioi
novelték az dldozat eredeti szenvedésének mértékét, és ez létrehozott egy
szekunder viktimizdciot azaltal, hogy a bullying felel6sségét az aldozatra he-
lyezték” (Wdjcik & Flak, 2019p. 809)

A pedagdgusok szerepe a bullying kezelésében

A bullyinggal kapcsolatos kutatasok hangsulyozzdk a pedagégusok szerepét
abban, hogy miként vannak jelen a bullying szitudcié dinamikdjaban, milyen
a modellként betoltott szerepiik, attitlidjiik, bullying esetében az intervenci-
ojuk, tdmogaté viselkedésiik (vo. példaul (Figula, Margitics, Barcsa, Madé-
csi, Pauwlik & Rozgonyi, 2008).

A pedagogusok bullying témadjaban torténd képzettsége kulcsfontossaga
tényez6 a tekintetben, hogy miként vélekednek annak elé6forduldsarol, és mi-
lyen beavatkozasi tervet készitenek eld, hajtanak végre. Fernindez-Alfaraz
(2023) kutatasaban példaul kiemelkedett, hogy az éltalunk vizsgalt évoda-
pedagoégusok az 6vodai bullyinggal kapcsolatosan kevés képzettségrdl, és
tanult beavatkozasi moédszerrdl szamolnak be, tovabbda érdekes volt, hogy
bullying okaként mas tényezdket jelolnek meg, mint a gyermekpszicholégu-
sok (Fernandez-Alfaraz et al., 2023).
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A kutatasok jellemz8en a gyakorlé (6voda)pedagégusokra irdnyulnak, 4ém
nem szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy a jové pedagégusait is sziikséges a
témaban felkésziteni, hiszen az ¢ bullyinggal kapcsolatos attittidjeik megha-
tarozzak a késébbi professziondlis pedagdgiai nézetrendszeriiket.

A kutatasok csupdn kis hanyada foglalkozik a pedagdgusjeloltek bullying-
gal kapcsolatos nézeteivel, ezen belill is az 6vodapedagdgus hallgatékkal (er-
r6l bévebben Craig, Henderson & Murphy, 2000, idézi Mishna, Scarcello,
Pepler, & Wiener, 2005; Nicolaides, Toda & Smith, 2002; Yildirim, Sel¢uk,
Ocak, & Saribas, 2014). Schussler, Frank, Lee és Mahfouz (2017) példaul be-
szamol egy olyan mesterséges intelligencian alapulé médszerrél, a ,virtualis
szerepjatékrol” (virtual role-play, VRP), amit pedagogusjeldltek bullyinggal
kapcsolatos képzéséhez fejlesztettek ki. A program szimulalt helyzeteket
tartalmaz, kifejezetten a kommunikdcids készségekre fokuszal. A program
igen hasznosnak bizonyult, a vizsgalatban résztvevé 27 dltalanos iskolai ta-
nér szakos hallgaté kommunikacidja fejlédott a tréning soran (igy példaul
szavak megvalasztdasa, nonverbalis kommunikacié sajatossagai). A szerzék
kiemelik, hogy minél inkabb felkészitjiik a hallgatékat az olyan kihivasokkal
teli helyzetekre, mint amilyen a bullying is, annal inkabb remélhetjiik, hogy
majdhatékonyan tudnak kozbeavatkozni a késébbiekben, amikor a palyan
lesznek (Schussler et al., 2017).

A pedagodgusok tevékenységét atfogdé nézetrendszeriik iranyitja, mely a
megel6z6 élményekbdl és tapasztalatokbdl lesziirt laikus vélekedések és a
professzionalis képzés sordn tanultak ereddje (lasd Richardson, 1996; Falus,
2001; Hunyadyné, 2001; M. Nadasi, 2014). A személyes konstrukcié nyoman
kialakult meggy6z6dések befolyasoljak az attitlidoket, iranyitjak a tajékozo-
dast, meghatdrozzak a helyzetek értelmezését és a beavatkozasi lehetdségekrol
alkotott feltevéseket (Dudés, 2007; Kimmel, 2007; Nahalka, 2003). A nézetek
személyes, gyermekkori és a formalis képzés soran szerzett tapasztalatokbdl
taplalkoznak, melyeket késébb a sajat gyakorlat megélései egészitenek ki (Fa-
lus, 2001, 2004). A sajat élményekhez sok érzelem kotddik, a bel6liik levont ko-
vetkeztetések er6teljesek, hatnak a képzésben tanult professziondlis tartalmak
befogadasara, ezért érdemes alaposabban megismerni a hozott tapasztalatokat
és vélekedéseket (Kimmel, 2007; Bardossy-Dudas, 2011).

Célkittizés
Kutatasunk célja, hogy feltarja — legalabb két félévnyi szakmai gyakorlattal
rendelkezé — évodapedagdgus hallgaték bullyinggal kapcsolatos vélekedéseit,
illetve sajat tapasztalataikat, tovabba vizsgalja az ezek kozotti osszefiiggéseket.

Kutatasi kérdések

A kutatasi kérdések a hallgatok vélekedéseinek feltarasara vonatkoznak, és a
kovetkezéképpen alakulnak:
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+ Milyen sajat gyerekkori (6voda, iskola) bullyingélmények jelennek meg
az 6vodapedagogus hallgatok korében?

+ Hogyan befolyasolja a bullying terén szerzett sajat gyermekkori vagy fia-
talkori élmény a vélekedéseiket a bullying kapcsan?

Hipotézisek

H1I: A stlyosabb, ,nehezebb” bullying sajatélmény a bullying egyes formai-
nak stlyosabb megitéléséhez vezet.
H?2: Akik ugy érezték, hogy nem vagy kevés segitséget kaptak az intézmény-
t6l, nagyobb mértékben tartjak a pedagogusokat felelésnek a bullying
felismerése, illetve a beavatkozds kapcsan.

Az évodapedagégus hallgaték évodai bullyingrdl kialakitott vélekedéseit
kérdéives vizsgalattal tartuk fel.

Médszer
Vizsgdlati személyek

A kérddivet az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar
(ELTE TOK) mésod- és harmadéves, illetve annél régebben egyetemre jaré
6vodapedagogus hallgatéinak korében vettiik fel (N=276). A résztvevék ko-
zott két 2 férfi és 274 né, a kitolt6k 19 és 58 év kozottiek (atlag: 25,3 év,
szbras: 7,6; N=275). Lakohely tekintetében a tobbség (101 f6) a févarosban,
illetve varosban (97 £6) €l, illetve meglehetésen sokan laknak a hallgatdk ko-
zil kozségekben (67 £6).

A kérdéivet Osszesen 133 masod- és 141 harmadéves, vagy annal régeb-
ben a Karra jaré hallgaté toltotte ki. Kozilik 194 £f6 nappali tagozatos és 81
f6 levelez6 tagozatos (1. tiblazat).

1. tablazat
A kérddiv kitoltdinek évfolyam és tagozat szerinti megoszidsa

évfolyam/tagozat masodéves ham;aé;i:)si vagy Osszesen (f6)
nappali tagozatos (f6) 101 £6 (36,9%) 92 6 (33,6%) 193
levelez6 tagozatos (1) 32 6 (11,7%) 49 £6 (17,9%) 81
Osszesen (f6) 133 141 274

A kutatdsban részt vevok jol leképezik a hallgatéi populdciét (p=0,08; a sza-
mitashoz az adatokat az ELTE TOK Tanulmdnyi Hivatal szolgaltatta).

* A kutatdst az ELTE PPK Kutatésetikai Bizottsaga engedélyezte, az engedély szdma: 2021/39.
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Eszkoz

A kutatas eszkoze a Pedagdgiai Pszicholégia Kutatécsoport Jarmi Eva ve-
zetésével kordbban kidolgozott tandri bullyingkérdéiv (Téth, 2019; Péterfi,
2019, idézi Méjer, 2021) 6vodara, 6vodai bullyingra adaptélt valtozata volt.

Eljaras
Az adatgytjtés online kérdéiv formajaban tortént (Qualtrics XM Online
Survey), a résztveviket online médon levélben, tizenetekben toboroztuk.

Hozzaférhetdségi mintavétel tortént.
Az adatgyjtés 2021. marcius 16. és aprilis 14. kozott zajlott.

Eredmények

Ovodapedagdgus hallgatdk sajdt tapasztalatai a bullyinggal
kapcsolatban

A hallgatok koziil 58-an valaszoltak Ggy, hogy nem voltak bullyingélményeik,
ez kortilbelil a kitolt6k 20%-a (ha ugy vessziik, hogy minden kit6lté megva-
laszolta a kérdést, akkor 21%), azaz a kitoltok kozel 80%-a rendelkezik gyer-
mekkori bullyingtapasztalattal.

A leggyakoribb idészakként az dltalanos iskola felsé tagozata emelkedik
ki (101 vélasztas), ezt koveti az als6 tagozat (93 vélasztds). Kevésbé gyakori
az 6vodai bullyingemlék (54 vélasztas), és a legritkdbb a gimnazium 9-12.
osztalyahoz kot6dé élmény (45 valasztas) (1. abra).

1. dbra

A bullying gyermekkori eléforduldsa a kitolték valaszaiban (N=351 Osszvilasz)

Az eléfordulasok alapjan létrehoztunk egy Aldozatsdg mutatét, ami az évo-
dai és a tobbféle iskolai valasztott lehetdség Osszeadddasa, azaz egyfajta
gyermekkori bullying érintettséget jelol. Ertékei 1-tSl 4 -ig terjed. Ennek ét-
laga a 1,06, szérasa 1,1.
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Azok, akik fel tudtak idézni bullyingélményt, leggyakrabban felsé (78 £6),
illetve alsé tagozathoz (56 f6) kapcsolték azt, hogy leginkdbb akkor bantottak
6ket. Joval ritkdbban jelolték be, hogy 9-12. osztalyban bantalmaztak ket
(22 £6). Legritkabban az 6vodas iddszakot valasztottak mint a bullying szem-
pontjabol legrosszabb id6szakot (15 f6) (2. dbra).

2. abra

A bullyingot felidézd hallgatok vilaszai aszerint, hogy melyik idészakban bdn-
tottdk dket leginkdabb (N=171)

®ovodiban ®1-4 oszmlyban ®5-8 oszralvban  ®9.12 esztalyban

Az 6vodaskorbdl felidézett bullying formainak gyakorisagarél elmondhato,
hogy az egyes itemek atlagai viszonylag alacsonyak (3. dbra), és nem térnek
el egymdstol szignifikdnsan (Sphericity Assumed F=1,04, p>0,05). Az egyes
bullying formdk az emlékekben ritkdnak mondhatéak (atlag: 2 koriil).

3. abra

A tapasztalt bullyingformdk gyakorisdgdnak dtlagai a leginkdbb évoddskorban
bdantalmazottak kozott (N=15)

Supdeldznak Onril, és az rémhi vagy bintd sz
informaciokat tartalmaeott Cardl,

P&

kihagytdk valamibél, hogy meghintsak. | 31333333

Nem hagytak, hogy a jartkba On is beleszdljon, hanem Cnre
tliettik, hogy hogyan tkedjen pl itk ______REWLLY

Gyakran kineverék, ginyolodak Ondn. I . 56 7

Vicces neveket adtak Onnek, és ginyolodiok mjta, T
calfolodik Onnel I (7141
A tirsai eliitt megalaztik, pl. kivetkezetesen Onre osztottak a
fepkevishé kedvelt szerepet

I (/66666667

item

Kénysreritették valamire, amit nem akart megtenni. [ ©

Egy misik gvermek megtiltofa, hogy a tobbick
burdtkorzanak Gnnel

I | 933333333
Elvettéh a jattkat ismédtdoen. TG | 533333333
Piszkiltik, lokdosiek. G | §
Fogdostak, vagy olyan médon I:‘I:!Ck Onhiz, ami nem tetszett I | 66666657
Onnek
Megititték, megvertck. I | 6

.00 a.m (] 0.02 0.02 003 0.03

itlag
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Azok, akik valamelyik iskolas idészakot jelolték meg mint a bullying szem-
pontjabol legnehezebb iddszak, ugyanezen tételsorozatot kaptak, am a speci-
fikus 4llitasok iskolaskorra vonatkoztak. A valaszokban egyes bullyingformak
gyakorisagara vonatkozd atlagok szignifikansan eltérnek (Greenhouse-Geisser
F=95,03, p=0,00).

A kitolték beszamoléi alapjan iskoldskorban a bullying formai koziil legy-
gyakrabban a lehurrogést, beszdlogatast (atlag: 3,56), a megaldzast (3,29) és
a pletyka, hazugsag terjesztést (3,26) tapasztaltak. Legritkdbban a fénykép,
vided posztoldsra, illetve a megverésre (1,39) és tulajdon elvételére (1,40)
emlékeztek (4. dbra).

4. abra

A tapasztalt bullyingformdk gyakorisdga a leginkdbb iskoldskorban (1-12. osz-
tdly) bantalmazottak kozott (N=156)

Lehurroptik, kinevették, beszdlogattak Onnck. |, 5 55 5 55556
A tarsan elbn megalaztak. N 202207792
Pletykit, harugsigol terjesztetiek Onrcl. I .0 5074026
Szindékosan kibagytik valamibdl, hogy megbantsik. GG 013450519

Piszkaltak, lokdostek. I 2 55263 1579

Kényszeritették valamire, amit nem akart meptenni. I 013071895

iem

A pedagbgusok eldtt lejararcik. | 743421053

Fogdostik vagy olyan modon értek Onhiiz, ami nem
tetszett Cnnek.

Az On nevében poszioliak vagy hamis lizenetet killdtek az I | 464052255

interneten.

I 177631579

Elvették a pénzét, uzsonnajat vagy mas hotmijar IR | 397350993

Megitoték, megvertéh. |G 352156863

Fenyképet, videot tettek fel Onrél ez internetre, hogy
megszégyeniisék

I |45 57RYS

000 001 001 002 002 003 003 004 004

atlag

A sajat élményekhez tartozé tovabbi kérdésekben az eloszlasok a kovetke-
z6képpen alakulnak. A kitolt6k emlékei szerint igen rosszul érintette Sket
abban az iddszakban a bantalmazas, amit a leginkdbb nehéznek jeloltek meg
(dtlag: 4,35). Ugy érzik, hogy nem, vagy alig kaptak az intézménytdl segit-
séget (atlag: 1,84) abban az id6szakban, és kozepes mértékben (atlag: 3,27)
vélik ugy, hogy ezek a tapasztalatok kihatottak a késébbi személyiségfejls-
désiikre (2. tdblazat). Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy az utébbi két
kérdés esetében a szdras 1 feletti.
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2. tablazat

A résztvevik vélekedései arrdl, hogy a megtapasztalt bullying hogyan érintette

oket

Kérdés N

bl. — Mennyire
érintette Ont rosszul a
bantalmazas abban az
id6ben?

168

b2. — Mennyire

kapott segitséget az
intézménytdl, peda- 169
gogusoktol abban az

idében?

b3.— Mit gondol most,

milyen mértékben

hatott a bantalmazds

a késébbi életére (ta- 169
nulményaira, szocidlis
kapcsolataira, 6nbizal-

maéra)?

Minimum Maximum Atlag Szoras
1 5 4,35 0,842
1 5 1,84 1,104
1 5 3,27 1,330

A megélt timogatdsra adott valaszokat fontosnak tartottuk tovabb vizsgalni.
Lathat6éan a tobbség (129 f6 a vélaszold 169-bél nem vagy kevés segitséget
kapott a helyzetében, és csak 18-an éreztek sok tdmogatést (5. abra).

5. dbra

A felidézett intézménytil kapott segitség mértéke (N=169)
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Hipotézisvizsgalatok

H1I: A suilyosabb bullying sajdatélmény a bullying egyes formdinak sii-
lyosabb megitéléséhez vezet.

Megvizsgaltuk az egyiittjarast a bullying egyes kategdridinak stulyossag sze-

rinti megitélése és akozott, hogy mennyire érezte a kitolts, hogy a gyermek-

kori bullying nehezen érintette. Enyhe és kozepes szignifikans korrelacidkat
tapasztaltunk (3. tablazat).

3. tablazat
A bantalmazdsban vald érintettség és a bullying formdinak siilyossdg szerinti
megitélése kozti dsszefiiggés *p<0,05; **p<0,01
Fizikai Verbdlis  Kapcsolati Targyi
bullying bullying bullying bullying

Pearson-kor-

bl. — Mennyire 7 0,153 0,185 0,314 0,208
érintette Ont reldcio

fﬁ;i?sﬂa‘i‘)gzgt:; 0,049* 0,016* 0,000** 0,007**
id6ben? N 166 167 166 168

A legerdsebb egyiittjardas a mintaban a bullyingban valé érintettség és a Kap-
csolati bullying sulyossaganak megitélése kozott figyelheté meg. Tehat hipo-
tézistink igazolast nyert.

H2: Akik ugy érezték, hogy nem vagy kevés segitséget kaptak az intéz-
ménytél, nagyobb mértékben tartjak a pedagogusokat felelosnek a
bullying felismerése, illetve a beavatkozds kapcsdn.

Az évodapedagdgusok szerepének tekintetében megvizsgaltuk azon tételek
kozotti 0sszefliggést, amelyben megjelenik az 6vodapedagogus.

Eszerint kozepesen erds szignifikans korreldciét tapasztaltunk az évoda-
pedagdgus feleldsségében a bantalmazas felismerése és hatékony kezelése
terén (Pearson (r (227)=0,67, p=0,00).

Tovéabbd vizsgaltuk az Erzékenység és a felidézett pedagégusoktdl kapott
segitség mértéke kozotti egyiittjarast, itt egy enyhe, forditott korrelaciot ta-
pasztaltunk (Pearson r(164)=-0,31, p=0,00). Tehat a kevesebb megélt timo-
gatas magas bullying iranti érzékenységgel jar egyiitt.

Megvizsgaltuk az Aldozatsag (azaz a megélt élmények ,mennyisége”) és a
tamogatottsag, illetve tovabbi fejlédésre tortént hatdsok osszefiiggését. Eny-
he, szignifikdns korrelaciékat tapasztaltunk az Aldozatsag és a megélt nega-
tiv hatas, illetve a fejlédésre tortént kihatas kozott pozitiv, a pedagégusok
tamogatdasa kapcsan negativ irdnyban (4. tablazat).
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4. tablazat
Az Aldozatsdg és a bullying megélt hatdsa kozétti dsszefiiggés *p<0,05; **p<0,01

Kérdés Aldozatsag

bl. - Mennyire (?Zrifltette Ont rosszul a bantal- Pearson korrelacié 0,211

mazas abban az idében?
p 0,006**
N 168

b2:—— Mennyire/kapott s,egitséget az iI}téZ— Pearson korrelacié  -0,168
ménytdl, pedagdgusoktdl abban az id6ben?

p 0,029*

N 169
b3 —. Mit gondol most, milyen mértékben
hatott a bantalmazds a késGbbi életére (tanul-
m;’i?nyaira, szocidlis kapcsolataira, 6nbizalma- p 0,002+
ra)?

Pearson korrelaciéo 0,233

N 169

Ugyanakkor az évodapedagdgus felel6sségérdl alkotott vélekedések és a
megélt timogatas kozott nem talaltunk szignifikans egytittjarast. Tehat a H2
hipotézist részben igazoltuk.

Osszegzés

A kérdéivet kitolto hallgatok nagy hanyada fel tudott idézni valamilyen buly-
lyingélményt, talan koszonhetéen annak is, hogy a tobbségiik még kozel van
az iskolas éveihez. Tobb kutatds is iranyul és tamaszkodik felidézett buly-
lyingélményekre (példaul Meltzer, Vostanis, Ford, Bebbington & Dennis,
2020; Allison, Roeger & Reinfeld-Kirkman, 2009). Rivers (2001) vizsgalta a
retrospektiv bullyingbeszamoldk stabilitdsat, és arra jutott, hogy a bullying
kulcsfontossagt elemei és azok egyfajta altaldnos kronolégidba helyezése
stabilnak mutatkozott.

Ugyanakkor azt sem szabad elfelejteni, hogy a gyermekkori bullyingemlé-
kek, mint minden mds emlékiink, narrativdba illeszkedik, és — természetesen
az alemlékek potencidlis jelenlétének figyelembevétele mellett — meghata-
rozza a bullying visszaidézését egyebek mellett a kontextus, amelybe illesz-
kedik, vagy akér az el6hivas médja. Stark, Tousignant és Fireman (2021) f6is-
kolasokat kért arra, hogy idézzenek fel bullyingemlékeket, am két csoportra
bontottak a vizsgalati személyeket, egyik esetben a felidézés kerete rezilien-
ciafékuszu volt, a masik esetben a negativ pszichoszocialis hatdsokra féku-
szalt. A kutatds szignifikans kiilonbséget talalt a két csoport emlékezésének
moédjaban (példaul coping, érzelmekre hasznalt szavak). Tehat a felidézés
szubjektiv elemeket is tartalmaz. Ni, Baumann és Wolke (2024) szintén fel-
hivja a figyelmet a bullying retrospektiv vizsgalatanak korlataira, hiszen az
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emlékeket el6hivé egyén aktualis mentalis allapota hatdssal lehet arra, hogy
mennyire negativan van pozitivan értékeli a gyermekkorat.

Fontos tehat leszogezni, hogy bar tdmaszkodhattunk kutatasunk az 6vo-
dapedagégus hallgatdk felidézett bullyingemlékeire, nem lehet attél elvonat-
koztatni, hogy az emlékeik szubjektivek. Tovabba a koragyermekkorbdl el6-
hivott emlékekre hatédssal lehetnek az 6vodéskori kognitiv fejlettség (példaul
gyermekkori amnézia, korai emlékezet) sajatossagai (vo. Kirdly & Halasz,
2012).

Ugyanakkor nem kérddjelezheté meg a gyermekkorban megélt bullying
mentalis jollétre kifejtett késébbi negativ hatdsa (példdul Armitage, 2021,
Copeland et al., 2013; Kehusmaa, Ruotsalainen, Mannikko, Alakokkare, Ni-
emeld, Jadaskeldinen, & Miettunen, 2022; Ni, Baumann & Wolke, 2024), igy
vitathatatlanul fontos foglalkozni vele.

Ugy véljiik, hogy az 54 felidézett 6vodaskori emlék a valaszolok szamara
igen markdns lehetett. Es bar a 15 vélaszold, akit leginkibb 6vodéskoraban
bantottak, kis elemszam, szamukra kiemelkedéen nagy jelentdség, akar tra-
umatikus emlék lehetett, ha ezt jeldlték be, mint id6szakot, amikor leginkabb
bantottak Sket.

Természetesen nem meglepd, hogy Osszességében joval tobb iskolaskori
emléket idéztek fel a kérdbiv kitoltdi, hiszen a szakirodalomban is azt taldl-
juk, hogy a bullying leginkabb kisiskolaskorban (6—12 év), illetve serdiilkor-
ban (12-18 év) jelenik meg markdnsabban, 4m mar koragyermekkorban is
el6fordul (Fernandez-Alfaraz et al., 2023). Tovabbad jellemzéen a 6-18 éves
életkor kozotti idészak, amikor a bullyingnak jelentésebb hatdsa van mind-
egyik résztvevd szocialis és pszichés allapotara (Figula et al., 2008).

A kutatasunk eredményeiben kapott 6vodaskori emlékek atlagardl el-
mondhat6, hogy kozepesnél alacsonyabbak, vagyis, amit felidéztek, azt is
ritkdnak vélték a hallgatdk, ez nagyjabdl egységes az egész skalan.

Az iskolaskori emlékek kozott megjelennek alacsonyabb és magasabb at-
lagok, de ezek is a ritka és a kozepesen gyakori értékek kozott mozognak.
Az iskolaskorban bantalmazott hallgaték leggyakoribb emlékei a verbalis
és kapcsolati bullyinghoz koéthet6k. Mivel a kitolték két kivétellel mind nék
voltak, igy ez az eredmény dsszhangban van a szakirodalommal, miszerint a
lanyok kevésbé érintettek altalaban a bullyingban, és inkabb kifinomultabb,
indirekt médon torténik az, kevésbé jellemzd a fizikai bantalmazds (példaul
Olwaeus, 2003).

A valaszok alapjan ugy tiinik, hogy a felidézett id6szakban nehezen érin-
tette a kitoltket a bantalmazas, vélhetGen ezért is maradt meg markans em-
lékként narrativajukban. Hangstlyos eredmények tartjuk, hogy a valaszolék
tobbsége tgy érezte, hogy az intézménytdl nemigen kaptak segitséget, ami
feltételezhet6en tovabb fokozhatta az izolaciot és a negativ allapotot.

Ez kutatdsi témdank szempontjabdl is fontos eredmény, hiszen ismert,
hogy a pedagégus szerepe, intervencioja, tamogatasa befolyasolja a bantal-
mazasos esetek kimenetelét (vo. Figula et al., 2008).
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A hallgaték gyermekkorban megtapasztalt bullying emlékei ugy tiinik, ha
enyhe mértékben is, de befolyasoljak a bullying formdinak jelenlegi megité-
lését. Ugyanis, a bullyingélményének nehézsége egyiitt jar — ugyan enyhe
mértékben — a formak silyossaganak megitélésével. Ugyanakkor az megélt
és megitélt formak kozott nem rajzolédik ki kapcesolat. Ez alapjan arra kovet-
keztetiink, hogy a bullying megélése egyfajta globdlis érzékenységhez, nyi-
tottsaghoz vezet ezen a teriileten.

Ugyanakkor, a sajat negativ élmény az intézmény altali taimogatottsag te-
rén ugy tlnik, dsszefiigg a bullying iranti érzékenységgel. VélhetSen az egye-
dil maradas, a timogatas hianya gyermekként megélve még mindig kihat a
hallgaték mostani itéletére.

A bullyingban valé gyermekkori érintettség mértéke, azaz példaul, hogy
akdr a koznevelésben tobb nevelési-oktatdsi szinten is megélt bantalmazast
az egyén, Osszefiiggést mutat azzal, hogy jelenleg hogyan vélekedik a téma-
rol. Fontos kiemelni itt is a timogatottsag hidnyanak megélését és azt, hogy a
tobb bantalmazasi élmény Osszefiigg azzal, hogy a kitolté hogyan gondolko-
dik arrol, miként hatott ez a fejl6désére.

Ugy véljiik a hallgaték retrospektiv, bullyinggal kapcsolatos élményeinek,
illetve jelenlegi attit(idjiitknek vizsgalata nagyon fontos, hiszen attételesen a
hallgatdk sajat leendé pedagdgusi professzidjujra fokuszalnak, igy a képzés
szempontjabol nem elhanyagolhat6 szempont. Tovabba szem el6tt kell tar-
tani a bullying 6sszetett hatasmechanizmusat, a bullying kezelésében a peda-
gogus szerepének fontossagat, és ennek megfeleléen tamogatni a hallgaték
szakmai felkésziiltségét ezen a teriileten.
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A retrospective study of bullying experiences and bullying-
related attitudes among preschool teacher trainees

Bullying is a familiar problem at both preschool and school levels of
education. Nowadays it is accepted that bullying can have long-term effects
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on the individual’s health and psychological makeup. Teachers are in key
roles in the management of bullying, and their knowledge, and experiences,
as well as teacher training also enjoy a special role in the field of bullying
prevention and intervention. In the professional development of teachers,
in addition to professional training, the individual’s previous experiences,
such as experiences related to bullying, play an important role. In this study
a questionnaire was used to ask preschool teacher trainees (N=276) about
their own childhood bullying experiences, their attitudes towards bullying
and the support they experienced in their childhood. The results revealed
that most of the students could recall bullying experiences, primarily from
elementary school, but some from preschool as well. Participants showed
a high sensitivity to bullying and reported low perceived support. The
experience of bullying in childhood has an influence, albeit slight, on the
current assessment of the forms of bullying. The negative experience in
terms of support from the school is connected to sensitivity to bullying.

Keywords:
bullying, childhood experience, retrospective report, role of teachers,
teacher training
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Tanito szakos hallgatoéi jollétkutatasok
magyar nyelvteriiletekrol
— scoping review jellega
szakirodalmi attekintés

Pozsonyi Ferenc!

Absztrakt:

A hallgatéi jollét, mint kutatasi téma az 1990-es évek végén jelent meg a
nemzetkozi oktataskutatds szinterén, majd a mentalis egészség vizsgalatain
keresztill szdmos holisztikus modell fejlédott ki. Az elmult évtizedben ha-
zankban is megszaporodtak az ilyen jellegti kutatdsok, azonban ezek jellem-
z6 elméleti keretrendszerérl, mdédszertanarol és eredményeirél még nem
késziilt attekintés. Ezt a hidnyt mérséklendd, szakirodalmi attekintésiink a
magyar tannyelvli, magyarorszagi és hataron tuali tanitoképzésre fokuszalva
azt vizsgdlja, hogy a nemzetkozi kutatasokbdl adaptéltak-e hallgatéi jollét-
modellt, vagy kialakult-e hazai fejlesztést valtozat a téma kutataséra. Az Gn.
scoping review jellegl feltardas a PRISMA-ScR protokollt koveti: két elekt-
ronikus adatbazisbdl keres6szd-lista alapjan 125 publikacidt gydjtottink,
majd dokumentalt kritériumrendszerrel 11 relevans publikaciét (folyd-
iratcikket és konyvfejezetet) valogattunk be részletes elemzéshez. A pub-
likacidkat harom, kvalitativ tartalomelemzési kategdéria mentén vizsgaltuk
a trendek megismerése érdekében. Az eredmények alapjan a bevont pub-
likdcidkbdl nem rajzolodik ki atfogd hallgatoi jollétmodell vagy arra vald
torekvés, a kutatok kérdéives kutatasokat folytatnak altaldnos pszicholdgiai
mérbeszkozok felhaszndalasaval. Bar a tanité szakos hallgatok populdcidja
bizonyos skaldkon jol teljesit, életmddjuk kedvezétlen, elégedettségiik és
szorongasaik kapcsan szamos megvalaszolatlan kérdés meriil fel.

Kulcsszavak:
attekintés, hallgatéi jéllét, PRISMA-ScR, scoping review, tanit6

1 E6tvos Lordnd Tudoményegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Neveléstudomdnyi Dok-
tori Iskola; fpozsonyi@pozsonyiferenc.hu;
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Bevezetés

A pozitiv pszicholdgia ezredfordulé utani el6retorése hazankban is magaval
hozta a kilonféle pedagogushallgatéi populaciokon végzett jollétkutatasok
megjelenését. E sorok szerzdje egy egyetemi konyvtar raktaraban tortént
buvarlat kozben meglep&dve tapasztalta, hogy mar az 1980-as évek Ma-
gyarorszagan zajlottak tanité szakos hallgatékat érinté életmddvizsgalatok
(Frick, 1986), mérték a hallgatéi elégedettséget (Soosné Faragd, 1988), vala-
mint el6térbe helyezték a pedagdgushallgatok egészségnevelését (Herlicska
etal., 1987), felmerdl tehat a kérdés, hogy honnan ered, miként és hova tart a
hallgatéi jéllét, napjaink prosperalé kutatasi témaja. Erdeklédésiink gytijto-
pontjaban a tanito6 szakos hallgaték allnak, egy olyan képzés hallgatdi, ame-
lyet az elmult harmincot év tarsadalmi-gazdasagi valtozasai és a XXI. sza-
zad kihivasaira val6 felkészités egyarant kihivasok elé dllit. Jelen tanulmany
kérdése, hogy megjelenik-e a hallgatéi jollét, ideértve annak rokonfogalmait,
a magyar tannyelvli, magyarorszagi és hatdron tuli tanité szakos hallgatok
populdcidjara irdnyulé kutatasokban, s ha igen, milyen hallgatéi jéllétmo-
dell szerint és kutatdsmddszertani eljarasokkal vizsgaljdk Sket, illetve ezek
milyen eredményekkel szolgalnak. Ennek érdekében tervezett médon leva-
logatott adatbazis-rekordokon tartalomelemzést végeztiink. Az eredmények
felhasznalhatok tovabbi hallgatéi jollétkutatasok tervezéséhez.

Modszertan

Az elmult évtizedekben a szakirodalomfeldolgozds szamos mddszere valt is-
mertté, a leggyakrabban hasznalt szisztematikus és narrativ feltarasok (Gou-
gh et al., 2012; Snyder, 2019) mellett alternativ eljarasok is megjelentek. Az
utdbbiak kozé tartozé Un. scoping review-k fokozott mddszertani rugalmas-
sagot kindlnak, nem torekednek rigorézus eredmény-szintézisre, ezaltal al-
kalmasabbak a kutatési teriilet hidnyossdgainak és trendjeinek azonositasa-
ra, valamint a kvalitativ stratégidju kutatdsokhoz is jol illeszkednek (Rumrill
etal., 2010; Pham et al., 2014). Erre épiil szakirodalmi feltardsunk is, azonban
a rendszerszemléletet és a mingségbiztositast szem el6tt tartva a scoping re-
view-kat nemzetkozileg elismerten szabalyozé PRISMA for Scoping Reviews
(tovabbiakban: PRISMA-ScR) protokollt alkalmazzuk a forraskeresés és az
eredménypublikalas lebonyolitasdhoz (Tricco et al., 2018). Kutatasunk kva-
litativ szemléletl és deduktiv logikaju, transzparenciajat és konzisztencigjat
részletes folyamatdokumentaciéval noveljik (Patton, 2015).

A publikdcidk felkutatasara két elektronikus adatbdzist jeloltiink ki: a Ma-
gyar Tudomdanyos Mivek Tarat (tovabbiakban: MTMT) és a Google Scho-
lart (tovdbbiakban: GS). A kutatds megbizhat6sagat két adatbazis alkalmaza-
sa adattrianguldcidként fokozza (Santha, 2015), tovabba hidnykompenzacios
funkcidt is betolt, mivel a hivatkozadsokkal rendelkez6 forrasokat hatékonyan
indexdalé GS enyhitheti az MTMT ismert, kutatdi adatrogzitésben jelentkezé
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hidtusait. Mindkét adatbazisban 2024. november 5. és 2024. december 15.
kozott hajtottunk végre lekérdezéseket. Egyik adatbazisnal sem jeloltiink ki
publikdcidéra vonatkozé idSkeretet, az MTMT-nél az Gsszes rekordot atte-
kintettiik, a GS esetében viszont csak az elsé tiz taldlati oldal eredményeibdl
dolgoztunk.

A lekérdezések el6készitéseképp a ,hallgatéi jollét” kulcsfogalomhoz egy
szinonimdkon alapulé keresészo-listat aggregaltunk sajat 6tleteinkbdl és az
OpenAl GPT-4 nyelvi modell eredményeibdl. A végleges lista a kovetkezd
kifejezéseket tartalmazta: akadémia, egészség, egyetem, elégedettség, életmi-
ndéség, foiskola, hallgato, lelki egészség, jollét, jol-lét, mentdlhigiéné, tanito,
tanitoképzés, wellbeing, wellness. A lista elemeit az elterjedt logikai kapcso-
l6kkal parositottuk az adatbazisok lekérdezésére, MTMT esetén a ,cim” és
Lkulcsszd” mezdket, GS esetén a keresGsavot haszndltuk. Mivel az MTMT-
ben egyetlen kifejezés is nagymennyiség talalatot hoz (példaul a ,jéllét” ki-
fejezés a keresés idején 788-at), a nyers talalati listat manualisan valogattuk
le megfeleldségi kritériumok alapjan.

Bevalasztasra keriilt minden elméleti vagy empirikus magyar nyelvii pub-
likacié, amennyiben annak elérhetésége valamilyen repozitériumbél meg-
oldott. A kozds torténelmi és kulturdlis vonatkozasok miatt a bevalogatas
kiterjedt azon hatdron tudli egyetemekre is, ahol magyar tanitasi nyelvii ta-
nitoképzés folyik. A publikdcionak ,cim” vagy ,kulcssz6” alapjan a hallga-
téi jolléthez, mint tagan értelmezett kutatdsi témdhoz kapcsolédnia kellett.
Kizartuk a konferencia-absztraktokat azok inhomogén mindsége miatt, az
MTMT-ben ismeretterjesztének, kozérdekiinek vagy interjuadasnak beso-
rolt rekordokat, valamint elvetésre keriiltek a valamilyen okbdl elérhetetlen
publikécidk, tovabba a publicisztikak.

A letoltott publikacidkat a kulcsszo-lista mentén felallitott konyvtarrend-
szeriinkbe toltottiikk, majd a PRISMA-ScR protokoll szerint szisztematikusan
szortiroztuk (lasd 1. abra). A konyvtarrendszerbe nemcsak a két adatbazis
eredményei alapjan keriilhettek forrasok: tobbszor el6fordult, hogy olyan,
téma szempontjabol relevans publikdciéra bukkantunk egy letoltott tanul-
manykdtetben, melyet az MTMT-ben nem indexaltak. A duplumok torlése
utdn a fennmarad6 allomany részletes attekintése kovetkezett, mely soran
eltavolitottuk a hallgatéi jollét kutatasahoz szorosan nem kapcsolédé publi-
kacidkat. Ez a sziikités a potencialis tanulmanyok szamat mintegy megfelez-
te, majd utolso 1épésként kiszirtiik a hallgatéi jollétet nem a tanité szakosok
mintdjan vizsgalé6 munkakat. A folyamat soran mindvégig kutatéi jegyzetet
vezettiink, ami tamogaténak bizonyult az adatelemzés és reflektalds soran.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Pozsonyi Ferenc
104

1. dbra

Az adatbdzisokbdl kinyert publikdciok sziirésének folyamata (Tricco et al., 2018
mintdja alapjdin a szerzd szerkesztése)

MTMT és GT Mas forrasbol
eredet(i rekordok szdrmaz6 rekordok
(n=121) (n=4)
Duplumok
eltavolitdsa
(n=16)
Rekordok részletes Kizérés: tag
4ttekintése — perspektiva
(n=109) (n=59)
Rekordok részletes Kizdrés: nem tanitéi
értékelése — populicié
(n=50) (n=39)
Elemzett
Bevilaszts rekordok
(n=11)
7
Eredmények

Keresésiink fontos tanulsaga, hogy a nem tanit6 szakos hallgatokra fékuszalo
jollétkutatasok szama majdnem négyszer tobb a tanitokkal foglalkozékhoz ké-
pest. Az 1. tablazatban a legfontosabb adatokra szoritkozva, a kutatasi kérdésben
meghatdrozott kategériak alapjan mutatjuk be azt a 11 darab publikaciét, amely
minden bevalogatasi kritériumnak megfelelt. A harom kategéria tulajdonkép-
pen kvalitativ tartalomelemzési kategdriaként is kezelhetd, azonban mell6ztiik a
kategdriakon beliil kédrendszer képzését, mivel azok lefedik a tudomanyos pub-
likaciok széles korben ismert tartalmi egységeit (Creswell, 2012). Elemzésiink a
trendek, ellentmondasok, rendhagydsagok megallapitdsara iranyult.

1. tablazat
A tanulmdnyok vdzlatos dttekintése a kutatdsi kérdések szempontjdabol

. Elméleti ke- Kutatas- 2
Szerz6 2 Eredmény
retrendszer modszertan

Szarvasné WHO-féle Irasbeli kikérdezés: az | A tanité szakos hallgaték
Maté & Benkd | egészségdefi- | egészség fogalma 6t széval | az egészségfogalmat tes-
(2006) nici6, Ottawa | meghatdrozva. A kapott | ti, lelki-szellemi-érzelmi,
Charta az szavak 8 kategéridba al- | életmdd- és betegségcent-
egészségfej- lokdlva. N=24 tanité sza- | rikus kategdridkban hata-
lesztésrdl kos hallgaté az SZTE JGY | rozzédk meg, a szocidlis, a
TFK-rél (alminta). kornyezeti és a preventiv

dimenzié hidnyzik.
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Pauwlik & A szubjek- Kérddives vizsgalat: Diener- | A féiskolai hallgatéknal
Margitics tiv jollét féle Elettel Valé Elégedett- | az intrinzik célok (egész-
(2008) elméletei, ség Skdla, Berni Szubjektiv | ség, személyes novekedés,
ezek metsze- | Jollét Kérdbiv, Aspiracids | tarsas kapcsolatok) ki-
teiaz egyéni | kérd6iv. N=46 {6 tanité az | emeltek, fokozottabb jél-
célokkal NYF-rdl (alminta). létérzethez vezetnek. Az
kapcsolatos extrinzik célok negativ ha-
kutatasokkal tasa a jollétre nem igazolt.
Mayer & Lelki Egészség | Kérdéives vizsgalat 9 kér- | A tanité szakos hallgatdk
Palasicsné Orszagos déivbél képzett battérid- | tirsas tamogatottsiga jo.
Szovényi Programja val (pl. MBI-SS hallgatéi | Nem vagy enyhe depressziv
(2013) (2008), kari kiégés, Eletesemény Kér- | tiineteket mutatnak, azon-
Mentélhigi- déiv, Roviditett Aspirdci- | ban pillanatnyi szorongdsz-

énés Tandcs-
adas célkiti-
zései

6s Index). N=98 {4 tanitd
szakos hallgaté a NYME
ACSJK-rdl (alminta).

szintjiik magas, szerhaszna-
latuk alacsony, s a hallgatdi
kiégés szempontjabdl ve-
szélyeztetettek. Az intrinzik
életcélok dominalnak.

Koltéi (2017)

Kompetencia-
elméletek, Tu-
ning project,
Ryan és Deci
ondeterminé-
cids elmélete,
hallgatéi
sikeresség
modelljei

Kérdéives vizsgalat: Owen
tanulmdnyi énhatékonysag
skala, NSSE aktiv-kollabo-
rativ tanulds és tamogatd
féiskolai kornyezet alska-
lak. Schwartz-féle érték-
skéla. Tuning project ska-
14i. N=199 {6 tanit6 szakos
hallgaté a KF TFK-rél.

A féiskola tarsas vilaga
pozitiv, az értéktelitettség
magas. A tanitok a kom-
petencidikat jonak itélik, a
térsas kompetencidkban a
legmagasabb, az alapkom-
petencidkban a legalacso-
nyabb. A bevonédas fokoz-
za a kompetenciaérzést.

Major et al.
(2020a)

Az egész-
ségfejlesztés
modelljei

és tartalma,
koznevelési
implikécidja.
Covid19-jar-
vany, mint
kontextus.

Kérdéives vizsgalat két fa-
zisban, battéridval: Rahe-féle
Roviditett Stressz és Meg-
kiizdés Kérdsiv, Holmes-
Rahe-féle Eletesemény Lista,
Zung-féle Onjellemz6 Skala,
Konfliktusmegoldé Kérdé-
iv. Tanit6 szakos hallgatok:
Ujvidéki Egyetem (n=80 ),
Selye Janos Egyetem (n=35
£6), mo-i 4 egyetem (n=9 £3).
Osszehasonlité elemzés.

A léguttal kapcsolatos testi
tiinetek fokozédast mutat-
nak. A kédros szenvedélyek
listajat a dohdnyzas veze-
ti. Az életméd jellemz6i:
mérsékelt testmozgds, no-
vekve faradtsagérzet, rossz
alvéshigiéné.

Major et al.
(2020b)

Egészség-
fejlesztés az
oktatdsban.
Mead-féle
civilizéci-

4s elmélet.
Inglehart-féle
értéktipus
rendszer.

Kérdéives vizsgalat battéri-
éval: Holmes-Rahe-féle Ele-
tesemény Lista, Zung-féle
Onjellemz6 Skala, Konflik-
tusmegold6 Kérdsiv. N=80
f6 tanité szakos hallgat6
az  Ujvidéki Egyetemrdl
(alminta).

A hallgatok élettel valé elé-
gedettsége megfelels, de
elégedetlenség mutatkozik
a lakhatasi és anyagi koriil-
ményekkel kapcsolatban.
Pozitiv életcélokkal bir-
nak, érzelmi és magatarta-
si dllapotuk (pl. érzelemke-
zelés, tarsas kapcsolatok,
életszemlélet) kielégito.
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Vitalyos et al. | WHO-féle Longitudinalis kutatds | A hallgatéi évek alatt nega-
(2020) egészségde- 2012 és 2018 kozott: mi- | tiv véltozds torténik a test-
finicié, WHO- | szeres mérés testosszeté- | tel: né a testtomeg, hasi hi-
féle akcidterv | tel-analizdtorral. ~N=587 | zas indul meg, mikézben a
anem fert6z6 | tanité szakos hallgatond | fittségi index csokken.
betegségek az ELTE TOK-rél.
lekiizdésére
Boda (2021) A pszichés Kérdéives vizsgilat: WHO | Bér tanité szakos hallga-
jollét ismert WBI-5 Altaldnos Jél-lét | ték nagy része viddmnak
modelljei a Index. N=100 f6 tanit6 | érezte magat a valaszaddst
World Econo- | szakos hallgat6 az NJE PK- | megel6z6 egy hétben, jelen
mic Forum 4.0 | rél (alminta). volt a stressz és a faradtsag
kerettervének is. A levelezds hallgatok
metszetében vélaszai pozitivabb jéllétre
utalnak.
Major et al. Krizismodel- | Kérddives vizsgalat: COH- | A hallgaték zome nem,
(2021) lek, Lazarus FIT adaptaciéja (pl. ko- | vagy kismértékben tapasz-
és Launier ronavirus fizikai hatésai, | talt koronavirus-fert6zést.
megkiizdési mentdlis egészség, meg- | A mentdlis egészséggel
modellje. Co- | kiizdés, funkcionalitds). | kapcsolatos attitd pozi-
vid19-jarvany, | N=64 f6 tanit6 szakos hall- | tiv és semleges. Gyakori
mint kontex- | gaté az Ujvidéki Egyetem- | megkiizdési méd a digita-
tus. Egészség- | r6l (alminta). lis jelenlét, a hazidllat és a
fejlesztés az testedzés. A jarvanyiigyi
oktatasban. korlatozasok rontottdk a
hallgatéi funkcionalitést.
Joo et al. A mentalis Kérdéives vizsgdlat batté- | Magas  koherenciaérték
(2022) egészség defi- | ridval: Koherencia Skdla, | és énhatékonysig. A tel-
nici6ja, énha- | Altaldnos Enhatékonysag | jesitménymotivaciéndl
tékonysdg és | Kérddiv, Teljesitménymo- | kiemelkedik a vetélkedés
teljesitmény- | tivacié Kérd6iv, Tanulasi | és az elkeriilés. A tanuldsi
motivacio. Kérdsiv. N=86 f6 tanitd | képességek a Z-genericio-
szakos hallgaté6 DRHE Ta- | ra jellemzGek.
nitoképzési Intézetébsl. Kiemelkedé tantdrgyi szo-
rongas angol nyelvbdl és
matematikdbdl.
Kiss et al. A mentdlis Kérdébives vizsgilat bat- | Alapvetd a koherencia, de
(2023) egészség de- | téridval:  Onismeret-mo- | mentdlhigiénés gondozdst
finicidja, én- | tivacié,  tanulds-teljesit- | igényl6 esetek is adédnak.
hatékonysdg, | mény, mentalis és fizikdlis | Szorongast kelt6 tantargy
koherencia és | egészség, protektiv szoci- | a matematika és a képzés
teljesitmény- | alis tényez6k. Helyi, mo-i | helye szerinti idegen nyelv.
motivacio. és hatdron tdli almintdk, | A hallgaték egytizedének
benniik tanité szakos hall- | van krénikus betegsége.
gatok nem publikélt arany- | Mérséklet szerhasznalat,
ban. domindns serkentészer a
kavé. Inaktivba hajlo élet-
mod a valaszadok felénél.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat




Tanit6 szakos hallgatdi jéllétkutatasok magyar nyelvteriiletekrdl... 107

Megjegyzés. A felsdoktatdsi intézmények roviditéseinek felolddsa:

DRHE: Debreceni Reformdtus Hittudomdnyi Egyetem

ELTE TOK: Eétvés Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképz6 Kar

KF TFK: Kecskeméti Féiskola Tanitéképzd Féiskolai Kar

NJE PK: Neumann Jdanos Egyetem Pedagogusképzé Kar

NYF: Nyiregyhdzi Féiskola

NYME ACSJK: Nyugat-magyarorszdgi Egyetem Apdczai Csere Janos Kar

SZTE JGY TFK: Szegedi Tudomdnyegyetem Juhdsz Gyula Tandrképzd Féiskolai Kar

Megallapithato, hogy a tanitészakosok jollétének témédja szérvanyosan jelen
van ugyan a 2000-es és a 2010-es évek hazai és hatdron tuli oktataskutatasa-
iban, azonban a Covid19-hez kapcsolédé jarvanyhelyzet katalizatorként hat
a vizsgalatokra. A bevalogatott szakcikkek koziil konferencidhoz kapcsolo-
dé tanulmanykotetben négy, mig tudomanyos folyéiratban hét jelent meg,
ami utalhat a kutatasi téma fajsdlyara. Tobb esetben felmeriil (Major et al.
2020a és 2020Db, illetve Joé et al. 2022 és Kiss et al. 2023), hogy kutatécsopor-
tok ugyanazon mérdeszkozzel végzett kutatasainak j szempontt elemzését
vagy kiterjesztett populdcion torténé mérését mutatjak be. Valdszintsithetd,
hogy a kozeljovSben ezen vizsgalatok eredményei is publikaldsra keriilnek.

A tanulmanyok dltal felhasznalt elméleti keretrendszerek értelmezésének
el6készitéseképp sziikséges ramutatnunk arra, hogy a nemzetkozi jéllétku-
tatdsokban a jollét kovetkezetleniil definialt fogalomként szerepel, s ezt a
bizonytalansdgot a populdris pszicholdégidban torténé megjelenés tovabb fo-
kozhatja. A pozitiv pszicholégia palettdjardl egyre ismertebb Seligman élet-
orom- és PERMA-modellje, tovabba Keyes virdgzas-elmélete (flourishing),
melyek egytittesen tapldlkoznak az antik és filozéfiai hagyomanyokbdl, vala-
mint a heddnia és az eudaimonia tanaibdl (Zabo et al., 2023).

A terminolégiai és kutatdsmodszertani sokszintiség, melyet az egységes-
ség hidnya kisér, a jollét oktatasi vetiileteinél is megfigyelhetd: a vizsgalatok
meginduldsa 6ta problémas a tanarjoéllét mibenlétének meghatarozasa (Ac-
ton & Glasgow, 2015), mikozben az ezzel kapcsolatos kutatdsok tobbségében
az dltalanos pszicholdgia eszkoztarabol meritkeznek, a kvalitativ stratégiat
marginalis vagy komplementer helyzetbe téve (Hascher & Waber, 2021).

A felsGoktatdsi jollétvizsgalatok terén tobb trend korvonalazédik. Mind
az oktatok, mind a hallgaték vizsgélataival kapcsolatban elmondhaté, hogy az
egészségpszicholégiai vonatkozasokon til hangsulyt kap a szubjektiv jollét kér-
dése (példdul oktatéi mintan Zewude & Hercz, 2022), s kiemelt kutatdi érdek-
16désre tart szamot a sebezhet8bb hallgatdi csoportok jélléte (példaul Maharaj
et al,, 2024 kiilfoldi hallgaték Ausztralidban; Celia et al., 2024 olaszorszagi egye-
temistak a Covid19-jarvany idején), illetve a pszicholdgiai és kurrikuldris inter-
vencidk és azok hatésai (példaul Fernandez et al., 2016; Lister & Allman, 2024).

A hallgatéi jollétmodellek egyik fontos jellemzdje a kanonizalt forrasokon
alapulé konstrukcid, példaul Bommel (2024, p. 15) elméletvezérelt koncep-
ciéjaban a hallgatoéi jollét pszicholdgiai, fizikai és szocidlis dimenzidk kol-
csonhatasdban értelmezhetd, mig Dodd & Byrom (2022, p. 16) az egyetemi
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szféra érdekeltjeinek prioritaslistaja alapjan hatarozta meg azt az 6t klasztert
(tarsas tdmogatds, megkiizdés, eudaimonikus jéllét, hedonikus jollét, 6nbi-
zalom), amely egyiittesen munkamodellként szolgal.

Mivel a szakirodalmi keresés a hallgatdi jolléthez, mint kulcsfogalomhoz
kapcsolddé szinonimakkal zajlott, a bevalogatott szakcikkekben megjelend
témadk valtozatos képet mutatnak. A kutatdsok aktualitisat jellemz8en ok-
tataspolitikai célkittizések és a Covid19-jarvany fejleményei szolgaltatjak, s
a szerzOk ezekhez alakitanak ki szakirodalmi bazist. Az elméleti keretrend-
szerek Osszetettsége eltérd, azok legtobbszor az altalanos és a pozitiv pszi-
cholégian alapulnak, a fentiekben bemutatott, kifejezetten hallgatéi jollétet
vizsgalé modell nem taldlhato, s ilyen megalkotasat a kutaték nem is tiizik
kutatasi célul. A kulcsfogalmak aprélékos definicidja, illetve a diszciplinaris
besorolas esetleges, a vonatkozo szakirodalom attekintésének szélessége és
mélysége nagy valtozatossagot mutat.

Minden publikacié kvantitativ stratégiaju empirikus kutatasrél szamol
be. A mérbeszkozok kivalasztasanal a kutatok torekedtek arra, hogy Ma-
gyarorszagon mar adaptalt és validalt skalakat haszndljanak, ennélfogva
kérdéivfejlesztési folyamatrol egyik szakcikk sem szamol be. Az alkalmazott
mérdeszkozok harom kategéridba sorolhatdk: (1) a pozitiv pszicholdgiai
jollét kérdsivei (példaul WHO WBI-5 Altaldnos Jol-1ét Index), (2) az egye-
temi életre specifikus, egészségpszichologiai skalak (példaul a Maslach-féle
Kiégés-teszt hallgatdi valtozata), (3) az altaldnos pszicholdgia mérbeszkozei
(példdul Altaldnos Enhatékonysag kérddiv). Tipikus az ezekbdl kialakitott
battéridk hasznalata, melyekben roviditett valtozatt kérdéivek is elé6fordul-
nak a kitoltés gyorsitasara (példaul Major et al., 2020), azonban a battériaba
bevalogatas rendszerint indokolas nélkiil marad. Szarvasné Maté és Benkd
(2006) esetén nincs konkrét mérdeszkoz, a kitolték asszociativ valaszait a
kutaték kategdriakba soroltak, majd kvantifikaltak. Az adatfelvétel megva-
l6sitasa a tradicionalis papir-ceruza megoldastdl a digitalizacié trendjével
Osszhangban a 2010-es években fokozatosan online-ra valt.

Kizarélag tanité szakos hallgatékat vizsgald kutatas csak 4 esetben valésul
meg, 6 esetben a taniték egy tobb populaciét magaba foglalé vizsgalat almin-
tai, ezek koziil egy esetben (Kiss et al., 2023) a tanitok mintabéli szamaranya
tisztazatlan. A mintaelemszam tipikusan 100 {6 alatt marad, kiugré értéket
adnak Koltéi (2017) és Vitalyos et al. (2020) kutatasai. A kényelmi mintavé-
tel altalanosan alkalmazott, amit magyarazhat, hogy a kutatdk jellemzen
sajat egyetemiikon kozvetleniil érik el a tanité szakos hallgatokat. Major et
al. (2020a) és Kiss et al. (2023) a tanitéképzé intézmények kooperacidjat pél-
dazzak. A reprezentativitas kérdését a publikacidk jellemz&en nem targyal-
jak, ugyanakkor figyelembe véve a vizsgalati koriilményeket az eredmények
az adott populdciéra vonatkozoéan informativak. Az adatelemzés mélysége
eltérd, tipikusan a leiré statisztikdra szoritkozik. Kiemelend6 Koltéi (2017)
szakcikke, melyben a valtozék kozott korrelacidvizsgalatok, regresszidanali-
zis, valamint modellallitas is torténik.
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A kutatdsi eredmények interpretdldsa, az adatvizualizaciot is beleértve,
sokrétl. A szerz6i kommentarok az esetek tobbségében a hipotézisek mentén
csoportosulnak, mindazonaltal hipotézisallitdis nem minden esetben torténik
(példaul Boda, 2021). Az eredménykozls fejezetekben az egyes indikatorok
szamadatainak értelmezése a kutatok szubjektivitdsat sugallja. Tekintettel
arra, hogy a bevont tanulmanyok méréeszkozei kozott nincs atfedés, a kinyert
eredmények kozvetleniil nem hasonlithatok 6ssze, s modellszintézis sem le-
hetséges. Mdédunkban all ugyanakkor az, hogy a tanulmanyok elméleti alfe-
jezeteibdl és alkalmazott méréeszkozeibdl kiindulva megvizsgaljuk az illesz-
kedést egy korszerd, brit felsGoktatasi szférara optimalizalt jéllétmodellhez
(lasd 2. tablazat). Ez alapjan két szakcikk esetében nem valésithaté meg a jol-
lét-klaszterbe sorolas, néhany skala (példaul Holmes-Rahe Eletesemény Kér-
déiv) pedig patolégids szemlélete miatt nem illeszthetd a pozitiv pszicholdgia
keretrendszerébe. Bar a befoglalt tanulmanyok tobb, mint masfél évtizedet
Olelnek 4t, az adatok alapjan nem rajzolddik ki a témateriilet evolicids ive, a
tanitd szakos hallgatékat vizsgalé kutatdsok az id6 elérehaladtaval nem valnak
komplexebbé, nem vélelmezhetd a probléma atfogébb megértésére torekvés.

2. tablazat

A bevdlogatott tanulmdnyok illeszkedése a Dodd & Byrom (2022) hallgatoi jol-
létmodell klasztereibe

Tarsas ta- | Megkiiz- Euda.lmo- Hedénia Onbiza-

Tanulman: 2 p
Y mogatas dés nia lom

Szarvasné Mat6 &
Benkd (2006)

Pauwlik &
Margitics (2008)

Mayer &
Palasicsné Szové- X
nyi (2013)

Koltéi (2017) X X X X

Major et al.
(2020a)

Major et al.
(2020b)

Vitélyos et al.
(2020)

Boda (2021) X
Major et al. (2021) X X
Joé et al. (2022)
Kiss et al. (2023) X X

<
<
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Osszegzés

Szakirodalmi feltarasunk célja annak megallapitdsa volt, hogy oktataskutatd-
sunkban jelen van-e a magyar tanitdsi nyelvi tanité szakos hallgatdk jollétvizs-
galata, ha igen, a vizsgalatok milyen jéllétmodellek mentén, mddszertannal és
eredményekkel zajlanak. Eredményeink tiikrében megallapithatd, hogy bar
Magyarorszagon és egyes hataron tuli orszagokban a hallgatéi jollét a kutatott
témak kozé tartozik, a tanité szakos hallgatdkkal végzett vizsgalatok szama
felttin6en csekély. Ezen kutatdsokat az dltalanos pszicholégidhoz kapcsold-
dé jollétfogalmak, mint értelmezési keretek domindljak, nemzetkozi eredett
adaptdlt, vagy sajatfejlesztési hallgatoéi jollétmodell nincs, igaz, a vizsgalt jol-
létdimenziok megjelennek a nemzetkozi kutatasokban is. A bevalogatott pub-
likacidk kvantitativ szemlélettiek, kérdSives vizsgalatokat mutatnak be, melyek
alapjan nem adhat6 meg egyértelmten, hogy a tanité szakos hallgatok jollétét
Osszességében mi jellemzi, mindazonadltal a kutatdsok felhivjdk a figyelmet né-
hany potencidlis problémakorre, mint a tanité szakos hallgaték inaktiv élet-
modja, stresszszintje, s a tanulmanyi szorongasok mintazatai.

Feltarasunk korlatait a felhasznalt adatbazisok természete és a repozitd-
riumokra hagyatkozas egyiittesen hatarozza meg. Az MTMT hasznalhat6-
sagat mérsékli, egyuttal a hazai tudomanykommunikacié egy megoldandé
problémadjara mutat, hogy a kutaték egy része nem tartja naprakészen a pro-
filjat, s a konyvészeti adatok rogzitése sem egységes. A GS dinamikus adatba-
zisa elénynek mutatkozik, viszont a keresGalgoritmussal torténd kiszolgalas
okan a keresési eredmények késé6bb nem reprodukalhatdk, valamint magas
az érdektelen és duplum taldlatok ardnya is. A publikacidk elérhetéségét li-
mitdlja a repozitériumok aktudlis allapota, nem ritka, hogy mar 6t-hétéves
szakcikkek elérhetetlenek az egyetemi honlapok vagy adatbazisok atszerve-
zése miatt. Ez ravilagit a tudomdany mtvelSinek egyéni felel§sségére tanul-
manyaik sorsdval kapcsolatban: a személyes honlapok és tarhelyek, valamint
a tudomanyos kozosségi média feliiletei hossztutavu publicitast kindlnak.

A hallgatéi jollét kutatdsa a kiillonféle pedagdgusképzési populacidkban
varhatdéan a 2020-as évek masodik felében is folytatédni fog, ezért szamos
javaslat fogalmazhat6 meg. A szakirodalmi feltards tapasztalatai szerint a
jolléti vizsgalatok toredéke keriil szaktanulmdany formajaban az olvaséko-
z0nség elé, ami nemcsak akaddlyozza a tudomdanyos eredmények hatékony
disszemindcidjat, hanem elGsegitheti ugyanazon kutatasok ismételt, felesle-
ges elvégzését is. A nemzetkozi kutatasi torekvésekkel 6sszhangban fontos
elérelépést jelentene egy meglévé hallgatoi jollétmodell hazai adapticidja,
illetve — a korabbi hazai eredményekre tdmaszkodva — egy hibrid modell
kialakitasa. A kvalitativ és a kombindlt kutatési stratégiaban rejlé potencia-
lok kiaknazasaval drnyaltabb és kontextusérzékenyebb képet kaphatndnk a
hallgatdi jollét hatétényezdirdl és azok Osszefliggéseirél. Amennyiben sike-
rill meghaladni a jelenlegi kismintas, diagnosztikai céli méréseket, ugy egye-
temkozi kutatdcsoportok szoros egyiittmiikodésében atfogd, prevenciora és
intervencidra épiild jollétfejlesztési stratégia is megvaldsithatova valik.
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Well-being research
on lower-primary teacher training students
in the Hungarian-speaking regions
— A scoping review of the literature

Student well-being as a research topic emerged in the late 1990s within
the field of international educational research, and a number of holistic
models have been developed through the study of mental health. In the past
decade, such research has also increased in Hungary; however, no review
has been conducted on the typical theoretical framework, methodology,
and results of these studies. To address this gap, our literature review
focuses on Hungarian-language teacher education in Hungary and the
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neighbouring countries, and examines whether student well-being models
adapted from international research have been applied, or if a domestic
version has been developed for the study of this topic. This scoping review
follows the PRISM A-ScR protocol: we collected 125 publications based on
a keyword list from two electronic databases, and then selected 11 relevant
publications (journal articles and book chapters) for detailed analysis using
a documented criterion system. The publications were analysed along
three qualitative content analysis categories to identify trends. Based on
the results, no comprehensive student well-being model or efforts toward
one emerged from the selected publications. Researchers have conducted
questionnaire-based studies using general psychological measurement
tools. Although teacher education trainees perform well on certain scales,
their lifestyle is unfavourable, and several unanswered questions arise
regarding their satisfaction and anxiety levels.

Keywords:

university student wellbeing, PRISMA-ScR, scoping review, lower-primary
teacher
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21* century learning: what about “normal
schools”? Messages from primary school
teachers in Hungary

Réti, Monika' — D6ri, Tibor* — Farkas, Bertalan Péters — Kulman, Katalin®

Abstract:

Schools in the 21st century face a diversity of challenges, while society urges
them to contribute to preparing active future citizens to combat the planetary
crisis. Although many good examples are known of schools taking part in
future-leading efforts, and some environmental and infrastructural factors
are well researched to improve the quality of learning, yet most schools refer
to some routine and their inherited infrastructure to meet all requirements
set by policy recommendations. In a survey involving 283 teachers from 63
schools from 3 countries, we examined the relation between the school’s
missions, didactical approaches and infrastructure (including building
use). In this paper we highlight findings from responses by primary school
(ISCED 1) teachers in Hungary. Despite the motivation and intention to
use active learning, some factors — infrastructural deficiencies and the lack
of collaboration — impede this mission. Until teachers are not empowered
to engage in reflection about the role and future of education and are not
introduced a diversity of architectural and technological solutions, they stay
imprisoned in their classroom, left with limited resources to act for global
change, while many policies refer to them as main empowering actors.

Keywords:

future learning, 21* century competences, school infrastructure, learning
environments

Introduction

Social and economic transformation from the late 20" century raised the
need the redefine the role and mission of schools. Earlier OECD school
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future scenarios (OECD, 2001) only mention one possibility out of six where
the “traditional” school and schooling prevails, and in the two re-schooling
scenarios as well as in one of the two status quo scenarios the schools open
towards the communities. Later OECD scenarios (OECD, 2020) include
one scenario out of four where schools continue to expand, and in this
case the tensions mentioned in the same publication may grow, making it
evident that instead of knowledge-transfer schools need to find how to serve
the community as well as global needs by pedagogical innovations in an
environment that leaves little space for failure (that is part of any innovation
process) due to its high risk-avoidance and the conflicting interests between
old structures (including infrastructure and systemic approaches as well) and
new goals and potentials. Considerable effort has been made in all European
countries to focus on competence development and active learning, making
teachers meet new didactic approaches, values, while challenging schools to
reflect on their mission in the light of the profound changes of societal needs
and expectations. How are these policy intentions reflected in teacher’s
views and practices? Can teachers identify with these concepts and show
ownership towards the schools’ aims in their daily activities? What general
views teachers have on their school’s mission and on general educational
aims — and more largely, on the overall aim of education?

The mission and the context of school learning has again become a
hot topic following the COVID pandemics, especially in the light of the
triple planetary crisis and the Sustainable Development Goals, calling for
transnational collaboration to face the multifold encounters of the 21
century. The United Nations’ first summit dedicated directly and exclusively
to education took place in 2022 and was largely grounded on the conceptual
framework presented in UNESCQO’s landmark report Futures of Education,
which aimed at redefining the purposes of education. The report states that
“education must aim to unite us around collective endeavours and provide
the knowledge, science, and innovation needed to shape sustainable futures
for all anchored in social, economic, and environmental justice” (UNESCO,
2021). This may give a chance for humanity and future generations to get
prepared to tackle environmental, technological, and social challenges
and changes. It envisions education “as a public societal endeavour and a
common good” (UNESCO, 2021), accessible for everyone.

Transformative learning, which builds on active learning, contextualizing
and meaning making (Mezirow, 1978, 2018) is considered as one of the
most efficient ways to prepare students for global challenges (OECD, 2019;
UNESCO, 2021, 2022) and appears in most relevant international processes
linked to education for sustainable development, health, peace and global
education (United Nations, 2022a, 2022b; World Health Organisation, 2024).
However, there are opinions that for transformative learning, only certain
infrastructures — for example, organic spaces and approaches (Mayes, 2010)
— or specific school arrangements — living laboratories of school-community
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collaborations (Wals, 2019) — could qualify: hence the traditional schools are
not appropriate places for such learning. This raises the question about what
to do with the majority of the learning facilities. Should teachers accept the
fact that these facilities are not suitable for transformative learning and give
up any piloting or innovation that leads towards? Or should these facilities
be transformed or adapted in a way that they can serve such approaches?
And if we are to adapt them, in which way to start?

There seems to emerge a consensus that educational facilities that are
suitable for meeting the expectations of 21* century learning need to provide
a diversity of spaces, with flexibility to serve different, changing and tailored
needs of students and teachers, also opening towards local communities
(OECD, 2018, 2023). This raises the question whether infrastructure could
act as a limiting factor to active, innovative learning. Research evidence
supports the notion that schools as facilities even taking into consideration
existing infrastructural constraints may support 21* century learning even
by gradual, small and very economic adaptations (Barrett et al., 2019).
Undoubtedly, if the physical layout and the flexible design of the school
reflect the desired or intended pedagogical practice, a more meaningful
and harmonic learning takes place, remarkably if local climatic and cultural
conditions are also taken into account (Barrett et al, 2019). However,
schools may also better facilitate learning if teachers consider the entire
facility as a space for potential education — and a skilful way to achieve
this is to design the learning journeys using learning environment models.
Learning environment as a concept (considered to originate from 1968) had
already been used in 1985, and since then, a diversity of pedagogical models
and approaches emerged with the intention to improve students’ learning
outcomes and learning experiences (Fraser, 2018). But has the model
infiltered in teachers’ routine of planning and choice of places and didactics?
And if so, do teachers use the learning environment approach to improve the
educational experience, or to attain declared educational aims, finding and
using the most suitable physical space for given didactic purposes?

InthispaperweintroducefindingsfromaEuropeanproject“LEARNITECT
— Meeting of innovative learning design and inclusive learning spaces” that
aimed to support participatory approaches in infrastructural development
for active learning that meets 21* century expectations.

Besides the questions raised above, the project was interested to find
out how much teachers experience from the schools as a learning facility,
how thoroughly they reflect on and contextualise their teaching experiences
in term of infrastructure use, and in this context, what changes teachers
envision to make their efforts more beneficial for the teaching.
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Methodology

The project completed a data collection in the three participating countries:
Hungary, Italy and Portugal, with the participation of 283 teachers and 26
school leaders. The voluntary, anonymous, online questionnaire contained
95 items of closed and open-ended questions regarding the specific schools’
infrastructure, the educators’ views on the school’s purpose and mission,
the teaching practice and teachers’ habits, intentions and experiences about
their school’s infrastructure. There were also open-ended questions about
desired improvements to the responders’ specific school infrastructure.
The questionnaire primarily focused on learning as envisioned in the
aforementioned policy recommendations on 21* century education, not on
other functions such as safety, health, well-being, legibility, place attachment
or the representation of the local context.

The questionnaire was based on Manninen’s model on learning
environments (Manninen, 2007), which contains five main aspects: (1) the
didactical aspectembracesall others and serves as abasis for contextualisation
as well as for designing choices for the others; (2) the physical aspect
satisfies the basic needs for physical well-being and motivation; (3) the
technical aspect supports learning by equipping teachers and students
with appropriate technology (therefore, together with the physical aspect
of the learning environment, forms the classical infrastructure); (4) the
social aspect provides meaning and motivation as well as possibilities for
community engagement and inclusion; and (5) the local aspect enforces
place attachment and realises connection to the local community. The
questionnaire thus contained items that refer to the physical and technical,
but also the didactical, social and local aspects of learning environments.

The questionnaire was distributed to schools that the project partners
had already had some experience with involving school infrastructure and
innovation projects. These schools were considered as ones with future-
leading, innovative practice, that had already shown interest in or taken
steps to collaboration to improve education. This way the sampling cannot
be considered as research, rather a structured data collection. However,
responses sufficiently oriented project work and provide basis for further
inquiry about connections between teaching-learning methods and school
infrastructure. They also represent important messages from teachers
in “normal” schools (state schools that do not follow specific, alternative
curricula).

Overall, 63 different schools were invited to take part in the project’s
inquiry into teachers’ voices about school practice and infrastructure. The
responders came from a diversity of school types: secondary schools (ISCED
3), middle schools (ISCED 2), primary schools (ISCED 1) and mixed schools
(serving an age range of students from 6 up to 18). Table 1 summarizes the
distribution of respondents across participating countries.
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Table 1
Responders taking part in the data collection
number of
country schools s:;’(s)l:) i);::\i:lﬁ's responding teachers

Hungary 11 12 104 (ISCED 1: 16, ISCED 2: 32, ISCED 3: 56)

Italy 18 9 76 (ISCED 1: 17, ISCED 2: 29, ISCED 3: 30)

Portugal 24 5 103 (ISCED 1: 34, ISCED 2: 28, ISCED 3: 41)

Total 63 26 283 (67 ISCED 189 ISCED 2, 127 ISCED 3)

The self-reported survey data implies certain limitations and potential biases
in our case as well. Many schools and teachers in our sample took part in
past research and development activities, where they had a chance to get
informed about some desired aspects of 21° century teaching and learning,
hence a desirability bias may occur, although with specific items after general
questions can be suitable to filter some of these (e.g.: general use of active
learning, use of specific teaching methods, views on infrastructural needs
of specific methods). In some cases, such biases could be considered. On
the other hand, self-administered questionnaires are appropriate tools to
collect data on infrastructure use and needs, as well as individual opinions
on facilities. The open-ended questions in the survey also served as filters
for potential biases. A special challenge in the international context was
to formulate questions on school infrastructure and learning that are
understood by responders in the same way. Alternative representations (as
well as translation issues) were thoroughly assessed by experts involved in
the project in the frame of which the survey took place. These measures
improved data validity.

The aim of the questionnaire was to get a holistic view on learning
environments in the facilities involved and examine teachers’ messages
about them. Being aware of the limitations of our data collection, we
considered that some assumptions — taking it into special consideration that
using school infrastructure is still not widely researched — might inspire the
research community to engage in specific further inquiries in the future.

In this paper, we provide an insight to data from primary school teachers,
focusing on the views and experiences of the responding primary school
teachers from Hungary, augmenting and contextualising them with responses
from the other two countries and other school types, where relevant.
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Results

School infrastructure: physical aspects of learning environments

All responding schools in our sample follow their respective national core
curricula and can be considered as “traditional” in terms of infrastructure. Each
responding school follows the learning hub approach in terms of education,
and in terms of infrastructure, they mostly reflect the “school as a fortress”
infrastructural model (Building Futures, 2004), with some (or in a few cases:
declared and established) intentions to open towards the community. In this
school typology, the school as a fortress type facility preserves its barriers from
the community and functions in isolation from it, however, also treasures specific
values, safety and tranquillity. In this school, as the most general process and
activity, “the teachers teach, monitor, assess and lead, whilst the students learn,
perform, attain and follow”, with the challenge “to balance security with a culture of
openness and agility” (Building Futures, 2004). This infrastructural model allows
to design efficient learning environments, but these will not necessarily reflect
21* century needs as they limit possibilities of school-community collaborations
(OECD 2006; 2011; 2013). This was also reflected in the part of the questionnaire
referring to school-community connections and in responses to the questions
about how different parts of the facility serves the school community. In the latter
case, the school yard or the library was not envisioned by responders as “buzzy,
community spaces”. As for the library, for example, 68.75% of responders from
Hungary considered it architecturally (totally or fairly: 43.75%, moderately: 25%)
well designed and 62% of them declared that it is well equipped, only 18.75% of
them agreed that it served as a centre for the school community. While 81.25%
of responding teachers from Hungary envisioned the school yard as a space
optimal for leisure activities, only 43.75% of them considered it as a social space
as well, and they did not specify the school yard in open-ended responses as a
space suitable for school-community collaboration.

Half of the responding teachers work in schools that have modern
buildings, where another five teachers work in schools that were built in
the second half of the last century (31.25%), and two in older buildings. We
found no correlation of the age of the building and teachers’ willingness
to engage in 21% century learning. The classroom sizes (in terms of floor
area) vary between 30 m?* and over 90 m? while the number of pupils per
classroom varies between 10 and over 36 — however, the largest classroom
mentioned accepts a medium size class, and generally, the floor area does
not correlate with the number of students in the room. 75% of responding
primary school teachers in Hungary considered the classroom size suitable
for active learning. On contrast, in the whole sample 47% of teachers
mentioned issues with classroom sizes when asked about specific methods
and techniques of active learning. (Another contradiction, that the teacher
having the classroom with the largest floor area and an average number of
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pupils (4 m?*/pupil) responded that the classroom size is too small and hence
unsuitable for a diversity of didactical approaches.)

Most schools have school yards: as for the primary schools taking part
in the survey in Hungary, 93.75% of teachers responded that their school
had a school yard and 75% of them considered the school yard suitable for
pedagogical purposes. Responding primary school teachers use the school
yard more often than other responding schoolteachers in Hungary, and none
of them sees it as irrelevant. (As for the whole sample, 12% of the responders
considered school yards as irrelevant, inappropriate or unsuitable for
pedagogical purposes in general.) Many teachers regard the classroom as the
primary (or exclusive) place for learning, and in questions referring to space use
in the entire facility, very few of them reflect on using other areas of the school
for pedagogical purposes at all. Also, most teachers do not provide frequent
outdoor experiences for their students. As Figure 1 presents, less than 30% of
primary school teachers reported to take students outside frequently, while
over 5% never leaves the classroom with pupils; and it is still a more favourable
proportion than other school types. Data from Italy and Hungary shows some
similarities, while teachers from schools in Portugal seem to be more open to
include at least some outdoor learning activities.

Figure 1
Outdoor experiences in responding schools in Hungary
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Schools’ mission as local and didactical aspects of learning
environments

As seen in Figure 2, responding teachers embraced shared European values
about lifelong learning. A distinct difference emerged between Hungarian
schools and their mediterranean counterparts though in terms of their
school’s mission. If taking all responders (N=283), responders in Hungary
favoured social resourcefulness (happy, meaningful life), while responding
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schools in Italy and Portugal prioritized preparation for democratic and
economic success. Responders also listed a set of diverse other missions —
often referring to local context.
Figure 2
How responders envision the mission of schools in Hungary, Italy and Portugal
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Comparing responses from primary school teachers to all teachers in
Hungary, some other differences emerge (Figure 3). Despite the notion that
the primary school places more emphasis on emotional development of
pupils, fewer primary school teachers considered the aim of preparing for
a happy, meaningful life relevant than other schoolteachers. Generally, they
considered all offered areas less important than teachers from other school
levels. Responders also mentioned a range of other missions. These were
connected to values at ISCED 1 level, and generally to skills and competences
at ISCED 2 and 3 levels (such as creativity, problem-solving, resilience and
adaptation).

Figure 3
How responders envision the mission of schools in Hungary
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As for schools’ aims, responding school leaders from the same schools
in Hungary agreed that schools need to develop students’ competences
and their self-awareness, but also improving social skills and building
communities (as the most important services the school provides with
100% opting for it), and considered providing knowledge transfer (92%)
and shaping students’ behaviour (83%) important as well. When examining
responses from primary school teachers (Figure 4), they favour developing
self-awareness and social skills (100%). Compared to other school types,
primary school teachers consider knowledge transfer more important than
other schoolteachers, but place somewhat less emphasis on behaviour
development. This also somewhat contradicts to concepts about the role
of primary and upper school levels and slightly to the mission of preparing
students for happy, meaningful lives, where behaviour development at this
age group could probably outscore knowledge transfer.

Figure 4
Teachers’ preferences from the responding school’s general aims in Hungary
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It is also interesting that while the responding teachers from other school
levels in Hungary listed 16 other aims, primary school teachers did not add
any more. The diversity of aims may reflect motivation but can also refer
to the lack of thorough reflection in this case. Considering that the aims
listed by teachers under the option ‘other’ did not correspond with that of
school leaders, this may also highlight the lack of involvement in strategic
thinking about the school and the challenges. Although further inquiries
(including qualitative data) would be needed to identify the exact reasons,
this divergent thinking is also represented in other sections where teachers
reflected about the possible improvement of the schools. It is also worth
noting that these added responses to the aim (as well as to the mission of the
school) hardly reflected any of the future-oriented policy recommendations
about transformative learning, sustainability or global education.
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Teaching and learning in schools: methods as didactical elements

Most teachers self-declared the use active learning: in this respect, primary
school teachers generally reported to use active learning, while in other
school types it is less favoured didactics. As Figure 5 presents, the responding
primary school teachers in Hungary seem more dedicated to use active
learning than other teachers.

Figure 5
Teachers’ self-declared use of active learning methods and techniques

#ira

6%

4%

) .
o

Hungary, primary Italy, all Portugal, all

Walways Woften omelimes  @rarcly  ®Wnever  Wnot possible

When comparing responders with less frequent use of active learning or
reflecting on obstacles of active learning, it appears that the willingness or
the frequency of using active learning shows no correlation to infrastructure.
Moreover, with the same classroom sizes and equal pupil numbers, different
teachers use active learning differently. Therefore, the willingness of
teachers to use active learning seems to result from professional motivation
than from appropriate infrastructure. Teachers appear to be flexible about
infrastructure once a motivation emerges to use active learning more often
(or at all).

As for the obstacles, most teachers mention classroom sizes — and those
who refer to small classroom sizes or inappropriate shape or organisation
of the room, mention the same concerning it as obstacle to all forms of
active learning mentioned in the questionnaire: even with the ones that
would not necessarily require large spaces, such as peer learning or peer
evaluation. Yet, the emerging didactical landscape in Figure 5 is flattering
to the responding primary schools’ practice in Hungary, as in the overall
survey from all participating schools in the three respective countries, less
than half of the teachers self-declared to use any of the specific methods.
It also seems though that primary school teachers declared the active use
of less methods than other teachers, which may be related to the fact that
the specific methods that are embedded in their practice cover a different
toolbox than included the literature serving as the source for compiling
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the questionnaire. The fact that the same obstacles (size of the classroom)
are mentioned with each approach that is not well grounded in the daily
practice of schools in Hungary (including debates, simulations, peer or group
evaluation techniques) is especially to be noticed. Research established
no direct correlation between spatial organization, classroom size and the
efficiency of didactic approaches (UNESCO, 2012), however design can
influence the dynamics of learning (Blackmore et al., 2011), therefore this
could be a reason behind these responses.

Figure 6 represents the proportion of responding teachers from Hungary
regularly using specific active learning techniques and those who face
obstacles (and hence do not use them). ISCED 1 teachers self-report
to use all forms of active learning listed in the questionnaire, despite the
fact that many of them are traditionally more often used in ISCED 2 or 3
schools. This can be explained by the sampling, which predominantly
focused on innovative, ambitious schools that project partners already had
connection with. An average 11.25% of responding primary school teachers
faces obstacles in using them, while in other schools, this is a smaller
proportion (8.07%) in spite of using active learning less frequently. While the
organisation and markedly the size of the classroom is the most frequently
mentioned obstacle (over 90% of mentions among obstacles, far outscoring
others such as acoustics), few teachers try to rearrange the classroom. Some
responders stated not to use the majority of these techniques due to spatial
obstacles, while others reported to use all of them; the surprising data is that
there is no profound difference between the infrastructural data provided
on the classrooms by the two different groups. It seems that those who are
devoted to pilot with a variety of active learning techniques find solutions
to that, while others with similar circumstances cannot cope with the same
problem. Besides, it can be stated that the least frequently used techniques
in these primary schools (such as jigsaw discussions or group evaluation)
do not have more specific infrastructural requirements than the most
frequently used ones (such as role playing or cooperative groups). According
to responders from Hungary, 25% of primary school teachers rearrange the
classroom often, 37.5% rarely, while 5.7% of ISCED 2 or 3 teachers never and
39.4% rarely engage in rearranging or reorganizing the space. Teachers who
often use active learning are the ones that often take measures to shape the
environment to make it more suitable for that. It also seems that teachers
using active learning more frequently are also more critical towards their
school infrastructure in general.
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Figure 6
Engagement in active learning and obstacles in responding schools in Hungary
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A set of questions referring to school-community collaboration and the
implications to infrastructure and space use on the school’s role in the
community were also included in the survey. The following closed options
were listed: the school (1) provides facilities and venues for local community
weekend activities (0 response from Hungary); (2) supports/improves the
access to information through internet access (Wi-Fi point) and/or ICT
tools (0 response from Hungary); (3) provides facilities and equipment for
children’s playhouses, children’s activities (2 responses from Hungary); (4)
assists the aged people of the local community with active ageing programmes
(2 responses from Hungary); (5) the school is a cultural, social and leisure
centre for the local community (3 responses from Hungary). Primary
schools in the sample seems have little connection to communities in the
three participating countries, which in itself is an obstacle to transformative
educational endeavours. Even the teachers reporting “good connection” to
the community, specify this as regular parent-teacher meetings or other
forms of (basically obligatory and the least minimum) cooperation. Only one
school in the whole sample could underpin their statement with examples
of real collaboration with their local community. As “fortress schools” are
not respected as best examples of re-schooling scenarios, the isolation
hinders teachers to meet a diversity of didactical approaches and impedes
any cumulative, collaborative knowledge building effort teachers could take
part in — although innovative and efficient schools all engage in some sort of
collaboration and exchange with their broader environment (OECD, 2013).
Therefore, discovering opportunities for school-community collaboration
(such as community service learning and collaborative projects) could open
new horizons to these schools, which could also better connect them with
21* century challenges.
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Teachers’ satisfaction with the facility

In the light of the learning environment, we expected that teachers would not
be fully satisfied with the opportunities they offer. However, this hypothesis
proved to be false. Generally, responding teachers were satisfied with the
school infrastructure, stating that it is suitable for attaining the school’s
pedagogical aims (Figure 7).

Figure 7

Satisfaction with school infrastructure in the light of pedagogical aims in res-
ponding primary schools in Hungary

This general satisfaction however, again, is basically influenced by the
satisfaction with the classroom, as even teachers that stated that certain
infrastructural elements (such as the schoolyard) were either completely
missing or not satisfactory in their facility, showed overall satisfaction,
which is most probably possible if the missing (or improper) elements are
less important in their vision of the facility as a learning environment. The
rate of general satisfaction also outscores satisfaction with the staff room
or teachers’ lounge, which is overall 62.5% (from individual, architectural,
technical and social aspects) and 56.25% finds it at least moderately
appropriate for relaxation between two lessons. Therefore, we can state that
some teachers, despite their moderate satisfaction or dissatisfaction with the
teachers’ lounge, find the facility yet satisfactory. This is underpinned by the
considerable overall satisfaction with the classroom, as Figure 8 supports,
though it is worth noting that there is a correlation with the moderate
satisfaction or dissatisfaction with the classroom and the active engagement
in using 21* century didactics in primary schools in Hungary.
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Figure 8

Responding teachers’ opinions about the suitability of the classrooms to fulfil the
requirements of 21 century teaching and learning
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Teacher voices on improvements

Reflecting on possible improvement to the school building, responding
primary school teachers in Hungary focused exclusively on classrooms,
providing rather uniform responses to a whole range of questions (only
considering floor area, arrangement of furniture and mostly decoration)
— and in this respect shows no considerable deviation from the rest of the
sample.

Responding teachers do not tend to think about community areas
(including the library) or the school yard, not to mention corridors. They do
not seem to reflect on the school as a whole, not even as a building — most
of their reflections focus on the classroom. While they use other parts of the
facility, they generally do not attain educational potential to it. Moreover,
they usually suggest for improving basic well-being and ‘cosmetic’ factors
in the classroom, with over 95% of responders mentioning decoration for
all questions regarding infrastructural improvement. Although the colours,
the decoration elements do influence learning (UNESCO, 2012), especially
mood and performance (Stone, 2001) and may have beneficial elements on
learning processes and outcomes (Davies et al., 2013), some factors have more
direct effect on students’ learning. Sufficient (natural) light and low noise
disturbance as well as the role of sound and acoustics are well researched
and envisioned as baseline factors of efficient learning (OECD, 2011;
UNESCO, 2012) — yet teachers only mentioned acoustics as obstacles. It is
also worth noting that although conditions that allow clear communications
are inevitably beneficial, there is little evidence that classroom noise could
have a real negative effect on learning quality (Bluyssen, 2016). It is also
important to mention the cumulative effect of environmental factors on
learning (Schneider, 2002; Earthman 2004), hence mere decoration or a
bigger classroom will not resolve all obstacles.

Some teachers mentioned the need for the agility of spaces. In literature,
there is a distinction between open and flexible spaces (Barrett et al., 2019),
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with the remark that flexibility is more beneficial to improving educational
processes. It is also relevant from the aspect of the several different stages of
a learning or collaborative process that all have distinct spatial requirements
(Losonczi, 2014). A well-arranged classroom can have a range of beneficial
effects on students’ learning (OECD 2006; Marchand et al., 2014), but the
improvement of other spaces — even with such design elements as most
teachers suggested in this survey — can also interact with the classroom
work and the students’ involvement and place attachment (Bluyssen, 2016).
Also, there is evidence that once the infrastructure is above the minimum
standard, the improvement has less profound effect (UNESCO, 2012). Sadly,
no responder mentioned infrastructural changes thatare referred in literature
to improve school infrastructure making it suitable for transformative, active
learning.

Conclusions: paradoxes and implications

The survey disproved the notion that “normal” schools have a limited
pedagogical toolkit and are not suitable for engaging in transformative
learning. Responding teachers use a wide range of active learning techniques.
However, opening towards using other areas of the school building as a
whole could enhance the learning experience, increasing the efficiency of
the technique used. A school building may serve as a learning tool in itself
(OECD, 2006) — once the users are ready to discover and utilise its potential.
Responding teachers seemed to design the teaching-learning process in
a way that they mainly try to tailor the didactical aspects of the learning
environment to the physical and technical ones. Manninen (2007) however
suggests for the inverse: to find appropriate physical, technical (and social
and local) aspects based on the desired didactics. It is certainly not possible to
find all these in all cases merely in the classroom — therefore, if teachers were
empowered to design educational processes using the learning environment
model, it is possible that they would be more motivated to move out of the
classroom when relevant. Action research into using learning environment
models to design teaching and learning could highlight whether this is a
possible way to expand school learning from the classrooms towards the
real-life settings. Also, future research could better reflect on space use in
educational facilities, possibly with the involvement of students and other
staff members — especially if extended to more schools, conceivably with
representative sampling.

From the improvement suggestions it also emerges that responding
teachers reflect on education or the school’s mission in general, whereas to
a considerably lesser extent on connections between the 21 century world
challenges and the school itself. Although many of them make efforts to
shape their environment (by regular rearrangements or decoration), this
focuses solely on the classroom and the pedagogical thinking is also limited
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to the actual classroom they spend most of their time in. More direct
communication to teachers on future-oriented policy recommendations
concerning schools’ mission could create more ownership to these targets
as well as stronger pedagogical awareness to the relevance of their practice.
This could also trigger collaboration with local communities.

Responses to infrastructure improvement questions also suggest that a
better involvement and empowerment of teachers may also initiate discourse
about adapting or creating school infrastructure that serves 21% century needs.
Teachers are able to provide the user’s insight to educational facilities: but
rarely without empowerment to see the facility as a holistic unit and without
the knowledge and experience of technological and technical possibilities.

Although there was a consensus across schools and teachers involved
in the survey about envisioning the school as a learning hub, this rarely
corresponded with openness towards the local community of experts —
these schools still envision themselves as lonely islands treasuring values
and knowledge that has little link to the outside world. Experts and other
stakeholders have a responsibility in initiating dialogues and establishing
collaboration with schools, taking them closer to communities so that the
mutual learning journey towards school types that may serve reschooling or
transforming education may start. Without this, “normal schools” might stay
isolated from the community as well as from the realm of the 21* century,
with teachers closed up in classrooms, limiting their otherwise colourful
toolbox to prepare future generations to fight crucial challenges.
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21. szazadi tanulas: mi a helyzet a ,,normal iskolakkal”?
Magyarorszagi tanitok iizenetei

A 21. szdzadi iskoldk sokféle kihivassal néznek szembe, mikozben a
tarsadalom arra Osztonzi Gket, hogy készitsék fel a jovébeli cselekvd
polgarokat a bolygéméretii valsag lekiizdésére. Bar szamos j6 példa ismert
arra, hogy az iskolak részt vesznek a jovot meghatarozé eréfeszitésekben,
és néhany kornyezeti és infrastrukturdlis tényez6t alaposan kutattak mar a
tanulds minéségének javitisa érdekében, mégis a legtobb iskola valamilyen
rutinra és az Orokolt infrastrukturdjara alapozva probal megfelelni a
szakpolitikai ajanldsok altal meghatdrozott 0Osszes kovetelménynek.
Egy 3 orszag 63 iskoldjabdl 283 tandr bevondsaval végzett felmérésben
megvizsgaltuk az iskolak kiildetése, a didaktikai megkozelitésmddja és az
(éptilethaszndlattal egyiitt értelmezett) infrastruktdra kozotti kapcsolatot.
Ebben a tanulmdnyban a magyarorszagi taniték (ISCED 1) vélaszaibol
szarmaz6 eredményeket emeljilk ki és értelmezziikk. A motivicié és az
aktiv tanulds alkalmazasanak szandéka ellenére bizonyos tényez6k — az
infrastrukturalis hidnyossagok és az egytittmtikodés hidanya — akadalyozzak
ezt a kildetést. Amig a tandrokat nem tessziik képessé arra, hogy
reflektdljanak az oktatds szerepére és jovéjére, és nem ismerkednek meg az
épitészet, a technoldgia és a tanterem belsé berendezése adta pedagdgiai
lehet6ségek sokféleségével, addig a tantermiik fogsdgédba eshetnek, és
korlatozott er6forrasokkal rendelkezve tehetnek csak a globalis valtozasért,
mikozben szdmos szakpolitika az oktatdstdl varja annak megerdsitését.

Kulcsszavak

jovébeli tanulds, 21. szazadi kompetencidk, iskolai infrastruktura, tanuldsi
kornyezet

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat


https://doi.org/10.54675/ASRB4722
https://gcedclearinghouse.org/sites/default/files/resources/220128eng.pdf
https://gcedclearinghouse.org/sites/default/files/resources/220128eng.pdf
https://doi.org/10.4324/9781351020268
https://iris.who.int/bitstream/handle/10665/375962/WHO-EURO-2024-9065-48837-72708-eng.pdf?sequence=1
https://iris.who.int/bitstream/handle/10665/375962/WHO-EURO-2024-9065-48837-72708-eng.pdf?sequence=1

;‘Q\\\ ﬁ”»,' Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat, 2025, 13(2), 134-159.
https://doi.org/10.31074/gyntf.2025.2.134.159

3 b, I a Tanulmany

The development of the artist-ideal in
Europe at the turn of the 19th—-20th
century

Transformations in Hungary and their musical aspects

Dévai, Adrienn' — Pethd, Vill6> — Czabaji Horvdth, Attila®

Abstract:

The study examines the image of the artist in society from a historical
perspective. From the Renaissance to the turn of the 20th century, it explores
how perceptions of artists have evolved. When analyzing the role of the artist
in society, the authors use Bourdieu’s field theory to discuss the process of
detaching from the field of power and achieving independence. They clarify
the function of patronage and point out the social influences that elevated
the group from a subordinate position to that of independent artists. At
the same time, the problem of exposure to market conditions emerged. The
study refines and validates findings from the general approach to presenting
the artist’s image to musicians. Particular emphasis is placed on the ideal of
the artist at the turn of the 20th century: the artist who embodies freedom
and possesses an exceptional ability to perceive reality. In music, one of
the most important art forms of the time, this is how he is regarded. After
presenting a broad European picture, the authors present the Hungarian
context. An analysis of the concepts of child prodigy and child artist reveals
that, in reform pedagogy, the image of the child is linked to the artistic
ideal of the time. This pedagogy also emphasizes the importance of artistic
education, including music education.
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Introduction

The perception of the artist and the interest regarding the person of the
artist have manifested in diverse forms throughout the centuries. From the
sacred role of the artist to the dependent craftsman relying on patrons, to the
autonomous creator and from the bohemian figure to the divine architect,
a wide variety of labels and ideals have emerged. A common historical trait
is the heroic sentiment, pathos, reverence, and admiration associated with
the artist ideal, as well as the notion that artistic creation is not merely an
experience but a recurring embodiment of beauty — art itself as the aesthetic.

The objective of our study is to provide a chronological overview of
conceptions surrounding the artist, starting with the Renaissance — when
genuine interest in the individual artist first arose — through to the turn of
the 19th and 20th centuries. Particular emphasis is placed on the ideal that
emerged and flourished at the end of the 19th century, which redefined the
artist as a central figure in reformist ideas and as an embodiment of the
search for freedom.

Focusing specifically on the figure of the musical artist, this study
examines their social role in the context of the Hungarian canon. We also
investigate the emergence and musical aspects of the child-artist ideal.
Notably, no comprehensive summary or directly referable precedent for this
specific subject has yet been produced in scholarly research.

The development of the image of the artist and the musician

The Artist and Art

According to the Hungarian explanatory dictionary compiled by Gergely
Czuczor in 1862, an artist is a person who practices one of the fine arts —
be it painting, sculpture, engraving, or music — and even excels in it. In a
broader sense, the dictionary includes actors and dancers “who perform in a
more noble form” under this definition. The dictionary also emphasizes that
manual artisans — those who produce practical, handcrafted items — are to
be considered artists as well (Czuczor, 1862).

A separate entry is dedicated to the musician, defined as “an artist
who knows music both theoretically and practically; in other words, a
musician” Synonyms include “muzsikus” and “muzsikds” (colloquial forms
in Hungarian), and distinctions are made between ecclesiastical, military,
theatrical, and last, but not least, amateur musicians (Czuczor, 1874, p. 1210).

In the 20th century, a new academic discipline emerged — art sociology.
Vera L. Zolberg, a notable American sociologist in this field, argues that in
the Western art world, the artist is perceived as a genius whose exceptional
talent disrupts linear development and defies purely sociological explanations
(Zolberg, 2010). According to Zolberg, there are two main approaches in
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academic discourse regarding artists: the individualist and the sociological.
The individualist perspective, rooted in aesthetics and psychology, portrays
the artist as someone driven by unconscious impulses — a Freudian view
where the artist sublimates internal conflicts into socially acceptable creative
expressions. Freud suggested that there is an inherent mystery in artistic
creation that defies full explanation.

The other approach, used by cognitive psychologists and sociologists,
focuses on the correlation between creativity and intelligence. Here, artistic
ability is seen as a projection of intrinsic personal traits. In sociology, social
roles are institutionalized, and the artist’s role — like any other — is shaped
by macro historical processes and micro strategic interactions that unfold
within social relationships (Zolberg, 2010).

A fundamental figure in this discourse is Pierre Bourdieu?, a French
sociologist who emphasizes the significance of social environments® and
their influence on the artist. Bourdieu conceptualizes the world of art as
a cultural field of production, where social structures and relations define
meaning. According to him, different systems of thought can be interpreted
in the social fields in which they develop and exert their influence®. The

! Pierre Bourdieu (1930-2002) was a French sociologist, anthropologist, and philosopher,
regarded as one of the most prominent and most highly esteemed figures in twentieth-
century global sociology (Faber, 2009).

2 In Bourdieu’s sociology, the most essential key concept is the field, referring to the notion
of the social environment. This constitutes the specially structured state of the social
space, composed of distinct, autonomous action and relationship networks in society. It
is understood as a space constructed from general and universal relations between social
positions (Katona, 2012, p. 122).

¢ According to Bourdieu, social reality can be interpreted in two main ways: The first is
the statistical objectivist approach, which aims to grasp objective reality and to construct
universal regularities. It seeks to present meaningful rather than random relations. This
approach allows for quantification and measurement, similar to the treatment of physical
objects, and enables statistical and economic construction of reality. Hence, it allows for
the analysis of material properties’ distribution on the social stage and the evaluation of
individuals in competitive contexts. Advocates of this direction acknowledge the existence
of a reality independent of individual consciousness and intent. The second approach is
cognitive subjectivism, which aims to interpret phenomena through cognitive operations.
Here, the goal is not to construct reality per se, but to define how the agents producing change
conceptualize this “reality” for themselves. This perspective pays attention to symbolic
attributes, viewing social reality as a product of mental and linguistic structures constructed
by agents. (See idealist philosophers, who consider the only reality of the constructed social
world to be will and imagination.)

The differences between social groups exist because agents believe in them and persuade
others to accept them. “All recognized, legitimate distinctions function as symbolic capital”
(Faber, 2014, p. 13). In everyday terms, symbolic capital refers to prestige, authority, fame,
competence, etc., which exist only in relation to distinguishing features, such as the body,
language use, clothing, furnishings, and the interrelation of differentiation symbols — e.g.,
architectural style of houses, color of clothing, dietary habits, rhetorical style of speech,
musical taste. These differentiation symbols, shaped by taste, vary according to the social
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investigation of the dynamics within this field — interactions among agents
and their social positions — offer a framework for the understanding and
analysis of any domain of society. Therefore, the artist cannot be understood
outside the context of the field in which they operate. It is through this
lens that we can grasp the societal mechanisms behind the symbolic
power attributed to the artist and the social manifestation of artistic goods
(Bourdieu, 1992; Faber, 2009).

“According to Bourdieu, art becomes an autonomous field when it defines its
own stakes, distinct from those of other domains such as politics or economics.”
(Katona, 2012, p. 122) However, if cultural production is dependent of
the rules of these external powers, the artistic field cannot be considered
autonomous. Bourdieu situates the artistic field within the field of power,
or what he often calls the field of cultural production, until such autonomy
is achieved. The emancipation of the artist, he argues, occurs around the
mid-1880s, when artists begin to function in society as free agents. (Katona,
2012)

Reflecting on the artist also presupposes the concept of art (Zolberg,
2010). Art is a social structure, and the artist is primarily an entity that
emerges from and interacts with social forces, i.e., the artist is also a social
and historical structure. An important factor in the role of the artist is that
they do not create in isolation, but “in the context of interactions influenced
by social relations” (Tanner, 2010, p. 42).

Art can be innovative or traditional. Innovative art is the work of
unusually talented, rare, and often mission-driven individuals, such as
Berlioz, Wagner, Schonberg, John Cage, Bartdk, etc. in music. Innovative art
is often also an artistic revolution, which is generally innovative and forward-
looking, with surprising creations. Traditional art, on the other hand, is the
creative process of those who follow tradition. They deal with the old, create
a nostalgic connection with the past, or rediscover forgotten values, filling
the artistic forms of earlier eras with new meaning (Zolberg, 2010).

Our research focuses on the relationship between social structures,
which Bourdieu and Zolberg considered important, and the artist, without
neglecting aesthetic aspects. We interpret the artist as the creator of artistic
works, the producer of art.

traits they sometimes oppose. They are accepted as symbolic systems (e.g., the symbolic
system of residence, sports, or social activity distribution), that is, as systems of distinctive
markers concerning the unequal distribution of goods or services. The differentiated
manifestations and practices within these symbolic systems — among agents possessing
varying amounts and compositions of capital, such as cultural capital — or the lack thereof,
carry distinctive value (Faber, 2014).
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The Interpretation of the Artist and its Social Aspects

From the Renaissance to the 18th-Century Genius

A key milestone in the rise of interest in the artist figure is marked by the
Italian Renaissance Mannerist painter Giorgio Vasari, referred as one of the
world’s first art historians (Radnéti, 2010). In the expanded 1568 edition
of his book’, Vasari presents the biographies of over 200 artists spanning
three centuries. He portrays the artist as a trained, educated, and inspired
designer, primarily characterized by their close dependency on patrons —
often appearing as court figures and frequently identified with artisans. In
Vasari’s writings, the artist’s societal significance is elevated, and certain
sources® even credit him with coining the concept of the artist as a scholarly
creator (Radnoti, 2010; Tanner, 2010).

For the next few centuries, the artist’s status remained relatively
unchanged. A noticeable shift came in the 18th century with the emergence
of the genius concept. Wolfgang Amadeus Mozart is a quintessential figure
of this development. His father described him as a “miraculous being whom
God allowed to be born in Salzburg” (Sadie, 1987, p. 11). The era also saw the
publication of Edward Young’s famous essay on genius and genial artists’
as well as Immanuel Kant’s theory of genius. The phenomenon of the
genius artist brings about a fundamental shift in the way artists are viewed
by society: the distinction between the arts and crafts becomes a central
issue, and the definition of these two creative strata becomes an important
consideration within the artistic community (Radnéti, 2010; Wessely, 2010).

“Who could fail to notice the difference between the Artisan and the Artist
when comparing their ideals of happiness and public good? The Artisan’s well-
being depends on wealth, his social existence is sustained by his property. The
Artist, however, is driven by the desire for public esteem: he can only do well
through self-sacrifice and earns respect by dedicating his life. His virtues are
neither common nor obvious and require extraordinary courage and wisdom.
[...] One might say: the Artisan is the matter of the state, but the Artist is its
spirit” (Le Haye, 1782, translated by Wessely, 2010, p. 11)

7 Le Vite De’ Piu Eccellenti Pittori, Scultori, E Architettori, written by Giorgio Vasari, edition of 1568.
5 As Tanner refers in his study titled The Sociology of Art.

¢ His 1759 essay on originality was a frequent point of reference in discussions on genius
during that time. In his work, he contrasts imitation and knowledge with originality and
genius, comparing the artist to a creator who “builds with invisible divine instruments”
(Szegedy-Maszak, 1968).

7 In Critique of the Power of Judgment, Kant discusses genius and its creations. According to
him, the rules by which art is formed are received through the works of genius, meaning the
artist’s innate capabilities and creative power are of natural origin (Kant, 2003).
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As a central actor in Bourdieu’s concept of the social field, the artist comes to
be defined by distinct traits — appearance, dress, and public behavior — which
separate them from other participants in the field of cultural production.
These distinctions help accumulate cultural capital, such as the separation of
the artist and the artisan.

However, full independence remained elusive. In the 18th century, the
production of cultural goods was still governed by the rules of political and
economic fields. The evaluation of artistic value was often a prerogative of
those in the fields power" (Katona, 2012).

In traditional European societies of the time, the low-status artist
practiced their craft in the favor of high-status patrons — whether aristocrats
or members of a broader elite. As a result of social inequalities, patrons
could dictate the specifics of commissioned works — form, materials,
themes — and in the case of music, they could influence the character, mood,
instrumentation, or even key of a composition. This limited the artist’s
personal expression and imagination. Beyond the commissioning of their
works, contemporary artists were also dependent on the power structure in
other ways.

Such dependencies are well illustrated by the careers of composers like
Joseph Haydn and Wolfgang Amadeus Mozart2. Musical events in 18th-
century Europe were typically private affairs held in aristocratic salons
and palaces, with audiences composed largely of elite patrons who often
commissioned the masterpieces themselves (Dobszay, 1984; Sadie, 1987).

This dependency extended beyond commissions to include monetary
compensation, gifts, and the support of collectors and wealthy bourgeois
individuals. For instance, in visual arts, patrons supported artists by
purchasing their works® (Haskell, 1980).

By the late 18th century, growing nationalism and state formation began
to broaden the base of patronage. For poets and writers (Wessely, 2010),
the patronage of aristocrats was increasingly replaced by the support of a
“book- and journal-reading public, whose patronage was mediated by market
interactions” (Wessely, 2010, p. 11). However, such market conditions were
not yet evident in the world of musical arts. The characteristics of the work
of musicians diverged from the image of artists in other branches of art at

8 According to Bourdieu, the field of power consists of several autonomous groups that not
only possess significant amounts of social capital but also influence the formation of the
rules of the field (Féber, 2017).

° Viennese Classicism is a musical period spanning 1750 to 1827, named after its three most
significant composers — Haydn, Mozart, and Beethoven — due to their prominent careers in
Vienna, where all three also died.

13 In 18th century Italy, for example, a letter to Sasso testifies that Girolamo Manfrin, one
of the greatest collectors of paintings and works of art of the time, was considered by the
author of the letter to be virtually the only patron in Venice willing to pay for works of art.
He was the most important patron and collector of art in early Venice (Haskell, 1980, p. 380).
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the end of the 18th Century. Musicians remained reliant on patrons, whether
affiliated with the church, the court, or nobility.™

Even so, the desire for independence began to surface. Ludwig van
Beethoven’s career illustrates this transitional phase: although he depended
on the financial and social support of patrons like Count Razumovsky and
Archduke Rudolph, his work shows growing signs of artistic autonomy.
Many of his compositions from this period were “dedication pieces” named
after his benefactors (Szabolcsi, 1970). Yet anecdotes suggest that Beethoven
valued artistic freedom over conformity, sometimes rebuking inattentive
audiences at the risk of losing compensation.

Another example is Johann Nepomuk Hummel®, a prominent Hungarian
composer and one of Mozart’s most promising students, whose talent is
recognized by his contemporary musical community as equal to that of
Beethoven. Known for his refusal to accept interference from unqualified
officials, Hummel frequently changed positions and was a “pioneer in
asserting composers’ rights” He was the first to seek protection against the
unauthorized copying and plagiarism of musical works and to speak out
against the usury of printers and publishers responsible for the publication
of compositions. The first retirement system for musicians, which was
intended to support the widows and orphans of instrumentalists, was
established during his time in Weimar. These phenomena reflect the desire
for independence from patrons and the struggle for independence from the
power structure. (Jemnitz, 1935).

The desire for independence became a characteristic trait among musicians
in Hungary’s major cities, creating space for the free expression of artistic
music: 1773 marks the opening of the first musical theaters, where the works
of the most significant composers of the age were presented. In prosaic
theaters, plays were preceded by musical introductions, and the audience was
also entertained with music between acts. These ,,public concerts” were the
precursors of classical concerts. From 1787, the first music academies' were
established, offering public concerts that lasted the entire evening (Friss, 1969).

" In Hungary during the 18th century — similar to trends across Europe — musical events
and concerts were typically private gatherings, with audiences composed of aristocrats and
patrons supporting the musicians. Most musical compositions were commissioned by these
patrons (Dobszay, 1984).

15 A significant four-volume piano manual titled Ausfiihrliche Anweisung zum Pianofortespiel
was one of the first major pedagogical works for piano instruction. Its principal aim was the
development of piano virtuosity techniques (Bokor, 1895).

16 At the Music Academies, Hungarian music lovers were mainly introduced to Western
classical music. Among the first concert artists were Hummel and Beethoven in Pozsony,
while Tomasini, Lasser, and Beethoven opened the long line of concert performers in
Pest-Buda. An interesting historical document is the decree issued by Joseph II granting
“discounted season tickets for military officers and civil servants,” which on several
occasions included concerts (Friss, 1969; Szabolcsi, 1955).
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Although the cultural production” in the 18th century was still embedded
within Bourdieu’s power structure®, the intention to break free was already
palpable — setting the stage for the emergence of the 19th-century artist-ideal.

The Artist and the Musician in the 19th Century

In the 19th century, the artist emerges as an independent creator in the social
sphere. Pierre Bourdieu refers to the ideology of the ,productive artist” as
the most significant “product” of this era (Bourdieu, 1992). The productive
artist focuses on the creative process and the skills involved, and their value
is determined within the now-independent artistic field, thus establishing
their privileged position and status. This position bestows upon them unique
protections and quasi-rights, characterizing their professional identity and
granting them security in the art market. This particular conceptualization of
theartistbecomesaunique sociological, cultural, and historical phenomenon.
The rhetoric used to describe artists — such as magic, melancholic, miserly,
wasteful, ascetic — reflects distinctive artistic traits and occasionally extreme
behavior (Tanner, 2010). These labels reinforce the notion of the artist as a
distinct and autonomous figure, differentiating them from other actors in
society and affirming their role within the field of cultural production (Féaber,
2014).

At the same time, the emergence of new social structures and market-
driven systems in this period transforms the artist’s economic situation.
Whereas former forms of support came from patrons and benefactors,
artists are now confronted with consumer demand and the need to succeed
in a competitive market. Profit becomes a key driving force, and the talented
artist must often compromise in order to sustain their livelihood (Radnéti,
2010; Tanner, 2010; Wessely, 2010).

The development of a separate artistic field is also evident in the growing
distinction between composer and performer — especially pronounced in
the Romantic era. Though the roles often overlap, this period witnesses
the emergence of the performer with no compositional ambitions: solo
instrumentalists and vocalists. The genius paradigm continues to flourish,
serving as a marker of the artist’s symbolic capital. Niccolo Paganini is a
well-known example of the virtuoso genius, and Franz Liszt often echoed
the motto “Genius obliges!” to emphasize the importance of inner artistic
drive and humility toward art itself, as opposed to performance aimed at
superficial appeal (Walker, 1986; Frank, 2020).

17 Bourdieu identifies the fields of symbolic production as comprising the intellectual, artistic,
and religious fields (Féber, 2014).

8 There is a hierarchy among the members of the power structure. Those who are granted
decision-making opportunities in the struggle for political, military, or economic power are
the most likely to prevail. Their role is significant across all power structures (Faber, 2017).
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Still, despite the artist’s growing autonomy, the institution of patronage
remains relevant in the Romantic era, though its nature changes. The
patron no longer dictates the content of the work but offers support based
on respect or admiration. A prime example is Pyotr Ilyich Tchaikovsky. At
the beginning of his career, Tchaikovsky struggled with financial difficulties,
the improvement of which was due to the patronage of the wealthy Russian
widow Nadezhda von Meck, who generously supported the artist and thus
also promoted his professional development. However, this patronage did
not involve any commissions for compositions, but was rather a sign of
respect and friendship towards the artist” (Csanda, 2006).

In the cultural life of the 19th century, the public plays a crucial role in
shaping the image and success of the artist. The most influential centers of
this market-driven cultural sphere were the bohemian literary and artistic
circles of Paris and the salon culture® flourishing across Europe (Frank,
2020). The audience’s own personal impressions are expressed by the
modern artist. In 1840s France, the bohemian artist emerges as a transmitter
of artistic truths — a figure symbolic of capitalist modernity and higher-order
creativity (Bourdieu, 1992; Gluck, 2010). The Bohemian is a typical example of
capitalist modernity and also a creator of a higher form of art. Their defiance
of conventional norms, bourgeois customs, and social expectations is not
merely rebellion or trend-following, but a modern cultural phenomenon
anticipating the youth movements of the late 19th and early 20th centuries
(Gluck, 2010).

Bohemians, citizens choosing a gypsy lifestyle, appropriate the attitudes,
worldview, and everyday experiences of struggling young artists; the artistic
lifestyle becomes so popular at the time that contemporaries speak of a so-
called ‘artistic epidemic” (Jerrold Seigel, 1986, cited in Wessely, 2010, p. 13).
Most artists distance themselves from the bohemian figure, whose lifestyle
creates disorderly living conditions (Bourdieu, 1992; Wessely, 2010).

The bohemian is not only the eternal artist but also a symbolic social
type, whose activities are shaped by the business imperatives of the emerging
cultural market. The artist who promotes their work and prioritizes self-
interest becomes dependent on this market; thus, the “independent artist” is
born (Gluck, 2010, p. 56).

The Artist-Ideal at the Turn of the 19th—20th Century

By the end of the 19th century, profound socio-political and economic
transformations — including industrialization and urbanization — had

1% The September and October 2006 issues of the magazine Muzsika feature two excerpts
from the fragmentary correspondence between Tchaikovsky and Nadezhda von Meck,
translated and annotated by Mdria Csanda.

2 See the later chapters of this study.
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fundamentally reshaped European society. Work became bound to
regimented factory systems, and individuals experienced a growing alienation
from traditional rural life and communal labor. This estrangement was felt
as a degradation of the human condition, fragmenting life into specialized
tasks and creating emotional and spiritual disconnection (Németh & Skiera,
1999).

These broad societal phenomena exposed the darker sides of capitalism
and gave rise to a new life philosophy and cultural critique® that fueled
reform movements at the turn of the century (Németh, 2002). Within this
context, the image of the free, creative artist emerged as both a cultural agent
and a symbolic response to the challenges of modernity.

The understanding of the relationship between the perception of the artist
and its social context is essential for understanding the ideal of the artist and
for the definition of the quasi-new type of artistic perception that emerged at
the turn of the 19th and 20th centuries. The artist is no longer integrated into
the structures of the productive economy. Instead, their lifestyle embodies
a form of independence and spiritual wholeness that industrial civilization
had largely lost. Society began to view the artist as a figure of aspiration —
envied and admired alike. The artist rejected bourgeois norms both in action
and behavior, pursuing the realization of their individuality. Their seemingly
liberated and pressure-free existence became an idealized condition.

A key site for artistic expression during this period was salon culture,
which flourished not only across Europe but also in Hungary. While salons
became internationally established institutions in the 19th century”, their
golden age spanned the late 19th and early 20th centuries. Initially modeled
after aristocratic salons, these gatherings soon expanded into the homes of
the financial elite® and later the urban bourgeoisie. In these semi-formal

2 In the last third of the 19th century, the perception of new, “irrational and uncontrollable
forces” operating in the deeper strata of society (Németh, 2002, p. 27) gave rise to novel artistic
aspirations and intellectual movements. These were influenced by Nietzsche’s romanticism
and its life philosophy (centered on development), Schopenhauer’s metaphysics, Spencer’s
ethical and educational philosophy, Darwin’s theory of evolution, Rousseau’s pedagogical
insights, Owen’s ideas on childhood and rights, emerging child psychology and pedagogy,
and the era’s social and emancipatory endeavors (Pukanszky, 2000; Németh, 2002).

2 “These social worlds (salons), driven by strategies of ambition and distinction, offer a nearly
precise image of a world in which ‘social order; as a product of ongoing creation, appears
at every moment as the temporary and uncertain outcome of a class struggle, which is in
fact a struggle over classifications — symbolic clashes of strategies aimed at transforming the
perception of a given position by manipulating representations. This includes, for instance,
strategies that deny the existence of distance (by presenting themselves as ‘simple’ or ‘easily
approachable’), only to thereby highlight its existence, or conversely, overtly acknowledge such
distances to render their denial easier” (Fiber, 2014, p. 11).

% The term ‘aristocrat” refers to the high nobility (dukes, counts, or barons), while “financial
elite” denotes wealthy individuals who may have received noble titles from the monarch but
belong to a lower-ranking segment of the aristocracy (Lukacs, 1988).
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settings, ‘artists, writers, statesmen, aristocrats, and socialites” (Frank, 2020,
p. 41) could meet and exchange ideas.

The salon functioned as a platform for the dissemination of bourgeois
culture and played a crucial role in the evolution of artistic and musical life.

“The prestige of a salon,” according to Faber, “depended on its exclusivity
[...] and the ‘quality’ of the people admitted — measured, in turn, by the
quality of the salons they could access. These were the stock markets of high
society’s symbolic capital, as evidenced by the rumors circulating among
those involved”

(Faber, 2014, p. 11). Thus, salons may be viewed as social fields offering
valuable networking opportunities and cultural capital to participating
artists (Frank, 2020).

Salon culture became a field in which artists could present their
exceptional abilities to an audience, displaying the symbolic capital that
distinguished them from the average citizen — their talent, musicality, and
capacity for spiritual, even transcendent creation (Faber, 2009).

The cult of the autonomous artist — rooted in the late 19th century — persisted
well into the 20th century. This continued presence was evident across all art
forms: in literature and visual arts through the avant-garde; in classical music
via the emerging genres of impressionism, expressionism, and neoclassicism.
These artistic directions encompassed both revolutionary innovation and the
rediscovery of traditional forms, now endowed with new meanings.

The avant-garde, in particular, fostered short-lived yet radical movements
prioritizing free will, spontaneity, and the primal experience. The emphasis on
freedom and expression extended to other artistic movements and educational
reforms. In music, national characteristics became increasingly emphasized,
symbolizing autonomy and cultural identity. Dance also embraced revolutionary
change: improvisation, natural movement, and a return to nature defined the
new aesthetic. In education, reformist pedagogies promoted freedom, individual
expression, and inner development (Wessely, 2010).

The individualist, free artist found a place in every cultural sphere —
capable of expression, emancipation, and connection with both natural and
metaphysical forces. This ideal rejected the marginal and suppressed roles
of the past. Sometimes defying social conventions, the artist prioritized
personal expression above all else. The literary, visual, sculptural, and
musical arts — especially music, as a defining art form of the 20th century —
all echoed this vision (Bourdieu, 1992).

With the rising significance of the arts, academic and institutional spaces
— schools, academies — were supplemented by new platforms for public
dissemination (such as publications). These venues popularized artistic and
intellectual ideas and reinforced the dominance of the “genius” archetype.
With the rise of the arts and the role of the artist in them, alongside
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institutional spaces (schools, academies) for the production and circulation
of scientific goods, public forums (publications) are also appearing on the
scientific scene, with new genres aimed at disseminating scientific-artistic
themes. The dominance of the notion of genius, spanning across several
centuries, is also featured prominently in writings on music. In addition to
portraying the greatness of the artist, the writings also speak of the period,
depicting and positioning the individual in the field of artistic production
(Bourdieu, 1992; Wessely, 2010; Radnéti, 2010; Faber, 2009).

The elevation of the artist’s role was further supported by the development
of arts education (especially in music), the diversity of the burgeoning salon
culture and the new artistic movements that emerged as forms of cultural
criticism. The contradictory consequences of contemporary civilizational
processes also had a supporting function. Society begins to regard the artist
as a coveted ideal, and music occupies a central position in this period. Music,
which mediates spiritual freedom through artistic performances and also
provides an opportunity for sacral experience, is given a high status in concert
halls and salons as an “invisible majesty” and “interpreter of the existence of
subtler beings beyond the grave” (Walter, 1941, pp. 19-21 cited in Fénagy, 2013,
p. 19). Attending a performance, which is a symbol of segregation (Faber, 2009),
presupposes a spiritual connection and provides an emotional experience,
the ritual of attending a concert and the performer interpreting the music,
who also evokes a “paradisiac feeling’] become important means of “building
people” (Wicke, 1998, p. 39 cited in Fénagy, 2013, p. 20).

The Hungarian Musical Artist in the Lengthy 19th Century
Musical Life

In Hungary, the general upswing of musical life and the emergence of
an autonomous artistic field began in the 19th century. Yet, at that time,
nearly every domain — music education, musical journalism, instrument-
making, concert organization, orchestras, composers, conductors — was still
dominated by foreign names. Despite this foreign influence, the ideals of
national identity gradually appeared on the musical scene, along with their
specific forms of expression.

The verbunkos musical tradition gained obvious prominence — originally
a recruitment dance music rooted in Hungarian folk elements such as hajda
(a mercenary foot soldier) and kandsz (herdsman) dances, yet stylistically
influenced by Islamic, Balkan, and Slavic musical forms. As early as the late
18th century, composers like Haydn and Mozart took note of this new style,
and later Beethoven, Schubert, and Brahms* also integrated its elements. In

* The gypsy-style section of Mozart’s A major Violin Concerto (1775), Beethoven’s King
Stephen and excerpts from some of his symphonies, Schubert’s Divertissement, Haydn’s
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the early 19th century, Hungarian composers like Janos Bihari, Janos Lavotta,
and Antal Csermak emerged, whose works epitomized the verbunkos idiom,
eventually establishing it as the official musical language of Hungarian
Romanticism (Szabolcsi, 1955).

This era exhibited a dual musical identity: on one hand, the nationalist elite
championed verbunkos as folk music, reinforcing its role in strengthening
national culture. On the other hand, the collection of authentic folk songs had
already begun. Even though verbunkos music remained the music of the upper
classes, it increasingly found its place in the repertoire of performing artists.

The first collections of authentic Hungarian folk songs also appeared
in this period, such as Eredeti népdalok zongora-kisérettel (Original Folk
Songs with Piano Accompaniment, 1834) compiled by composer and music
educator Andras Bartay. However, initiatives related to folk music collecting
had not yet attracted widespread commitment (Szabolcsi, 1955).

At that time in Hungary, the boundary between professional and amateur
musicians was relatively fluid. Performers from both realms frequently
shared the same concert stage. There was also no sharp distinction between
domestic music-making and public performance. Certain concert formats,
such as salon concerts or larger-scale gatherings, brought private music into
public view — sometimes even involving audience participation.

From the early 19th century, musicians’ societies played a crucial role
in supporting concerts and managing musical life. Their responsibilities
included organizing music education, community singing, instrumental
performances, and concerts, as well as encouraging the publication of sheet
music (Dobszay, 1984). The emergence and function of these societies
indicate the formation of organizational structures that supported artistic
independence and professional activity. This institutionalization reflects the
development of an autonomous artistic field.

In Hungary, as elsewhere, the most defining and desired aspect of artistic
existence was the realization of the artist’s individuality and the opportunity
to live freely — without constraint or pressure. By the end of the 19th century,
this ideal began to materialize, embodied most clearly in the figure of the
soloist-performer. This development was facilitated by the rapid evolution
of Hungary’s musical life and the steady rise of its musical institutions and
cultural infrastructure.

The emergence of the independent-minded artist, as theorized by
Bourdieu, is well illustrated by the example of Ede Reményi, a violinist
celebrated as “the first violinist of the Hungarian nation” As a prominent
soloist and instrumental performer of his time, Reményi popularized
Hungarian music throughout Europe and America. He also established

Hungarian rondos, and Brahms’s Hungarian Dances series exemplify this trend (Szabolcsi,
1955, p. 36).
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foundations for important musical and social causes.? Even after moving
to America in 1878, he continued to tour extensively, relying on the soloist
lifestyle as his primary livelihood (Dobszay, 1984; Kenyeres, 1982; Tanner,
2010).

Throughout the 19th century, the repertoire remained dominated by
works of German, Italian, and French composers. This influence was reflected
in the Hungarian opera tradition, which also incorporated verbunkos
elements. The musical content of the operas of Ferenc Erkel, the greatest
Hungarian opera composer of the period, is also based on the traditions of
foreign opera literature, as well as on verbunkos music and Hungarian folk
song lyricism (Szabolcsi, 1955).

Due to the popularity of stage works, the solo performer was not the only
model of an independent artist in this period. Alongside actor-musicians,
a new figure appeared: the professional vocal artist. Among the celebrated
singers of the time were Kornélia Hollésy, a frequent heroine in Erkel’s
operas, and Rozdlia Schodelné, a renowned coloratura soprano (Dobszay,
1984, p. 321). Both the professional soloist and the opera singer represent
the early manifestations of Bourdieu’s concept of the autonomous artistic
field.

The autonomy of the artistic field in Hungary during this time laid the
groundwork for the development of a new intellectual stratum characterized
by freethoughtand cultural production. The emancipatedartist, distinguished
by unique social traits and roles independent of political power, became a
symbolic representative of this new domain (cf. Katona, 2012).

Salon Culture and the Evolution of the Artist’s Role

Following the Austro-Hungarian Compromise of 1867, Hungary entered
a period of modernization, economic growth, and industrialization. The
processes of bourgeois transformation began to shape the social landscape,
especially in Budapest. Despite the persistence of semi-feudal conditions
in rural areas, the capital emerged as the engine of progress, increasingly
defined by an urban bourgeois character. According to historian John Lukacs,
Budapest was the only city in 19th-century Europe where this diverse social
stratum? exerted such a powerful influence over the city’s development and
cultural life (Lukacs, 1988; Handk, 1997).

* Foundations were established for musical and other scholarly purposes — such as for statue
erection or museum societies — as well as for social endeavors. The name of the benefactor
appears frequently in the contemporary press in connection with monetary donations.
Often, these financial contributions and the support of foundations secured the artist’s
independence and autonomous activity. Thanks to such support, the Pest-Buda Association
of Musicians was able to open a vocal school, and a foundation was also established in aid
of the planned National Conservatory in Pest (Szepesi, 1988).

2% The middle class of the 19th century was considered the “most intelligent and most effective”
stratum of society, the bearer of national ideals. It comprised various groups with significantly
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Within this context, salon culture — inspired by Viennese models — gained
significant traction, especially in the capital. Hungarian aristocrats, who were
already inclined to support artists financially or by funding their studies,
now found an additional outlet for patronage by offering artists performance
opportunities in their private salons. These gatherings were venues for high
quality entertainment, socializing, cultural and political discourse, as well
as occasions for providing the invited artists with financial benefits for their
artistic interpretations (Eckhardt, 2001; Kenyeres, 1967).

From the artist’s perspective, participation in salon culture was essential.
It often served as a launching pad for a successful career,” granting prestige
and symbolic capital. Salons became vital arenas for social distinction,
marked by unique behavioral codes, refined manners, cultural literacy, and
musical taste. These distinguishing features formed a symbolic system that
defined salon events as exclusive social rituals.

In Hungary also, salons represented a social sphere

“‘driven by strategies of ambition and segregation, [...] a symbolic clash of
strategies that aim to change the position by manipulating the representations
of a given position, as do, for example, those strategies that deny the existence
of distances (“presenting themselves as simple’ ‘easily accessible”) in order to
highlight the existence of these distances, or, on the contrary, conspicuously
acknowledge the existence of these distances in order to facilitate their denial”

(Féber, 2014, p. 11).

Salon culture also played a crucial role in the life of Franz Liszt, one of the
most significant musical figures of the 19th century. Though Liszt respected
and appreciated salons for their intimate setting, he also criticized their
affectation, the inauthenticity of social performances, and the volatility
of opinions surrounding artists. The salons, which worship the artists
performing there one moment, may even deny them the next. Gradually
distancing himself from salon life, Liszt transitioned to large-scale public
performances, giving four concerts a week across Europe and effectively
establishing the solo piano concerts as a distinct musical genre (Frank, 2020).

different structures, leading to religious, national, political, and organizational divergences.
In Hungary, after the Compromise of 1867, the noble class was reduced by nearly half,
with many of its members entering the middle class — often as civil servants — or retreating
into more modest circles. Throughout the century, civil servants and professionals — i.e.,
degree holders such as scholars, artists, clergy, and teachers — formed the most populous
segment of the middle class. Functioning as a bridge between lower and higher social strata,
the middle class was a point of connection and a culturally and structurally heterogeneous
community (Handk, 1997).

*” Goethe read excerpts of his works-in-progress at Henriette Herz’s Berlin salon. In Budapest,
prominent salons hosted figures such as Munkécsy, the Ferenczy siblings, Frigyes Karinthy,
and Franz Liszt (Frank, 2020).
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Women of the emerging Hungarian middle class played a central role in
shaping salon culture. These salons were typically hosted by older, educated
women — the salonniéres — who often played the piano to entertain their
guests. Music education became a critical marker of proper upbringing
and cultural refinement in upper- and middle-class families, with piano
knowledge seen as a sign of good manners and cultivated taste. The piano
became not only the centerpiece of domestic music-making but also a status
symbol of cultural wealth. While the instrument gradually made its way into
concert halls, it remained a central feature of bourgeois and aristocratic
homes (Frank, 2020).

Listening to music became a key component of social gatherings, and
learning music represented a spiritual aspiration for higher forms of
connection. Yet in the increasingly rationalized and industrialized world of
the late 19th century, this aspiration often went unfulfilled. Music became
a bridge between the human and the transcendent, allowing individuals to
feel connected to “finer beings” through the mediation of the artist. (Walter,
1941, p. 19, cited in Fénagy, 2013, p. 19). The free artist, capable of evoking
this sacred sensation, was elevated into a desired human ideal.

The Emergence of National Culture

The changes in the perception of the artist and their position at the turn of the
century can be attributed to the transformations both in the communities and
in the spaces in which music is listened to. In the Bourdieuian framework, it is
important to discuss the aspect of the emergence of national culture and the
transformation of spaces and communities for listening to music, because the
evolution of the spaces for music consumption constitutes an important social
segment, and thus, by having an impact on the actors and the actors on the
spaces, the composition of the symbolic capital of the musician is also altered.

The driving force of cultural existence and musical life at the turn of the
century is the revival of national culture. According to Kodaly, the music
scene of the time can be divided into three parts: on the one hand, there is an
educated but very thin stratum, living under the allure of masterpieces which,
although of foreign origin, mostly German or Italian in spirit, are also valuable
from a musical and artistic point of view and are recognized internationally.
Regarding higher music, this stratum finds a Hungarian character - with
some condescension - in Erkel’s operas and Liszt’s rhapsodies, however,
they have little prospect of finding Hungarian music of artistic value. The
next group - which, according to Koddly, is an audience that can be almost
regarded as the entire middle class® - considers the folk repertoire of Gypsy

% Given the elevated musical taste of the middle class as presented in earlier chapters —
particularly those aligned with salon culture — it is surprising to encounter opposing views.
Yet, according to Kodély, this contradiction is possible because the 19th-century middle
class was a complex and heterogeneous formation comprising diverse bourgeois groups.
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music to be of artistic value. Their musical interest does not include higher
music, and even if they encounter it, they are unable to interpret it due to the
limitations of their education, thus they classify it as something extraneous.
The third segment of musical life is the music and art of the unknown and
mysterious community of the village. Nobody knows about them, but from
a few examples that emerge here and there, it is possible to imagine and
perceive, even upon first hearing, that these are unknown but “wonderful
songs” (Kodaly, 2007b, p. 262).

In this period, an audience perceived to be musically literate does not
always reflect a sophisticated culture, and the expectations of this audience
often influence the work of artists. Among musicians, performers emerge,
trying to satisfy the tastes of their audience, even at the cost of making
compromises, since their livelihood depends on the audience’s enthusiasm
and willingness to pay. A performance tends to be more about the technical
brilliance celebrated in the era than about the high musical quality of the
performance (Dobszay, 1984). The proportion of ,good listeners’, educated
music connoisseurs, declines during the period and the proportion of
,culture consumers, who only pretend to appreciate valuable music and
performances, increases. For the latter, listening to a concert is not a real
pleasure, but merely a means to show that they are part of the art-loving
middle class (Adorno, 1998, pp. 310-311 cited in Fénagy, 2013 p. 20).

The truly educated community in Budapest, which typically consists of
families of the art-loving aristocracy and the educated bourgeoisie, thrives
mostly in the “cult of international masterpieces”. Even at the end of the 19th
century, they were already enjoying excellent performances in certain salons
and concert halls, and the expansion of music consumption opportunities
with the development of technology also favored a qualitative shift in music
listening habits.?” One of the criteria for the emergence of a high quality
music scene is the emergence of a production that creates expectations, and
a demand that nourishes this production, and this gradually leads to a broad
and somewhat “nationally specific” musical literacy (Dobszay, 1984, p. 337).

The cult of masterpieces is being fostered by the growing popularity
of opera and the burgeoning concert scene. The emergence of famous
musicians in domestic circles indicates that there is a demand for their
artistry (Dobszay, 1984). The appreciation of the performer and his art
began during the careers of Erkel and Liszt, and culminated in the work of

As a result, both the segment favoring gypsy music (as identified by Kodaly) and the one
supporting high art through salon culture can be associated with the middle class, in line
with scholarly consensus. The 19th-century middle class was indeed a highly cultured and
diverse community (Handk, 1997).

¥ With the technological developments, the venues for music listening expanded. The
emergence of modern communication tools — such as phonograph records, tape recorders,
film, and other sound recording technologies — created new opportunities for music
consumption, transforming listening habits (Frank, 2020).
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Erkel’s sons and the world-famous conductor Janos Richter, one of the most
important figures in the musical culture of the century. In 1884, the Royal
Hungarian Opera House opened under the direction of Ferenc Erkel, and
Richter paved the way for the meticulous and high artistic work of Gustav
Mabhler, who was invited to join the Opera Company. Mahler’s work also
served the contemporary demand for the promotion of Hungarian national
culture: he was the first conductor to commission a Hungarian-language
performance on the music stage of the Opera House. In conducting the
already high quality opera orchestra, Richter was succeeded by the equally
world-famous Artar Nikisch, who was of Hungarian origin, and during his
tenure he raised the orchestra to European status. It is to his credit that the
orchestra is regarded by the professional public as the best in Central Europe
(Dobszay, 1984).

Despite the numerous progressive initiatives that stimulated the
development of musical life, there was only a small section of the middle
classes of the late 19th century who were interested in music of high artistic
value. These higher educated music lovers were also interested in the greats
of European music culture and Hungarian national music.

The music-literate segment of the last decades of the century tends to
live under the spell of the compositions of the great composers of the late
Romantic period and of European music culture. The ,verbunkos” tradition
of the time, considered as Hungarian, cannot compete with this. In Hungary,
the genre of opera is flourishing, and the Hungarian operetta, born of the
combined influence of Hungarian operatic culture and Viennese music, is
enjoying both domestic and international success.

This period does not give room for the birth of a universal national
music and therefore the number of Hungarian musicians who also play an
important role in the social sphere is marginal. After the path-finding of the
19th century, the art of the two geniuses of the 20th century, Kodaly and
Bartdk, becomes dominant (Dobszay, 1984).

Musical education at the turn of the century,
the ideal of the child artist

Spaces of music education in Hungary at the turn of the century

Following the 1868 law on folk schools, singing and music lessons became a
compulsory element of popular education. In the field of music education,
the process of institutionalization is clearly visible: the first National
Conservatory of Music (Nemzeti Zenede), offering specialized instrumental
and vocal training, was established in 1867.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



152 Dévai, Adrienn — Pethd, Vill6 — Czabaji Horvath, Attila

One of the driving forces behind the development of musical life was
the rapid Hungarianization of Budapest®, which led to a reinforcement of
national culture at the turn of the century, also influencing other artistic
trends. In 1875, the Royal Hungarian Music Academy was founded, which
became the seat of artistic and music teacher training by the end of the
19th century. 1884 marks the opening of the Royal Hungarian Opera House
(Dobszay, 1984).

In addition to institutional education, there was also a great demand for
private tuition: the children of the middle classes and aristocracy were being
educated at home by tutors and private music teachers. In the educated
aristocratic and bourgeois families, music education was also a social
,expectation’ Private music teachers usually taught their instrumental pupils
to play the piano, which became popular due to the salon culture of the century
(Lukacs, 1988). Urban music schools, run by private and non-governmental
organizations, also played an important role in music education. In Cluj-
Napoca, a local conservatory was set up with the support of the local
population, but music schools are also known to have been established in
Kassa, Szepes, Keszthely, Pécs, Varad, Buda, Bratislava and Pest (Dobszay,
1984, p. 322). In parallel with the development of private music education,
music schools and other institutionalized forms of music education, musical
publishing and the publication of a series of music pedagogical publications®
appeared in the field of both instrumental music education and the singing
and music education of elementary schools. These printed materials also
discuss new techniques for children’s music education, while sharing and
criticizing methods that are already in practice but have proven less effective
and providing useful methodological suggestions and reform ideas.

The processes of institutionalization of music education, the growing
importance of educating and providing children with professionally oriented
training, as well as the shifts in other areas of musical life focusing on the
child, also had an impact on the development of the child concept of the
century.

% By the 1870s, native Hungarian speakers already made up 46% of the population of
“Jewish Hungarian Pest” and “German Hungarian Buda” The rapid linguistic shift from
German to Hungarian occurred with little resistance. By 1900, the percentage of residents
who spoke only German had dropped to 4.3%, while those speaking only Hungarian had
risen to 38.7%. Most of Budapest’s residents were bilingual, yet the period saw significant
“Hungarianization” Exclusively German-language theaters disappeared, and only one
major German-language newspaper, Neues Pester Journal, remained (Lukdcs, 1988, p. 162).

31 Music-focused and music pedagogy-related journals began to appear, such as Magyar
Zenészek Lapja, Zenelap, Zenevildg, and A Zene (Hungarian Musicians’ Gazette, Music
Journal, Music World, The Music). With the founding of music publishers — Rézsavolgyi &
Co. in 1850, Rozsnyai in 1889, and Bard in 1893 — not only the distribution of sheet music
but also the dissemination of pedagogical and musical literature was set in motion (EMB.hu,
accessed: 2025.03.29).
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The child concept of the reform education movement
at the turn of the century

Reform pedagogical trends, which can also be interpreted as pedagogical
reactions to socio-political changes, based on socio-cultural critical motives,
had a great impact on the formation of the concept of the child at the turn of
the century (Németh, 2002).

The spread of new initiatives and educational concepts of (New School,
Montessori, Waldorf, Freinet, New Education, New School, etc.), Reform
Pedagogy, “which can be considered as a unified social movement, can
be divided into phases based on a specific inner logic, spanning a major
historical period” (Németh, 2002, p. 24). ) has brought a new approach to
almost all areas of education: not only in terms of the methods to be used,
but also in terms of the spaces built, the use of textbooks and tools, and the
interpretation of the child’s image (Németh, 2002).

We will not discuss reform pedagogical concepts and school experiments
in this study. We investigate the events of the first decades of reform
pedagogy, the formation of the child’s concept in the reform movements of
the 20th century and the emergence of the concept of the child artist (see
Németh 2002, 2012, 2017; Pukanszky 2002, 2005; Szabolcs 1995, 2005).

The educational reform ideas that spread in the decades of the turn of the
century have shown a growing interest in the education of young and pre-
school children. The particular life- and art-concept of the era is reflected
in the change of focus in children’s education: the creation of freedom and
autonomy emerges as a demand, the significance of the child as an individual
is emphasized, and the child is considered as the depositary of a better and
brighter future. At the same time, this new concept of the child retains the
Romantic child ideal, the myth of the sacred child along with the humanist
tradition. These aspirations are reflected in the ideas of various school
concepts, which shape not only school spaces butalso educational content and
methods, focusing on the children’s self-development, their comprehension
and the stages of their physical and psychological development (Németh,
2002). The child concept in various reform pedagogies emphasizes the unique
nature of the child’s imagination and empathy, which lead their receptive
environment into the world behind visible phenomena. In the field of music
education, Kodaly also draws attention to the talent that is manifested in
childhood, which is inherent in every child, and underlines the importance
of exploiting the period under the age of 15, when this talent is most evident
in everyone, in the arena of education and training (Kodadly, 2007a).

Child Prodigy — Child Artist

Itisinteresting to review the differences in the use of the terms ,child prodigy”
and ,child artist” at the turn of the century, as both terms were intended
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to highlight the child’s special role and outstanding abilities distinguishing
them from their surroundings.

The concept of the child prodigy reflects the manifestation of high-
level knowledge associated with the previously discussed genius paradigm,
carrying a strong connotation of being a form of ,social capital” — potential
for social ascension. Defining someone as a child prodigy was not only
considered as a means of economic gain in public thinking, but also as a
way of distinguishing them from the ,herd of the masses” (Daru, 2024, p.
68). The term ,child prodigy” alludes to the talented child’s connection with
the transcendental. This sacral sentiment had already appeared in the 19th-
century artistic ideal associated with the genius, (Fénagy, 2013) and persisted
even amidst the secularization processes of the century as a counter-current
preserving the desire for an intimate experience of divine connection. It is
therefore not surprising that with the growing emphasis on the importance
of child education, social thought reinforced this perspective regarding
children: the ideal of the child embodied the intimate, God-like experience
once provided by religion — the child symbolized the beginning of life, the
renewal of existence, carrying perfection and promising a better world
(Németh, 2002). The contemporary press frequently discussed the theme
of the genius linked to the concept of the child prodigy. Opinions emerged
suggesting that while society idealized the genius from social, cultural, and
artistic standpoints, it also interpreted it as a negative ‘extreme variant” from
other perspectives (Baloghy, 1931, p. 31). Among the artists of the century,
the term ,child prodigy” often carried a negative connotation, primarily
criticizing the exploitation and misuse of these extraordinary children.

The concept of the ,child artist” was employed by advocates of reform
pedagogy, symbolizing the aspiration for the realization of the child’s
individual freedom. During the educational process, both the physical
and psychological needs of the child were respected, and great emphasis
was placed on the significance of the spirit and soul. For instance, the New
School movement treated the findings of child development psychology,
the psychology of interest, individual psychology, and intuitive psychology
as serious prescriptions when setting educational goals aligned with the
developmental stages of children (Domokos, 1926).

The metaphor of creation is also used to describe the human capacity
for (formal) creation, and the creative genius is aligned with the Creator,
referring to the divine likeness. Reform thinkers believed that the creative
genius resided within every person and regarded education as the most
suitable tool for evoking it, while art was seen as the domain for its unfolding.
Art is therefore a field in which this creative, divine faculty, which is inherent
in every human being, can be brought to perfection; the ability to draw and
the sense of music are innate in everyone to some extent, and education
must be developed and personalized on the basis of these natural activities,
which in many ways meet the process of artistic creation. Advocates of
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Reform pedagogy regarded children’s deep feelings as instinctual creative
urges, which could be expressed through artistic work and activities (Buber,
1926). The teacher’s task was simply to liberate the “subconscious artistic soul
of the God-gifted child artists” (S.A., 1926, p. 36).

The concept of the child artist became established, and its education
grew in importance. By the turn of the century, music had become the
reference point for art (Bourdieu, 1992) and, with the increasing influence
of salon culture and the rise of music consumption, the musical education
and instrumental playing, including piano training, had become an essential
domain of art.

An important element of the child concept of reform pedagogy was the
autonomous, unhindered child. Reform pedagogical efforts not only sought
to liberate the autonomous child but also allowed the unfolding of free
creative processes, defining the child as an artist. Although the child was
contrasted with the rational disposition of adults, the soul of the adult artist
was compared to the free spirit of the child during the enthusiastic act of
creation. The new objective was to reintegrate artistic spirit into education,
restoring the artistic vision to children’s creative activities so that they might
once again see and experience the world as they were born to do — breaking
away from the utilitarian constraints of logical order (Domokos, 1927).

Across Europe, excellent music educators embarked on high-quality work
in education, experimenting with new methods influenced by the changing
cultural and world perspectives (Sz6ényi, 1988; Daragé, 2012).

In schools, at the stages of the reform pedagogy, the elements of music
education were organized around free experience, the desire for creation,
creativity, self-expression, and improvisation, often connecting music with
other branches of the arts.

The need to nurture children’s artistic talents extended beyond school
walls; with the intensification of concert life, children’s concerts, organized
specifically for young audiences, appeared at the beginning of the 20th
century. The periodical A Jovd Utjain (On Future Roads) reported several
times on such events, not only in the capital but also in major provincial
cities. In addition to the selection of musical works appropriate for children,
organizers enriched the performances with special features, such as program
booklets in place of tickets, containing the scores of all performed pieces.
Through these events, the contemporary belief was demonstrated that the
objective of music education was not solely the cultivation of musical skills
but also the gentle support of psychological factors, aiming at creating
a happy childhood. A happily growing child, raised to be a music lover,
was expected to make life “more beautiful and bearable” (Elefanthy, 1939;
Montessori, 2011).
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Conclusion

The development of the image of the artist has been examined within the
framework of Bourdieu’s field theory. The field (the social environment)
influences the actions of the agents operating within it, thus playing a significant
role in the transformations of the artist’s role. Throughout the reviewed period
— from the Renaissance to the turn of the 19th and 20th centuries — the artist
is predominantly seen in a position of dependency: the artist is a subordinate
figure within the field of power, characterized by dependency on the patron.
Due to their reliance on the patronage relationship, artists are often referred to
as courtiers and are associated with artisans. In Vasari’s writings, although the
artistis depicted as a divinely inspired creator, their social significance is already
being elevated. The emergence of the genius image further strengthened the
artist’s status, with Mozart serving as its embodiment in the field of music.
Despite recognized intrinsic values and occasional outward signs of striving
for independence (e.g., Hummel’s career), within the field of power, the low-
status artist practiced their craft by seeking the favor of higher-status patrons.
This dependency influenced every aspect of their life, including livelihood,
prescribed content of their works, concert opportunities, publication of their
compositions, and the marketing of their artistic products. Freedom from the
tastes and whims of the patron was gradually achieved by the 19th century. The
manifestations of the quest for freedom appeared as features of distinction,
detectable both in form and content. These distinctions became visible in
clothing, taste, appearance, and in various forms of expressing individuality,
including intellectual protest against societal frameworks and the assumption
of behaviors presupposing freedom and free self-expression. The elevation of
the artist’s role was further supported not only by the flourishing salon culture
but also by the development of artistic education at the turn of the century,
especially in the field of music education. Music, capable of conveying spiritual
freedom and offering opportunities for sacral experience through artistic
performances, achieved a central role. Music consumption and attending
concerts became core elements of social events, with newly emerging musical
academies and prestigious concert halls regularly hosting performances of
masterpieces interpreted by instrumental soloists and performing artists. The
artist, as an independent creator (productive artist), not only gained autonomy
but also was considered as the embodiment of a desired, idealized condition.
The artist represented everything that the society of the time longed for: the
autonomous creator who, amidst political, cultural, and social changes, found
a path to freedom, offering an alternative to the alienation from old traditions
and human relationships. The essence of the figure of the artist, which became
so important by the turn of the century, can also be perceived in emphasizing
the child’s individuality and the freedom of their education. The concept of the
child artist is thus connected to the creative urge, creativity, self-expression,
and improvisation manifested in children’s activities.
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A miivész eszményének fejlodése Eurdpa
19-20. szazad forduléjan

A tanulmdny a tdrsadalom egy sajatos aktorarél, a mivészemberrdl
alkotott képet vizsgalja torténeti megkozelitésbdl. A reneszansz iddszakatol
a 19-20. szdzad forduldjiig tekinti at hogyan valtozott a mivésszel
kapcsolatos vélekedés. A mivész tarsadalmi szerepének elemzésénél
Bourdiue mezdelméletére timaszkodva targyaljidk a szerz6k a hatalmi
mez6rél vald levalds, a mivész fliiggetlenedésének folyamatat. Tisztdzzdk a
mecénatira funkcidjat, rimutatnak arra, hogy milyen tarsadalmi hatasok
kovetkeztében kertilt a vizsgéalt csoport aldrendelt helyzetbdl az 6néllé
muvészember poziciéjaba, mikozben megjelent a piaci viszonyoknak vald
kitettség problémaja. A tanulmany a miivészkép bemutatdsanal az altalanos
megkozelitésbil a zenemiivészekre pontositja, érvényesiti a megallapitdsait.
Kilon kiemelést kap a 19-20. szdzad fordul6janak idedlja, a szabadsagot
megtestesitd mivész, aki a valdsig kivételes észlelésének képességével
rendelkezik. Igy tekintenek rd a kor egyik legfontosabb miivészeti d4gaként
definidlt zenemtvészetben is. Az atfogd eurdpai képet kovetden bemutatasra
keriilnek a magyarorszagi viszonylatok is. A csodagyerek — gyerekmiivész
fogalmak elemzése ravilagit arra, hogy a reformpedagdgia gyerekképe
kapcsolatot mutat a kor mivészidedljaval és ez a pedagdgia fontos szerepet
tulajdonit a mivészeti és benne a zenei nevelésnek.

Kulcsszavak

miivész, mezdelmélet, reformpedagdgia, gyerekmiivész, zenemtivész
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Exploring the practices and habits
of mothers in raising and caring for young
children, with particular regard to health
education and health literacy

Sods, Evelin' — Podrdczky, Judit

Abstract:

Nowadays, health has become an important value, which can be interpreted
both on an individual and social level. From the point of view of laying the
foundation for a healthy life path, the early years of life are of particular
importance, because the health-supportive habits learned during the period
before school age have a long-term effect. In the early years of life, the child
spends a significant amount of time in both formal and informal educational
arenas, so it is important that they support the child in establishing a
healthy lifestyle with their uniform educational effect. In order to be able
to implement differentiated education as a teacher, in which the formation
of the child’s health literacy plays a prominent role, it is essential to get
acquainted with the child’s family’s education and care practices and habits.
In the spring of 2023, we conducted a pilot study with the participation of 10
mothers, in the framework of which we used semi-structured interviews to
find out what kind of child raise and care practices and habits characterize
the everyday life of families bringing up young children, what the mothers’
health literacy is like, how healthy lifestyle education is carried out in the
family and what role and tasks parents and grandparents have in these life
situations.
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Introduction

The health indicators of a society are largely determined by the personal
well-being of the individuals who make up the society. According to this, a
community can be considered healthy if its members are themselves healthy.
In our work, we interpret health - according to the WHO (1948) definition - as
a complex state that includes the physical, mental and social well-being of the
individual. Optimum individual development is the basis of healthy growth
to adulthood and the formation of productive, sustainable and prosperous
communities. In addition to the foundation of health, the importance of the
early childhood life period is highlighted due to the following factors:

+ the first years of life are characterised by a dynamic development of the
nervous system (Johnson, 2005; Egyed, 2011),

« early attachment patterns have a strong impact on emotional-social
development (Bowlby, 1969; Ainsworth & Bell, 1974),

« the early years of life are also indisputably important in terms of habit
formation (Keltner, 1990),

+ astrong habit system decreases the number of family conflicts (Kliewer
& Kung, 1998),

+ investment into early childhood education pays off in human capital,
which has an influence to the performance of economy as well (Heckman
et al., 1997; Heckman & Masterov, 2007; Heckman & Schultz, 2007;
Camilli et al., 2010).

« efficient early childhood prevention and intervention will pay off many
times over in the long run (Schweinhart, 2016; Danis, 2020;).

Early childhood education and care can be linked to both formal and
informal arenas, of which the family raising the child has a primary role,
but the institutions providing the child’s care during the day also have a
significant impact. Institutional education can be effective if the teacher
gets to know the everyday life of families raising children. The identification
of the educational influences prevailing in the family is the basis for the
coordination of education taking place in different arenas and for individual,
differentiated institutional education. In terms of everyday education and
care activities, the mapping of the family influence system in our country has
not been the focus of research until now (Danis, 2021). This lack is mitigated
by the large-scale, questionnaire research of Nyitrai & Darvai (2013), where
they asked parents of nursery school children about their own habits at
home, their education and care practices, and the forms of forming healthy
habits at home.

Our study presents the results of a pilot study carried out in the spring of
2023, the purpose of which was to get a comprehensive and detailed picture
of the everyday life of families raising young children, and at the same
time offer aspects and contribute to the foundation of a questionnaire data
collection. We were able to use the results of the data collected during the
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pilot to develop a measurement tool for a quantitative, cross-sectional study
involving nearly 600 (N=598) parents of preschool-aged children, which will
take place in January 2024, and which sought to explore the correlations
between parental health literacy and their children’s health-supporting
habits. From the results of the large-scale research, it is clear that parents’
health literacy and educational level correlate with children’s health-related
habits (Csima et al., 2024).

The significance of parents’ health literacy and habit formation

From the 1980s, the study of health literacy and its impact on well-being
came to the fore. Health literacy is the set of abilities of an individual that help
them to make intelligent decisions about his health (Pleasant & Kuruvilla,
2008; Serensen et al., 2015). Health literacy was organized into a twelve-
dimensional integrated conceptual model by Serensen et al. (2012). (Table
1). There are two guiding principles in the model: one focuses on the process
of obtaining health-related information (access, understanding, evaluation
and application of information), the other covers different areas of health

(health care, disease prevention, health promotion) (Financz et al., 2021).

Table 1.

Dimensions of health literacy. Source: Sorensen et al. (2012)

Health
literacy

Access to
relevant
information on
health

Understanding
relevant
information on
health

Evaluation

of relevant
information on
health

Application/
use of relevant
information on
health

Health care

Ability to access
information on
health care

Ability to
understand
information on
health care and
its relevance

Ability to
interpret

and evaluate
information on
health care

Ability to make
intelligent
decisions in
health care
issues

environment

and material

environment and

its significance

of the social
and material
environment

Prevention | Ability to access | Ability to Ability to Ability to judge
information on | understand interpret the significance
risk factors information on | and evaluate of information

risk factors and | information on | on risk factors
its significance | risk factors

Health Being up-to- Ability to Ability to Ability to make

promotion | date with regard | understand interpret intelligent
to the health information on | and evaluate decisions
determinants the determinants | information regarding
of the social of health in on the health the health
and material the social determinants determinants

of the social
and material
environment
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Parents’ health literacy affects their own quality of life and, due to their
parental role and competence, also affects their child’s health. Based on
the results of international and domestic research on health literacy, it is
clear that the health literacy indicators of our country in terms of health
and health development competencies are particularly low. (Koltai & Kun,
2016; Keresztes, 2024). Given that the health status of children is affected by
the mother’s health literacy (Moravcsik-Kornyicki, 2021), and the mother’s
health competence is significantly related to the child’s health status (Hack
et. al., 2006; Santha et. al., 2020), we considered it justified to find out about
the health literacy of mothers raising young children.

In order to discuss the topic, it is also essential to conceptualize the
concept of habit. Although many researchers have attempted to create a
unified definition, so far it has not been possible to find a definition that fully
covers the content of the concept of habit. At the same time, it can generally
be said that it covers a process in which an automated action response appears
as a result of a stimulus, based on the individual’s possession of previously
experienced stimulus-response associations (Gardner, 2015, Gardner &
Rabar, 2019). In order to consider a habit as a stable, established action, the
learning process must go through four stages: the first step is the decision
to take a specific action, the second is the behaviour corresponding to the
decision, the third step is the repetition of the behaviour, and as the last phase
it is done in a way that helps the formation of new habitual associations. It is
important to emphasize that the third stage in the process can be considered
critical, where it can become important to maintain the motivation of the
individual participating in habit formation, which may require the help,
support, and example of an external person (Lally & Gardner, 2013). In the
early years of life, the parent is the most suitable person to help in the habit-
forming process and to maintain the child’s motivation. In families where
children grow up in such a way that habits are part of everyday family life,
children are more cooperative with their parents, and the children’s social
competences are also more developed. Although more and more studies are
aimed at examining health-related habits, only an insignificant part of them
focus specifically on family life and young children (Csima et al., 2024).

The selection of the sample

During the pilot study, a semi-structured interview was conducted with
10 mothers (N=10), of which 9 conversations were conducted online using
Microsoft Teams software, and one data collection took place in person. In
the latter case, the family did not have internet service.

During the selection of the sample, it was an important aspect to ensure
heterogeneity, in order to get to know the everydaylife of families with different
family structures and sociodemographic backgrounds. The heterogeneity of
the sample is well reflected by the fact that among the mothers there were
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mothers raising single infants, raising a single child attending an institution,
living in a mosaic family, living in a large family, living in a mother’s home,
young childbearing, late childbearing, as well as abused.

In the study, we used convenience sampling, the mothers were invited
to work together from a circle of acquaintances, from a maternity home
and through an internet advertisement. The latter was necessary because
education was an important aspect when selecting the sample, and during
the recruitment of the mothers it became clear that in our immediate
environment there are few mothers who have completed eight grades of
primary school and are raising young children. That is why we looked for
a Facebook group in which mothers are represented in significant numbers
and published a post. In the post, we asked for the application of mothers
open to the interview, who have at least one child under school age and
whose highest education does not exceed the eight primary school grades.

We interviewed mothers with at least one child under school age. An
exception to this was a mother whose children were already young adults.
We considered it appropriate to include her in order to see how a mother
belonging to an earlier generation thinks about her own education and care
practices.

Another important criterion for the selection of the sample was
heterogeneity according to educational level. We examined mothers with
different sociodemographic backgrounds. Of the ten mothers, three had a
university degree, two had a secondary school certificate and a trade, and
five had completed eight grades.

The interviewed women were between 17 and 41 years old when their
first child was born. The youngest mother completed eight primary school
classes, the oldest has a degree. Seven of the mothers were in their twenties,
six of whom gave birth to their first child by the age of twenty-five.

Researcher’s questions

During the examination we pursued to answer the following questions:

+ What habits are formed in the lives of young children during education
and care in the family?

+ To what extent and in what way are fathers involved in activities around
young children?

+ How does family health education manifest itself in everyday life?
+ What characterizes the health literacy of the interviewed mothers?

Data recording and processing

Microsoft Teams was used for the digital recording and transcription of
the interviews. In order to process the data, the interviewees’ answers were
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organised in Microsoft Excel tables, where each mother received a code to
ensure anonymity. Data cleaning was followed by interpretation. In many
cases, the mothers’ answers were informative in themselves, but at the same
time, we also compared the answers for each question, so we managed to
make valuable findings in this way as well. The basis of the comparison was
provided by the educational level and/or age of the mothers.

Presentation of the results

The data gained from the responses of the interviewees was organised in
categories based on content characteristics. The following topics were
separated:

+ contents related to health education and health literacy,

« habit formation,

+ shortcomings and problems of the care and support systems around
families,

+ intergenerational relationships,

« parental roles, views, practices.

This study focuses on results related to health education, health literacy and
habit formation.

Results related to health education, health literacy

The fact we consider one of the most important results of the analysis of the
interviews is that the mothers with low education almost without exception
reported that the quality of the pregnancy and the circumstances of the birth
do not influence the life of the unborn child in any way or to any extent.
This suggests that mothers do not have sufficient knowledge about this
connection. It can be assumed that during the period of family planning and
pregnancy, these mothers did not have the knowledge that would have made
responsible parenting decisions possible. As a result, the possibility of quality
experience of parental competence and parental efficiency is reduced, and in
the absence of potential intervention, the optimal development of the child
may be at risk (Fong et al., 2018).

The study also included examining the concept of health and illness of the
mothers. During the interview, we asked the respondents to describe what
a healthy newborn is like, and then they answered the same question about
a sick newborn.

Answers regarding the child’s health parameters often appeared when
defining a healthy newborn. Among these were the right weight, ,,satisfactory
breathing’, a ,shapely” body and the ability to move. The answers of the
mothers with lower education almost invariably included remarks to the
child’s appearance (e.g. ,beautiful pink’, ,beautiful foetal glaze’, ,with rosy
cheeks”), among which there are also definitions that cannot be classified as
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characteristics of a mature newborn. In a significant part of the responses,
regardless of educational level, the respondents represented that a healthy
child eats and sleeps, is calm, and signals its needs by crying.

Obviously the most characteristic symptom of a sick newborn that
mothers mentioned was crying. This means that the respondents - regardless
of education and age - perceive the importance of expressive crying. Among
responses related to the sick newborn, problems mainly related to basic
needs were found (,improper breathing’, ,doesn’t eat, drink, poop”), as well
as symptoms such as fever, cough, vomiting, runny nose.

We also examined the perception of health and illness in relation
to children of preschool age. Here, the assessment of the child’s weight
(»not too thin’, ,appropriate weight’, ,not obese”) and the child’s mobility
appeared in the answers. Intense but coordinated movement was formulated
as a hallmark of health, while inactivity and lethargy were formulated as
symptoms of illness. The child’s speech activity and enjoyment of speaking is
also an indicator of health, while the image of a quiet and withdrawn child was
associated with illness. Among the criteria of health, more qualified mothers
named the psychic and social components of health more often and more
strongly than respondents with a low education. Mental maturity was also
mentioned by educated respondents as an important criterion for health.
Based on the parental accounts given in the interviews, it can be said that
the responses of better qualified mothers showed a more holistic perception
of health than those with only primary education. This statement correlates
with earlier results published in this topic (Yin et al., 2009; Serensen et al.,
2015; de Buhr & Tannen, 2020;), that is the level of parents’ health literacy
is influenced by their educational attainment: in the case of parents with a
higher-level education, we are more likely to find more favourable health
literacy indicators.

Health literacy can also be linked to parents’ knowledge of medication,
nursing and the use of the health care system. Parents with limited health
literacy more often make medication errors and overburden the health care
system (Fong et al., 2018). Based on this, we examined the frequency and
justification with which the mothers sought help in the event of their child’s
illness, and how understandable they considered the instructions of the
care professionals were. The interviews revealed that mothers - regardless
of education - trust a specialist if they notice an illness in their child. In
the answers, visits to the doctor (general practitioner, paediatrician) and the
nurse appeared mainly. Most of the answers did not reveal how long parents
wait before using health care. A mother with a lower level of education
reported that she sought medical help almost immediately when her child
was diagnosed with the disease, because she felt inexperienced and felt safe
doing so. The mother also recalled that the paediatrician laughed at her,
“it’s you back again” with her child. Behind the immediate contact, we can
assume a lack of health literacy. In the case of children’s illnesses, based on
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the answers, in addition to the doctor and nurse, family members, friends
and the Internet also serve as important information channels.

Difficulties inherent in caring for a sick child appeared in several answers,
which are as follows:

+ judge what medicine to give the sick child,

+ decide when it is appropriate to give medicine to the child,

+ judge what dosage should be used for each medicinal product,

+ consider whether the medicine is more useful or more harmful to the
child,

+ notice if medical help should be sought in connection with the child’s
illness.

During the investigation, we also learned about the mothers’ functional
health literacy. Having shared two situations, we were curious as to what
practical solution they would use in the given situation. In the first case, we
asked what the mother would do if she noticed discharge in the eyes of her
newborn child. Eight mothers would immediately take their newborn child
to the doctor, one would first consult with the district nurse, then try to solve
the problem by dripping breast milk into the eye, and if these efforts were
unsuccessful, she would take her child to the doctor. One answer mentioned
wiping with chamomile tea or water, which, if unsuccessful, would also be
followed by a doctor’s visit. It is clear from these that, regardless of age and
education, the respondents would rather seek medical help in the case of
an illness in a newborn child than apply home practices for recovery. Most
mothers would treat the runny eye with eye drops obtained with a doctor’s
prescription.

The other practice-focused situation attempted to explore the mothers’
theoretical and practical knowledge of fever relief. First, we asked them this
open question:

“What would you do if your preschool age child’s head felt warmer than usual?”

Next, the mothers were placed in an imaginary situation expecting them to
come up with a concrete solution:

“Suppose the doctor suggests a cooling bath for your child, how will you make
this happen? Please, describe the process in details!”

The first reaction of the mothers without regard to age or educational
attainment was to take the child’s temperature if their head felt warmer
than usual. Depending on the measured value they would or would not do
fever relief. Even less educated mothers were aware that the fever does not
need to be treated immediately, however, a specific threshold above which
this may become necessary was only found in the responses of respondents
with a higher level of education. In these answers, the mothers indicated a
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body temperature of 38.5 °C, above which, according to their knowledge,
it becomes necessary to reduce the fever. It is important to highlight that
the latest professional recommendations no longer set an upper limit above
which fever is supposed to be reduced (Professional protocol of the Ministry
of National Resources on the care of children with fever, 2011). Based on the
results, none of the mothers interviewed possessed this knowledge. A mother
with a low level of education named “giving the fever a rest” and “waiting” as
the last option in the case of useless home treatments (medicines, poultices,
cold baths). However, in the practical implementation of the cooling bath,
education was not an advantage, and in several cases more accurate answers
were received from mothers with a lower educational level than from
respondents with a degree.

In order to learn about healthy lifestyle education in the family, we asked
mothers what they do to keep their children healthy. Most mothers linked the
foundation of the child’s health to the consumption of fruit and vegetables,
breathing fresh air and physical activity. In addition to these, strengthening
the immune system with vitamins also appeared in the answers. Mothers
use vitamins C and D, as well as complex children’s vitamins (multivitamins)
to maintain their children’s health, except for the mothers with only basic
schooling, who did not mention the use of vitamin preparations in their
answers. Itisimportant to note that alowlevel of education is often associated
with a low socioeconomic status, which does not allow the purchase of high-
priced vitamin supplements.

Results related to habits

An important recognition of the pilot study was that it was difficult for the
mothers to interpret and answer questions about family habits. Questions
directed at habits were answered briefly and superficially. The reason for this
may be that the concept of habit and the content of the concept were not
clear to them. In other words, the fact that few valid answers were given
to such questions does not mean the absence of family habits, rather it can
be assumed that identifying the habits and grasping their content may have
caused a problem. We tried to keep this resultin mind during the development
of the measuring instrument representing the next phase of the research, so
that it would enable the most detailed exploration of family habits. During
the previously mentioned large-scale study (N=598), we developed a set of
questions consisting of 30 items, which are suitable for exploring children’s
habits related to eating, hygiene, accident prevention, physical activity and
daily routine (Csima et al., 2024).

In the pilot study, we tried to touch on several areas of family habits, so
we sought to learn about habits related to dressing, eating, play activities
and outdoor activities. To do this, it was also necessary to explore the extent
to which the parents take responsibility for the decision in each educational
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and care situation. We asked the mothers to judge who makes the decision
in their family in matters of education and care.

Examining the distribution of decision-making between parents in child
rearing issues, we found that joint decision-making is the most common,
regardless of educational level. At the same time, some of the answers in the
question of decision-making were characterized by a slight bias in favour of
mothers (,rather me” type answers were received to the question). In several
cases, fathers were referred to as the person who ensures strictness and
discipline in the field of child rearing. The father’s disciplinary function was
included in the responses of mothers with lower level of education.

In matters arising in the field of newborn and toddler care, mothers clearly
claimed to have the right to decide. The role of fathers in matters related to
childcare reflects more of a kind of advisory position, that is, mothers may
seek the advice of fathers on certain issues, take their opinions into account,
but they make the final decision. In two interviews, it was actually said
that since the mother spends a significant part of her time with the child,
definitely much more than the father, therefore the mother has the final say
in matters of care.

In relation to clothing habits, several mothers noted that comfort and
practicality are important aspects when choosing clothes. Most of the
interviewed mothers reported that they take their child’s taste and needs into
account when dressing. This applies to the colour of the clothes, the pattern
on the clothes. The ,matching” of the colour of the clothes and the display
of the child’s gender through clothing are also emphasized, especially in the
case of children of preschool age. A Gypsy/Roma mother pointed out that,
although their own culture and traditions do not allow it, she still dressed her
daughters in shorts and miniskirts, according to fashion. She also reported
that this generated several conflicts between her and the grandparents.

Children’s clothing includes choosing the appropriate attire for the
weather/season. Many mothers find it difficult to judge how well the child
should be dressed. A mother with primary education said that she makes her
daughter wear a hat even when the other children have stopped, because "her
daughter is prone ear pain’ and 'medicine is getting more expensive’ and this
is how she protects her daughter. In addition, she noted that the days when
the child is sick “are lost”, implying that she is not reported to work and does
not receive any government health care during the time she is at home with
the child. One of our respondents shared with us that if the child does not
see that he needs warmer clothes, he is allowed to dress according to his own
ideas, so it happened that the child went to kindergarten wearing slippers
and shorts at two degrees above zero.

We managed to collect little information about the acquisition of clothes.
A mother talked about how she prefers to look for cheaper clothes, but she
always buys new shoes for her child because “it’'s important to her”.
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In several conversations, the mothers mentioned sleepwear habits, but
the answers revealed that while in one family, the child is given different
clothes to wear at night and in the daytime from birth, in another family,
the child always puts on a clean set of clothes in the evening, which will be
daytime wear the day after.

Regarding outdoor activities, most mothers considered it important that
the child should spend time outdoors every day if possible. The length of
time spent in the fresh air was primarily determined by the weather, with
rain, wind and cold weather appearing as the biggest deterrents.

The parents’ own eating habits and diet, as well as the nutrition provided
to the child, serves as a model for the child, and also strongly determines
the appearance of overweight in the lives of family members (Fong et al,,
2018). During the examination of eating habits, it was striking that a mother
with basic schooling classed the three main meals as daily meals, that is,
she considers this to be necessary rather than the five meals a day that the
majority of educated mothers named. Several mothers pointed out that due
to work and tasks, they cannot have meals together during weekdays, and
several also pointed out that although they try to keep a system, the timing
of the meals also varies. This suggests that the formation of habits related to
meals in the examined families is contingent and not very consistent.

When exploring the habits related to the child’s play activities, only
two mothers mentioned shared playtime with the child as a habit in their
answers. Both have a low level of education and live in mother’s homes. The
other mothers with a low level of education, without exception, emphasized
the number of toys in their answers: “they give the child all the toys’, “they
have a lot of toys’, “they have toys all over the place” In the latter case, it was
not revealed whether shared playtime appears in the life of the family, and if
so, in what form and frequency.

The responses of the more educated mothers were characterized by the
fact that they categorized the toys (“board, developmental, plastic, logical,
dolls”) and pointed out that the children were not restricted in their play
activities. Exceptions to this were ,aggressive’, ,dangerous” games and
watching cartoons, in which case parental control appeared. A mother
complained that her children have all the toys of the world, but she feels that
they are not tied down by the many gadgets:

»1 strongly see that uh... we have a lot of toys, that’s a fact, but... but no, they
never need them. Not the toys. So that I don’t, I don’t know, I don’t know. I don’t
know what to do, but... but they prefer my company or our company” (answer
of a 28-year-old mother with a secondary school certificate and a profession).
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Summary

In our study, we presented the results of a pilot study aimed at exploring the
educational and care practices, habits, and health literacy of families raising
young children. One of the defining tasks of education is the development of
health value. If we make use of the early childhood years and put emphasis
on health-related habits, through this we can hope for individual and social
benefits in the later years of life. We know little about the everyday life and
daily routines of Hungarian families raising young children, so we focused
our attention on learning about the practices and habits of child-rearing and
care taking place in the family. Semi-structured interviews were conducted
with 10 mothers, one part of which specifically examined parental health
literacy and family habits. The data collected during the pilot study provided
a lot of valuable information, and this is especially true for parental health
literacy and health education in the family. The set of questions prepared for
the interview contained nine questions specifically related to the mentioned
topics. We examined the health literacy of the parents with both knowledge-
focused and practice-focused questions, which were related to child raise
and care. During the interviews we received answers to what significance the
mothers attributed to the circumstances of pregnancy and childbirth from
the point of view of the child’s later life. We learnt about their ideas attached
to the meaning of the concepts of health and illness and effort was also made
to unveil their knowledge about the care of an ill child.

Based on the interviews, the everydays of families raising young children
present a varied image. Holistic health concept — though not unknown for
mothers with less education — is more typical of top qualified mothers. As for
questions targeting family habits we expected more detailed answers. While
recording the interviews we had the impression that the concept and/or
content of the habit was difficult to grasp and not quite clear for the mothers.
It can be assumed that the few valid answers do not mean the absence of
family habits, rather it can be said that these habits function like automatism
in everyday life, thus it is difficult for them to rise to a conscious level that
requires interpretation. In the future, we consider it advisable to examine the
issue of habits with the help of specific, practice-oriented, situation-related
questions.
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A sziiloi kapcsolattartasi formak
atalakitasanak sziikségessége
a jelen kor kihivasainak tiikrében

Takdcsné Szabd Melinda

Absztrakt:

Az elmdlt évtizedekben jelentds valtozasok torténtek a gyermeknevelésben
és az oktatdsban egyarant. A szocidlis és érzelmi éretlenség, az 6voda- és
iskolaéretlenség, valamint a digitalis tudatossag hidnya komoly kihivasok
elé allitja a sziiléket, pedagdgusokat és szakembereket. A nehézségek nem
csak az egyének személyes fejlédését befolyasoljak, hosszatavon kihat-
nak a tdrsadalom egészére. A problémdk hatékony kezeléséhez holisztikus
szemléletre, a gyermekek egyéni készségeihez igazodo fejlesztésre és szoros
egylittmiikodésre van sziikség a sziil6k és a pedagégusok kozott. Jelen ta-
nulmdny az évoda és a csaldd hatékonyabb kooperaciéjaban nydujt segitséget
a hagyomdnyos kapcsolattartasi modellek dtgondolaséaval, és a gyakorlatban
is megvalosuld lehetéségek feltardsaval a jelen kor kihivdsainak tiikrében
az 6vodai nevelés keretein belill. Min6ségi kisgyermeknevelés ma mar nem
megvaldsithatd a csalddok egytittmikodése nélkiil. Kiemelten fontossa valt
a pedagodgus tandcsado, facilitdld szerepe.

Kulcsszavak:

szocidlis és érzelmi fejlédés, 6vodaéretlenség, iskolaéretlenség, kooperacio,
digitalis tudatossag

Bevezetés

A tanulmadny soran célunk, hogy attekintsiik a gyakorlatban leginkabb hasz-
ndlatos kapcsolattartasi formakat. Majd attekintést szeretnénk adni az egyes
kapcsolattartasi formakban rejlé lehetéségekrdl a sziiléedukacié szempont-
jabdl annak érdekében, hogy minél hatékonyabban tudjuk felhasznélni eze-
ket az alkalmakat a csaladok tamogatdsara. Mindemellett szeretnénk kitérni
a jelen kor kihivésaira is, amelyek feltairasa még indokoltabb4 teszi, hogy na-
gyobb figyelmet forditsunk erre a teriiletre.
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A csaladi hattér biztonsaga sok gyermek életében ma mar nem egyértel-
md. A sziil6k egy része nincs tisztaban az életkori sajatossagokkal, a napirend
és az otthoni szokdsok, szabalyok kialakitasanak fontossagaval. Mindemel-
lett leginkabb a kognitiv készségekre koncentralnak, sok csaladban kizaréla-
gos érték a teljesitmény, ami a gyermekbdl szorongast valthat ki.

A valtozasokhoz valé alkalmazkodas és a csaladok tamogatdsa fontos a
stabil és egészséges csaladi kornyezet megdrzése érdekében. Ma mar min6-
ségi 6vodai nevelés-oktatas ,parenting’; sziil6tdmogatas nélkill nem meg-
valésithaté. Az Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramja is kimondja: ,Az
6vodai nevelés a csaladi neveléssel egyiitt szolgdlja a gyermek fejlédését. En-
nek alapvetd feltétele a csaladdal valé szoros egytittmiikodés”

A szil6i kapcsolattartasi formak attekintése

Egy 2023-ban végzett kutatasunk soran sikeriilt felmérni, tobbek kozott,
hogy az 6vodapedagégusok milyen formakat alkalmaznak a sziilékkel valo
egylttmtkodés alakitdsara (1. abra). A felmérésben N = 1232 évodapeda-
gogus vett részt. A kérd6iv Cronbach-alfa megbizhatdsagi egytitthatdja o =
0,712. A mintavétel teljes mintara valé torekvés volt a KIR adatbazis ,Mu-
kodé koznevelési intézmények feladatellatasi helyei (aktudlis adatokkal)”
adatbazisa alapjan. A 2022/2023-as tanévben 30 648 6vodapedagogus allt
alkalmazasban a KSH adatai szerint. Az alapsokasag véges n = 30 648 6. A
minta az n szamu alapsokasag 4,02%-a volt.

A vilaszadé 6vodapedagégusok 99,51%-a ndé. Az orszagos ardny:
99,52% volt a 2022/23-as nevelési évben a KSH adatai alapjan. A teriile-
ti megoszlast tekintve a résztvevék 28%-a dolgozik a févarosban, 37% va-
rosban (melybdl 10% megyeszékhely), valamint 35% kistérségben. A ku-
tatasban részt vevok atlagosan 24 év (M = 23,899; Mdn = 25; Mo = 34;
CI,, = 23,181 - 24,618) szakmai tapasztalattal rendelkeznek. A szérasérték
(SD = 12,859) a minta heterogenitasat mutatja.

Az abran a leggyakrabban alkalmazott médszerek lathatok. A sziil6i ér-
tekezlet altalanosan alkalmazott médszer (99%) a sziil6kkel valé kapcsolat-
tartasra a mintaban szerepl6 pedagégusok valaszai alapjan is. A fogaddorak
(72%) és a kozos programok (76%) is megjelennek tobb mint kétharmad
aranyban. A sziil6i férumok szervezése csupan 27%-ban jellemzé. 59% von
be a kapcsolattartasba kiilsé szakembereket. Az évodapedagégusok 35%-a
jelezte, hogy projektjeibe, tematikus programjaiba bevonja a sziilket is. Ez a
bevondddas megvalésulhat eszkozok biztositasaban, segitségnyujtasban (pél-
ddul gyermekcsoport kisérése), vagy aktiv személyes kozremiikodésben. Az
6vodapedagoégusok csupdan 0,16%-a szan id6t csaladlatogatasra.
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A testi-lelki-szocidlis egészség megteremtésének eldsegitése szempontjabdl
a fent sorolt kapcsolattartasi formak mindegyikére sziikség van a sziil6ko-
z0sség és a gyermekcsoport igényeit figyelembe véve, de ma mar nem a ha-
gyomanyosan értelmezett formakban. A sziil6i értekezletek és a fogaddorak
megtartasa, a sziil6kkel valé k6zos programok szervezése altalanosan elter-
jedt kapcsolattartasi formak.

Azdltal, hogy tudatosan épitjiik a sziil6kozosséget is, és nemcsak a gyer-
mekkozosségre helyezziik a hangsulyt, hatékonyabb évodai nevel6-oktaté
munka valik lehetségessé, ugyanis ebben a formdban a sziilé tarsként tud
tekinteni a pedagoégusra, tudja, érzi, hogy szamadra is a legfontosabb cél gyer-
meke jolléte és optimalis fejlédése. A sziil6kozosség épitését fontos mar a
kiscsoport elején elkezdeni. A sziil6k igy egy olyan rendszerbe szocializal6d-
nak, amelyben mar a kezdetekkor aktivan részt vesznek a csoport életében,
és tamogatjak a pedagégusok munkdjat, ez valik természetessé. Kiillonosen
jol megvaldsithaté mindez a heterogén csoportokban, ahol évrél-évre né-
hany 4j csalad valik a kozosség részévé, 6k alapvetéen a mar megszokott
szokdsokhoz-szabalyokhoz alkalmazkodnak és a tobbi sziilé tamogatasaval
idomulnak a kialakult hagyomanyokhoz.

A sziil6i kapcsolattartasi formak atalakitasa

A sziil6i értekezletek és a fogadddrak sziildedukacids platformként szolgal-
hatjak leginkabb a céljainkat. A sziil6i értekezletek soran érdemes id6t szaki-
tani arra is (mindamellett, hogy beszéliink a gyermekek életkori sajatossaga-
irdl, a csoport aktualis fejlettségi szintjérdl, a felmeriilé6 nehézségekrdl), hogy
milyen célok mentén terveziink az elkovetkezendd félév sordn, valamint a
szil6k mit tehetnek otthon céljaink elérése érdekében. Szét ejthetiink az
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onallésag fontossagardl, arrél, hogyan konnyithetik meg gyermekiik szama-
ra (példaul a megfelel6 méretii ruhazat és cip6 elésegiti a sikerélmény meg-
tapasztaldsat, ami motivalja a gyermeket az Gjboli prébélkozasra).

A kilsé szakemberek (6vodapszicholdgus, fejlesztépedagogus, logopé-
dus, csalddsegité munkatars) bevondsa elengedhetetlen a csalddok hatékony
megsegitése érdekében, ugyanis a kompetenciahatarok betartasa mellett a
segité szakmak egyiittmikodése nélkiilozhetetlen ebben a folyamatban. A
valaszadok fele (59%) él ezzel a lehet8séggel.

A koz6s programok, online kozosségi terek alkalmasak a bizalom megeré-
sitésére azaltal, hogy a sziil6k betekintést nyernek az 6vodai munkdba. Lat-
hatéva valik a pedagégusok szakmai hozzaértése, empatidja, mindemellett
mintaként szolgdl az évodapedagdgus gyermekkel val6 egyiittmiikodése, ja-
téka, kommunikdcidja a sziil6k szdméra. Tobb évoda (N = 156) nyilatkozott
ugy, hogy naluk minden nap nyilt nap, ami lehet6vé teszi a sziil6i jelenlétet
és folyamatos kapcsolattartast, a szoros egyiittmiikodést az intézmény és a
csalddok kozott. Azonban vannak olyan intézmények is (N = 359), az egyéni
hozzaszolasok alapjan, ahol a gyermekek személyiségi jogait szem el6tt tart-
va nem engedélyezett a sziil6k nagyobb mértéki bevonasa a mindennapokba,
néhdny alkalmat (csalddi nap, csaladi kardcsony) kivéve, mindemellett tilos a
csoportszobakban fényképet késziteni a gyermekekrdl és megosztani a sziil6k-
kel, annak ellenére, hogy minden sziil6 hozzajarulasat adta irasban. Ebben az
esetben nincs lehetéségiik az 6vodapedagégusoknak arra, hogy kihasznadljak a
kapcsolattartas ezen formainak elényeit, mind a programok szervezése, mind
a médiafeliiletek hasznalata korlatozottan all rendelkezésiikre. Néhany 6voda-
ban a fényképek megosztasanak szabalyozasa is megval6sul oly médon, hogy
a szll6k irasbeli felel6sséget véllalnak arra vonatkozéan, hogy a csoportban
késziilt fényképeket nem toltik fel semmilyen kozosségi platformra.

A sziil6kkel valé kozos programokat illetéen szamos lehetdséget kindlnak
egyes intézmények, kiilonféle gyakorlatok, szokasok valésulnak meg, némely
intézményi szinten, némely egy-egy csoport sajatja. Ilyen példaul a ,sziil6 a
mesefotelben’, a sziil6k is elmesélhetik a gyermekeknek sajat kedvenc mesé-
jiiket, lehet6ségiik van hangszeres bemutatdra, kozos barkacsdélutanokat,
kiranduldsokat szerveznek a sziil6k bevondsaval. Azonban arra is van példa,
hogy a sziil6k nem élnek a felkinalt lehetségekkel.

8ziil6i forumok szervezése

Erdemes részletesebben attekinteni a sziildi forumok szervezésének kérdését,
mivel nem egy dltalanosan alkalmazott kapcsolattartasi forma. A vélaszadé pe-
dagégusok 27%-a szervez sziil6i féorumokat, amelyek nagyrészt az intézmény
keretein beliil val6sulnak meg egy-egy témara fékuszaltan, mint példaul a befo-
gadassal kapcsolatos dltalanos tdjékoztatast nyujté alkalmak, vagy a beiskolazds
el6tti tajékoztatok. Sziikség van természetesen ezekre az alkalmakra intézményi
szinten, azonban az edukaci6 szempontjabdl teljesen mast jelent ez a fogalom.
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A sziil6kozosség, a bizalom épitésének hatékony mddja lehet, ha a szii-
16férumok az adott csoportra szabva keriilnek megrendezésre, ahol ugy-
nevezett ,kerekasztal-beszélgetések” keretein beliil olyan témak keriilnek
el6térbe, amelyek a sziil6k érdeklddését felkeltették, vagy olyan problémak,
amelyek megoldésa a sziil6k bevondasa nélkiil nem lehetséges. Természetesen
vannak olyan témak, amelyek érintése ajanlatos barmely gyermekcsoportra
vonatkozdan. Ilyen példaul:

1. A ,Testi és lelki fejlddés a magzati élettdl az 6vodaskor végéig” témakor,
amelynek segitségével a sziil6k el tudjak helyezni az 6vodaskort a gyer-
mek fejlédésének folyamataban, felismerve annak jelentségét.

2. Sajnos a meseolvasds fontossidga sem egyértelmii a mindennapokban
szamos csalad életében, éppen ezért fontos a mese szerepének megvila-
gitdsa a gyermek fejl6désében.

3. Fontos beszélni a BTMN, SNI, vagy mas nehézségekkel kiizd6k hely-
zetér6l a csoportban, amennyiben van érintett gyermek, nagyon sokat
segithet ezen gyermekek elfogaddsidban. A kiemelt pedagégiai munkat
igényl6 gyermekekkel szemben nagyon sokszor tapasztalhaté elutasitas,
ellenéllas oly mértékben, hogy Osszefogdsra sarkallja a sziil6ket a gyer-
mek eltavolitdsira a csoportbol. Ezért nagyon fontos a gyermekek és a
sziil6k eziranyu érzékenyitése. Amennyiben a sziil6 elfogadja, hogy gyer-
meke integralt csoportba jar és el tudja fogadni nehézségeiket, a gyerme-
két is erre 0sztonzi majd.

4. A gyermekkori agresszié témakore szintén a kotelezéen ajanlott forum-
témak egyike. Feltétleniil szot kell ejteniink a kivalté okokrdl, arrdl,
hogy miben nyilvanul meg ez az adott k6zosségben. Azonban nem elég
a probléma feltdrasa, megolddsi javaslatokat, stratégidkat is adnunk kell.
Az ilyen jellegti problémak nehezen oldhaték meg a sziil6k kozremiiko-
dése nélkil.

5. Az érzelmi nevelésrdl beszélni szintén elengedhetetlen a sziil6kkel,
ugyanis az érzelmi életiink jelentésen befolyasolja az egész személyisé-
ginket. John Gottman és Joan DeClaire (2016) szerint az érzelmi fej-
lesztés ot 1épésben valdsithaté meg. 1. tisztdba kell keriilniink a gyermek
érzelmeivel, 2. fel kell ismerniink, hogy az érzések lehetdséget rejtenek
magukban arra, hogy kozelebb keriiljiink a gyermekhez és ezen keresztiil
valamit tanitsunk, 3. hallgassuk meg 6t és ismerjiik el érzései jogosult-
sagat, 4. segitsiik 6t abban, hogy megnevezze érzelmeit, 5. mikozben se-
gitiink megoldani a gyermek problémadjat, jeloljiik ki a hatdrokat. A nem
megfelel6 viselkedés hatdrairdl van itt sz6, a problémamegoldas, a konf-
liktuskezelés hatékony, tarsadalmilag is elfogadott médjairél, amelyekre
stratégiat kell tanitanunk a gyermekeknek. Azonban csak akkor tudunk
hatékonyak lenni, ha a sziil6k is igy gondolkodnak, kozos stratégiaként
tudjuk alkalmazni ezt az 6t 1épést, ehhez azonban szintén edukaciora van
sziikség. ,,... érdemes észben tartani Haim Ginott két alapelvét: 1. min-
den érzés megengedhetd, de nem minden viselkedés. 2. A sziil6-gyermek
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kapcsolat nem demokracia. A sziil6 donti el, mi megengedhetd, és mi
nem” (Gottman & DeClaire, 2016, p. 180).

6. Korunk nagy kihivasa, gyermekeink digitalis nevelése, a sziilék digita-
lis tudatossaganak alakitasa, a korai eszkozhaszndlat veszélyeinek tu-
datositasa, amelyben nagy szerepe van a pedagdgustarsadalomnak. Az
okostelefon a sziil6k szamara olyanna valt, mint egy ,pedagdgiai segéd-
eszkoz”, amelynek segitségével minden probléma gyorsan orvosolhaté.
A sziilé-gyermek kapcsolatban zavar keletkezik, ha a sziil6 nem va-
laszkész, nincs jelen, ha nem tud kizarélagos figyelemmel lenni a gyer-
meke felé. A gyermek egy idé utdn megtanulja, hogy a személyek nem
megbizhat6k, nem elérhetdk, targyakhoz kezd el kotédni a személyek
helyett. A targykot6dés azonban nem valédi kotédés, hanem fiiggs-
ség. Kotédni ugyanis csak személyekhez tudunk. A kotédési zavar ki-
terjed az egyén késébbi kapcsolataira, parkapcsolataira is (Pél, 2023).
Nekiink, pedagégusoknak az a feladatunk, hogy tudatositsuk a sziil6k-
ben eziranyu felel6sségiiket, valamint az eszkozhasznalat veszélyeit. El-
s6sorban most a digitalis eszkozok kisgyermekekre irdnyulé hatasairél
van szd. A digitalis vilag szamos elényt kindl a TUDATOS felhasznal6
szamadra, ez vitathatatlan. Azonban szadmos kutatasi eredmény bizonyitja
a kisgyermekekre iranyulé negativ hatasok sokféleségét, amelyet érde-
mes tudatositani. Gyakori, hogy maga a sziil6 sem bizonyul kompetens
felhasznalénak, nincs tudataban a kiskort gyermekére leselkedd veszé-
lyekkel, amikor a kozosségi oldalon kozzé teszi gyermeke legfontosabb
pillanatait, melyik intézménybe jar, milyen rendszeres programokon vesz
részt, folyamatosan megosztja a rola késziilt fotokat. A gyermek szemé-
lyiségi jogali is sériilhetnek. Kérdéses, hogy késébb a gyermek milyen lel-
kiilettel fogadja majd a tényt, hogy sziilei folyamatosan a nyilvanossag elé
tartak életét, a szamara akar kellemetlen fotékkal megtiizdelve.

Az emlitett témakorokbdl emeltiik ki a szilék digitalis tudatossiaganak ala-
kitasat, amelyet a késGbbiekben részletesebben szeretnénk taglalni, tekintve,
hogy ezen a teriileten tapasztalhato leginkabb az informacié és a tudatossag
hidnya.

A sziil6i forumok megvalésulhatnak sziil6i értekezlet keretében is, igy
biztositva a legtobb sziilé részvételét. Erdemes ezekre az alkalmakra pszi-
cholégus, fejlesztépedagdgus, gyogypedagdgus, logopédus bevonddasat
kérni a téma fiiggvényében, hogy még hatékonyabban tudjunk dolgozni a
sziilokkel az egyes témakorok kapcsan.

Projektekben valo aktiv részvétel

Az 6vodai projektek rendszerint egy adott témara vagy tevékenységre Osz-
szpontositanak, és a résztvevé gyerekek interaktiv mdédon vesznek részt a
folyamatban. Az ilyen projektek altal kindlt lehetdségek kivaléan alkalma-
sak a szocidlis készségek fejlesztésére, mivel a gyermekek egytittmiikodnek,
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kommunikalnak és megosztjak élményeiket. Az egytittmiikodés soran kiala-
kulé csoportdinamika és a feladatokban valo részvétel segitik a gyermekeket
abban, hogy megtanuljak, hogyan mtikodjenek egyiitt masokkal. A kiillonbo-
z6 tevékenységek soran tapasztalt érzelmek, mint példaul az 6rém, izgalom,
csalddottsag vagy frusztracid, lehetGséget teremtenek az érzelmeik felisme-
résére és kifejezésére. Az érzelmek megbeszélése és az azokra valé reakciok
elemzése elGsegiti az érzelmi intelligencia fejlédését, amely az érzelmi felis-
merés, az érzelmi szabdlyozas és az empdtia terén mutatkozik meg.

A projektek soran a gyermekeknek lehet6ségiik van kreativ és probléma-
megoldé képességeik fejlesztésére is. A kreativ tevékenységek, példaul a mu-
vészet, drama vagy zene, nemcsak az egyéni kreativitast serkentik, hanem a
csoportmunka révén az egyiittmiikodés és a kozos célok elérésének fontos-
sagat is hangsulyozzak. Az évodai projektek emellett tamogatjak a gyerekek
onértékelésének kialakulasat és onallosagat. Azokban a projektekben, ahol a
gyerekeknek lehet6ségiik van valasztani, kifejezni az egyéni véleményiiket,
és felel6sséget vallalni a feladatokért, er6sodik az 6nallé gondolkodas és don-
téshozatal képessége. Ez is egy tanulasi folyamat, amelyet mar é6vodaskorban
érdemes elkezdeni.

Az 6vodaban van id6 és lehetdség az egylittmiikodés gyakorlasara ugy,
hogy a pedagégus folyamatosan koordindl, és fokozatosan hagyja, hogy a
gyermekek onalléva valjanak. Mindemellett a kozos alkotasok segitik felfe-
dezni a masik értékeit, mikozben megtanuljak elfogadni sajat maguk és tar-
saik hidnyossagait, meg kell beszélniiik, hogy abban az alkotasban kinek mi
lesz a feladata, kinek mi lesz a szerepe, az 6 képességeit hol tudjak leginkabb
kiaknazni. At kell vennie valakinek a vezetést, aki iigyel arra, hogy minden
rendben legyen, hogy készen legyen a csapat, hogy ne adjdk fel, biztatja a tob-
bit, dicsér, kiemel, 6 maga gyerekként. Ehhez egy id6 utan mar nincs sziikség
a felné6tt jelenlétére, mert alapvetd belsé értékké vélik. Méar azonosult a pe-
dagdgussal, aki szamara mintat adott ebben. Az a cél, hogy mire megkezdi
iskolai tanulmanyait, bels6vé valjon az egytittmiikodésre valo képesség.

A kozos alkotasok, kozos biiszkeséggel toltik el a csapatot, egyiitt élik meg
a sikert. Osszekovécsolja, azokat a gyerekeket, akik dolgoznak rajta. Konf-
liktusokat oldanak meg mikozben megbeszélik a folyamatokat. Megtanuljak
iddvel, hogyan fejezzék ki gondolataikat.

A sziil6k bevondsa az 6vodai tevékenységekbe, projektekbe eldsegitik a
pedagdgus-sziilé kapcsolat eredményességét, a bizalom alakitdsat. Vannak
szll6k, akik szamadra a részvétel kiemelten fontos és minden alkalmat meg-
ragadnak a bekapcsolédasra, vannak azonban olyanok is, akik szivesebben
maradnak a hattérben és leginkabb eszkozokkel jarulnak hozza egy-egy te-
vékenység sikerességéhez, és olyan sziil6vel is talalkozhatunk, aki anyagiak,
vagy id6 hidnydban nem tud részt vallalni, ezt el kell fogadni. A fontos, hogy
az 6 bizalmukat is megnyerjiik, és érezzék, emiatt gyermekiik nem keriilhet
hatranyos helyzetbe.
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Csalddlatogatds

A csalddlatogatas tovabbi lehet6séget nytjthat a pedagdgusok és a csaladok
kozotti kapesolat erdsitésére. A csaladlatogatas soran a pedagogus személye-
sen ismerheti meg a gyermek csalddi kornyezetét, életkoriilményeit és kul-
turdlis hatterét, bizalmasabb, hatékonyabb egyiittmiikodést tesz lehet6vé. A
pedagdgus altal megfigyelt csalddi dinamikak segithetnek a gyermek egyedi
igényeinek megértésében (Utmutaté, 1989). Mindemellett lehetdséget ad
arra is, hogy a nevelési mddszereket a gyermekekre szabjik a pedagégusok,
ezzel is tamogatva a tanulasi folyamatot. A csalddlatogatas arra 9sztonzi a
sziil6ket, hogy aktivabb szerepet vallaljanak gyermekiik 6vodai/iskolai éle-
tében. A kutatasok szerint a sziil6k folyamatos részvétele jelentésen hozza-
jarulhat a gyermek kés6ébbi tanulmanyi sikereihez és szocidlis képességeinek
fejlédéséhez (Henderson & Mapp, 2002).

A csaladlatogatas sikerességéhez elengedhetetlen, hogy a pedagdgus
elézetesen felkésziiljon a latogatasra. Ennek része lehet a sziil6kkel torténd
elézetes egyeztetés, a gyermekrdl kapott informaciok attekintése, valamint
a latogatas céljainak meghatarozasa (Utmutats, 1989). Tovébbd fontos a
pedagogus érzékeny és tiszteletteljes hozzaallasa, hogy a latogatds pozitiv
tapasztalat legyen minden fél szdmara. A csalddlatogatds sordn a pedago-
gusok szamos kihivéssal taldlkozhatnak, mint példaul az id6hiany, a sziil6k
ellenéllasa vagy a kulturalis kiillonbségek. Ezek a nehézségek azonban meg-
felel$ tervezéssel és rugalmassiggal kezelhetéek. A latogatds idépontjanak
rugalmas megyvalasztasa, a sziil6kkel valé &szinte és tiszteletteljes kommu-
nikacid, valamint a kulturalis érzékenység jelentésen javithatja a latogatas
sikerességét.

Erdemes lenne elgondolkodni azon, hogyan lehetne feléleszteni a csalad-
latogatas hagyomanyat. Valdban sok id6t és energiat igényel, de a jovében
jelentésen megkonnyithetné a pedagdégusok munkdjat.

A jelen kor kihivasai

A szocidlis és érzelmi éretlenség mértéke nagymértékben fiigg a gyermek
egyéni fejlodési titemétdl, a kornyezeti, valamint a csaladi és tarsadalmi ha-
tasoktol. A képerny6id6 novekedése csokkenti a gyermekek lehetGségét arra,
hogy kozvetleniil megtapasztaljak a tarsas helyzeteket, ami késleltetheti a
szocidlis készségek fejlodését, az érzelmek megértésének és szabalyozasanak
képességét. A tulzott sziil6i védelem vagy éppen az érzelmi tdmogatas hia-
nya megnehezitheti a gyermekek 6ndll6sodasat, valamint érzelmi szabalyo-
zasi képességiik kialakuldsat.

Az iskolaérettlenségb6l ad6dd nehézségek mellett az dvodaéretlenség je-
lensége is egyre szembetlinébb.

A digitdlis eszk6zok nem megfelel6 hasznélatabol és a tudatossag hidanya-
bél ad6édé problémak egyre tobb teriileten mutatkoznak meg. A KSH adati
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azt mutatjak, hogy tizb6l négy ember alapveté digitalis ismertekkel sem ren-
delkezik (KSH, 2023).

Az aldbbiakban szeretnénk a felsorolt problémateriileteket roviden attekin-
teni a szlil6i bevonddas és kapcsolattartas fontossaganak hangsulyozasaval.

Szocidlis és érzelmi intelligencia

Altalanosan elfogadott, hogy a szociélis és érzelmi készségek fejlédésére cse-
csemOkortdl az iskoldba 1épésig a folytonossag jellemzd. A korai tapaszta-
latok segitik hozza a gyermeket a kornyezete és 6nmaga megismeréséhez.
Amennyiben a csecsemdk sziikségletei kovetkezetesen kielégiilnek gondo-
z6ik dltal, jobban tudjak érzelmeiket szabdlyozni, kornyezetiiket figyelem-
mel kisérni, biztonsiagos kapcsolatokat alakitanak ki, batran probaljak ki
magukat Gj helyzetekben (Halle & Darling-Churchill, 2016). A csalddban
kialakult érzelmi kapcsolatok, kiillonésen az anya-gyermek kozotti kotédés
kozvetleniil hat a gyermek szocialis viselkedésére, ami megalapozza szocilis
kompetencidinak fejlédését. A sziil6k altal nytjtott mintdk, értékek, a csalad
érzelmi élete, és a sziil6k szocidlis kompetencidja szintén befolyasold erével
bir (Zsolnai, 2017).

Az érzelmi intelligencia készség élmény, tapasztalat, azonosulds tGtjan
fejlédik, tehat valos élményeket kell biztositanunk és valésagos kapcsolatot
kell teremtentink a kornyezettel. Az erkolcesi értékeket (mint példdul a hiiség,
becstilet) is kizarolag azonosuldssal tanuljuk. A sziil6 az elsédleges azono-
suldsi minta a gyermek életében, éppen ezért nem hagyhat6 ki a nevelési
folyamatokbdl. Téle latnak el8szor mintat a kapcsolatteremtésre, az indula-
tok, a stressz, a konfliktusok, a kritika kezelésére, az érzelmek kifejezésére és
kezelésére. Az egymasra figyelés készsége nem azonos azzal, hogy az egyén
azonositani tudja az érzelmeit, és nem azonos az empatidaval sem. Annyit
jelent, hogy megtanulja, a vildgdban benne van a masik ember is tigy, hogy
kozben a sajat egyénisége megmarad. Ennek a készségnek leginkabb a hianya
észrevehet6 (Uzsalyné, 2010). A sziill6k a gyermekeik érzelmeit akkor tudjak
megérteni, akkor tudnak egyiitt érezni a gyerekiikkel, ha maguknak is enge-
délyezik az érzéseket (Gottman & DeClaire, 2016).

A koz0sség hatasara a gyermekek elkezdik megérteni a kiillonbséget a tar-
sadalmilag elfogadhaté és elfogadhatatlan viselkedésmodok kozott, ennek
kovetkeztében egyre hatékonyabban tudjidk kezelni sajat érzelmeiket, prob-
lémadikat, konfliktusaikat mar megprébaljak 6nalléan megoldani (Halle &
Darling-Churchill, 2016).

A magasabb szocidlis kompetencidval rendelkezé 6vodaskoru gyerme-
kek feltilmuljak teljesitményben a szocidlisan kevésbé kompetens tarsaikat, e
kompetenciak megléte tehat hatdssal van a késébbiekben az iskolai eredmé-
nyességre is (Campbell et al., 2016). Azok a gyermekek, akik egy szilard, ta-
mogatd kornyezetben nének fel, nagyobb valdszintséggel valnak érzelmileg
és szocidlisan kompetens felnétté, aki egészséges onbizalommal rendelkezik
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és képes reflektdlni sajat magara, tisztaban van az értékeivel és a hidnyossa-
gaival egyarant, és képes kornyezetét jobba tenni.

Szocidlis és érzelmi intelligencia fejlesztése az 6vodai tevékenységekben

Az 6vodai tevékenységekben, nem a kognitiv tartalmak atadasa a f6 szem-
pont, holisztikusan neveliink. Ezeken keresztiil a szocidlis kompetencidkat
is tudjuk fejleszteni és az érzelmi intelligenciat is tudjuk novelni oly médon,
hogy ebbdl gyermek nem érzékel semmit, természetessé valik, mert termé-
szetes részei a mindennapoknak. Az évodai nevelésben nagyon fontos moti-
valo erével bir, ha a gyermekek érdeklédésére tudjuk épiteni a tevékenységek
egy részét. A kozos zenélés, a tanc, a kozos alkotdsok, a mozgas, rengeteg
tarsas készséget megmozgat, ahogy a jaték is, oromteli tevékenységek, az
tékovei akar az 6nbizalomnak, az 6nbecsiilésnek, akar az érzelmek kivetiilé-
sének, azok feldolgozasanak (Uzsalyné, 2010).

A sokat hangoztatott soft skillek, amelyek értékké valnak/véltak a mun-
kaerdpiacon (asszertiv kommunikacio, kritikus gondolkodas, idégazdalko-
dés, rugalmassag, kreativitds, proaktivitds, munkamordl, egylittmikodés,
alkalmazkoddképesség) mind igénylik a szocialis és érzelmi kompetenciak
gazdagsasat, amelyek nélkiil sem a munkavallal6, sem a vallalat nem lehet si-
keres (Nagy, 2022). Fontos, hogy a sziil6k is beldssak a szocidlis kompetenci-
ak, valamint az érzelmi intelligencia fejlesztésének fontossagat, amennyiben
szemléletiik teljesitményorientalt, abban valtozas kovetkezhessen be.

Ovodaéretlenség

Az iskolaéretlenség témakore régota foglalkoztatja a pszicholégusokat, pe-
dagdgusokat, szamos kutatasi eredmény sziiletett, amelyek okok és nehéz-
ségek sorara hivjak fel a figyelmet. A jelen kor kihivasai kozt kiemelt helyet
foglal el az 6voda-iskola atmenet problémakére tovabbra is, azonban az évo-
ddba érkezd gyermekek hatterével, érettségével is érdemes lenne foglalkozni
a jovében. A csaldd, mint egység, mar nem képes oly mértékben betdlteni a
szerepét a gyermek fejlédésében, mint az oly természetes volt korabban. A
sziilék egyre tobb nevelési feladat megoldasat az intézményektsl varjak. Igy
sok gyermek szamara nehézséget jelent a kozosségi életbe valé bekapcsolo-
dés. Az 6vodaéretlen gyermek nem rendelkezik azokkal a fizikai, érzelmi, és
kognitiv képességekkel, amelyek sziikségesek az 6vodai kornyezetbe valé si-
keres beilleszkedéshez. A gyerekeknek mar képesnek kellene lenniiik egysze-
rii utasitasok kovetésére, alapvetd nyelvi készségek alkalmazasara, valamint
az alapkészségek gyors elsajatitasara. A beszédértési és kifejezési nehézsé-
gek is akadalyozhatjik a sikeres 6vodakezdést (Bishop, 1997). Az 4j kornyezet
megkoveteli a gyermekektd] az alkalmazkodast, az osztozkodast, és a konf-
liktusok megoldasat. Azok a gyermekek, akik nem rendelkeznek megfelel6
szocidlis készségekkel, gyakran nehezen tudnak beilleszkedni (Denham et
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al,, 2012). A csalddi hattér és a kulturdlis kiillonbségek szintén befolyasolhat-
jak az 6vodaérettséget. Az anyagi hatranyok, a sziil6k alacsony szintd isko-
lazottsaga, valamint a kulturalis normak eltérése mind hatdssal lehetnek a
gyermek fejlédésére (Lazsadi, 2017; Heckman, 2006).

Az évodaéretlenség felismerése kulcsfontossagu, késleltetheti vagy meg-
nehezitheti az iskolai kovetelményekhez valé alkalmazkodast is. A sziil6k-
kel valé szoros egyiittmiikodés és a szakértdi vizsgalatok hozzdjarulhatnak
a probléma korai azonositdsdhoz (Snow et al.,, 1998). A célzott fejlesztési
programok, amelyek kiillonosen a nyelvi, motoros és szocialis készségekre
Osszpontositanak, segithetik a gyermekek felzarkéztatasat. Az évodapeda-
gogusok altal nyujtott tanacsadds és tamogatas elengedhetetlen ebben a fo-
lyamatban (David et al., 2018).

Az 6vodaéretlenség jelentds hatassal lehet a gyermekek iskolai alkalmas-
saganak elérésére, ugyanis a hidnyossagokat (nyelvi, érzelmi, szociélis, moto-
ros) pétolni kell. Olyan alapvet6 hidnyossagok is fennallhatnak, hogy a gyer-
mek nem tud 6nélléan étkezni, poharbdl inni, érzelmileg nincs felkésziilve
a sziiléktdl valé ,levalasra’; a gyermek nem szobatiszta, ami az onallésag
érettsége miatt fontos (Szvatko et al., 2018), el6fordul, hogy nincs késztetése
az Onallosagra, mert a sziil6 teljes mértékben kiszolgalja, az alvassal kap-
csolatosan is gyakorta meriilnek fel problémdk, ahogy az is gyakori, hogy a
csalddnak nincs napirendje.

»Az 6voda nem egyszertien a gyerekek napkozbeni meg6rzésére szolgald
intézmény, vagy jatszo hely, hanem a tarsadalmi és szocializaciés hatranyok
csokkentésének egyik eszkoze” (Darvas & Tausz, 2005, p. 786). Kiillonosen
igaz ez ma, amikor a csaladi kornyezetbdl, nevelésb6l ad6dé hatranyok pét-
lasa kiemelt feladatta valt.

Erdemes lenne a sziiléket még az évodai élet megkezdése elétt tajékoz-
tatni az dvodai szokasokrodl, szabalyokrol, az intézmény lehetségeirdl, mik
az 6vodai érettség feltételei. A sziil6 ennek tudataban fel tudja mérni, hogy a
nydr folyaman mely készségek elsajatitasara van még sziikség annak érdeké-
ben, hogy gyermeke szamara megkonnyitse az elvalast és az 4j kornyezethez
val6 alkalmazkodast. Egy sziil6i értekezlet vagy férum tokéletesen alkalmas
lehet erre a célra. Kiillonosen hasznos lehet, ha ezen az alkalmon pszicholé-
gus, fejlesztépedagdgus, vagy véddnd is jelen van, igy a sziil6k minden felme-
riil6 kérdésére vilaszt tudnak adni egymast kiegészitve, megerdsitve. Mind-
ez segithet abban is, hogy a sziil6 konnyebben el tudja engedni gyermekét, és
segitségére legyen az 6nallésodas atjan.

Iskolaéretlenség

Az iskolakezdéshez sziikséges fejlettség is tobb tényez4bdl dll, beleértve a bi-
oldgiai, pszichikus és szocidlis érettséget. A gyermekek fejlédésében jelentds
egyéni kiilonbségek figyelhetéek meg. Az idegrendszeri éretlenség, amely
lassabb érzékelést, feldolgozast és valaszadast eredményezhet, gyakori oka
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az iskolaéretlenségnek (Shonkoff & Phillips, 2000). Az iskolai kérnyezetben
elvart kozosségi normak betartdsa és az alkalmazkodasi képesség hidnya sok
gyermek szamara kihivast jelenthet. A gyenge dnszabalyozasi képesség koz-
vetlen hatdssal van a gyermek iskolai teljesitményére (Elias & Arnold, 2006).
A gyermekek eltéré kulturdlis és tarsadalmi hattérbdl érkeznek az iskolaba.
Az anyanyelvi készségek fejletlensége, a szocidlis tdmogatas hidnya és az
anyagi hatranyok mind hozzajarulhatnak az iskolaéretlenség kialakuldsdhoz
(Erdei, 2021; Lazsadi, 2017; Heckman, 2006).

Az iskolaéretlenség korai iskolai kudarcokhoz vezethet, amelyek csok-
kenthetik a gyermek onbizalmat és motivacidjat. Ezek a negativ tapasztala-
tok hosszatdvon is hatdssal lehetnek a gyermek tanulményaira (Alexander
et al., 1997), novelhetik a lemorzsolddas, korai iskolaelhagyds lehet&ségét
(Herczog, 2008). A gyermek, aki nem képes megfelelni az iskolai kovetel-
ményeknek, gyakran tdrsai kirekesztésével szembesiil, ami szocidlis elszige-
tel6déshez és pszichoszocidlis problémdakhoz vezethet. Az iskolai kudarc és
a szocidlis elutasitas miatt a gyermekek korében gyakran jelentkeznek ma-
gatartasi problémak, mint példaul az agresszid vagy a passzivitds. Az isko-
laéretlenség sikeres kezelésének kulcsa a korai felismerés. Az 6vodai szint(i
szlirések és fejleszté programok lehetéséget nytjtanak arra, hogy a gyermek
képességei megfelel6 szintre fejlédjenek (Szvatko et al, 2018; Rimm-Kauf-
man & Pianta, 2000).

A személyre szabott fejlesztési terv, valamint a sziil6k bevonasa a fej-
lesztési folyamatba alapvetd fontossagu. A sziil6knek biztositott informaci6
és tudasatadas, folyamatos tajékoztatas és gyakorlati tamogatds elGsegiti a
gyermek fejlédését. Nagyon sok sziil6 nincs tisztdban az iskolai elvarasokkal,
az alapvetd képességek sziikségességével, hogyan tudjak gyermekiiket segi-
teni, miként tud maga a csalad felkésziilni az iskolara, tovabbd nehézséget
okoz szamukra a halasztassal kapcsolatos {igyintézés is. Ebben lehetnek se-
gitségiikre az intézményes és az egyes csoportokra fékuszalt sziil6i férumok,
szil6i értekezletek, amelyek keretet biztosithatnak a folyamatos és teljeskort
tdjékoztatashoz. Ebben a témakorben tanité kolléga bevonasa javasolt.

Komjathy Zsuzsanna, gyégypedagoégus, a Miskolci Egyetem adjunktusa
hivja fel a figyelmet az 6vodai nevelés 1970-es programja és jelenleg hataly-
ban 1év6 (363/2012. [XII. 17.] Korm. rendelet) iranyelvek kozotti 1ényeges
kiillonbségre. Ugy véli, most is sziikség lenne arra, hogy a gyermekek egyen-
letesen terhelve tanuljadk meg az dvodai évek végére, hogy vannak kotele-
z6 tevékenységek, amelyek a gyermekek koncentralt figyelmét, kitartasat,
feladattudatat igénylik, amikor azt kell csindlni, amit az évodapedagdgus
kér. ,Nagyon kevés gyermek mindsiilt akkoriban az évoda befejeztével is-
kolaéretlennek. A mai 6vodaban azonban kozponti helyen a kisgyermekkor
legfontosabb és legfejlesztobb tevékenysége, a jaték all (363/2012. [XII. 17.]
Korm. rendelet). A masféle tevékenységekben valé onkéntes részvétel he-
lyett is sok gyermek inkdbb a szabad jaték lehetéségét vélasztja az 6vodaban.
Erthetd tehat, hogy napjainkban egyre novekszik az iskolaéretlennek mind-
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sitett gyermekek szama” (Komjathy, 2018, p. 75). ,A tanulast megalapozd
idegrendszeri hattér kialakitdsdban mindennapi tudatos és természetes fej-
lesztésre van sziikség [...]” (Gyarmathy, 2012, p. 15).

A sziilok digitdlis tudatossdgdnak alakitdsa

A fent emlitett ajanlott sziil6i forumtémak kozott a digitalis tudatossagrél
valé tajékoztatas kiemelt fontossagu, szamos pontot foglal magaba, amelyre
ki kell térniink, ezért is szerettiik volna részletesebben taglalni ezt a kérdés-
kort, mindamellett, hogy korunk valéban jelentds kihivasardl beszélhetiink.

Sok esetben a sziil6k mar egészen pici kortdl engedélyezik a gyermekek
szamara az eszkozhasznalatot. Ovodaskortiak esetében a vizsgalatok arra
engednek kovetkeztetni, hogy nincs kialakult szokasrendszer a digitélis esz-
kozok hasznalatdra és a tartalmak fogyasztésara (Hédi et al., 2019). Erdemes
felhivni a sziil6k figyelmét a korlatozds fontossagara, valamint a kiilonféle
gyermekvédelmi sziirGszoftverek haszndlatdra, amelynek segitségével nyo-
mon kovethetik gyermekiik internethasznalatat, szabalyozhatjak gyermekiik
képernyé idejét.

Fontos megjegyezni, hogy a képerny6idé nem csak a mobiltelefon, tablet
és a szamitogép el6tt toltott idbt jelenti, ide tartozik a mese, vagy film nézé-
sével toltott id6 is. Megallapitottdk, hogy minél tobbet tévézik egy gyermek
haroméves kora el6tt, anndl nagyobb a valészintisége, hogy iskolas kordban
figyelemzavarral fog kiizdeni. Ahdny 6rat toltenek képernyé el6tt naponta a
gyermekek, annyiszor 10 szdzalékkal né a koncentraldsi problémaék valdszi-
nilisége, ami komoly lemaraddshoz vezethet a tanulményok soran (Huddle-
ston, 2019).

A napi négy 6rat meghaladé digitélis jatékidé komoly térsas, beilleszke-
dési nehézségekkel jar (Smohai et al., 2013), s6t a digitélis eszk6zok mar mar
egészen rovid tava haszndlata jelentsen befolydsolja a most felnové gene-
racidk kognitiv és tarsas készségeit (Konok et al., 2020). A kutatdsok arra is
ravilagitottak, hogy Osszefiiggés van a tul korai médiahasznalat és a kisgyer-
mekek testtomegindexe (Kracht et al., 2023), valamint a gyermekek fejl6dési
és viselkedési, figyelmi problémadi és a nyelvi fejl6dés elmaradéasa (Qu et al,,
2023) kozott. A gyermekek eszkozhasznélatat nagymértékben befolyasolja a
sziil6k iskolai végzettsége, a korai mobil érinté6képernyds eszkozok hasznd-
lataval kapcsolatos attit(idje, az eszkozhasznalat terén nytjtott minta (Konok
et al., 2019; Liszkai-Peres, 2024; Paulus et al., 2024; Szabd-Prievara, 2023).

Videdjatékfiiggdség

Az évodaskora gyermekek esetében a digitalis eszkozok hasznalata nagy-
részt a jatékokra és a videdk nézésére terjed ki (Pintér, 2024), igy érdemes
mélyebbre dsni a témdban. Az Egészségiigyi Vilagszervezet (WHO) 2022-

ben kiadott betegségek (ij nemzetkozi listdjan (ICD-11) a mentdlis rendelle-
nességek, azon beliil a fliggéséget okozé magatartasok okozta rendellenes-
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ségek kozé sorolta a videdjaték-fiiggdséget. E szerint: ,a jatékfiiggdség olyan
sulyosan tartos vagy visszatérd viselkedés, amelyben a jaték elsébbséget él-
vez az élet mas teriileteivel szemben”

A Minecraft nevi jaték, mellyel mar évodaskora gyermekek jatszanak,
olyan mértéki fiiggéséget idéz eld, hogy bekeriilt a kabitészerek kozé. Dr.
Nicholas Kardaras pszicholdgus, a mentalis egészség, a fiiggdség és digita-
lis korunk hatdsainak szakértdje, ,digitalis kokainnak” nevezi az ehhez ha-
sonl6 jatékokat. ,A Minecraft azonban minden — orvosi és ideggyo6gydszati
— szempontbdl fiiggdséget okozo kabitészer” (Kardaras, 2017, p. 37). Nem
vitatja, hogy a videdjatékok valéban javithatjak a térérzékelés és a mintafelis-
merés képességét, de ezen teriiletek fejlesztése mas mdédon is megvalésitha-
té. A sztilk kivalo fejlesztd jatékot latnak ebben, amely a legéra emlékeztetd
épitkezés pozitiv hatdsait rejti magaban. Azonban nincs tudomasuk arrdl,
hogy a jaték hipnotikus hatast gyakorol a gyermekekre a soha véget nem éré
»korlatlan lehetéségei” dltal, jelentésen noveli a dopaminszintet, amelynek
megugrasa segiti a fligg6ség kialakulasat. A dopamin, nem mads, mint a jé
érzésért felelds neurotranszmitter, amely a raszokas folyamatanak legfon-
tosabb szerepldje. Ha valaki végrehajt egy cselekvéssort, amellyel kielégiti
egy sziikségletét vagy teljesiti egy vagyat, akkor a nucleus accumbensben,
az oromeért és jutalmazasért felelés agyfélteke alatti idegsejtekben dopamin
szabadul fel, ezt nevezziik, az agy jutalomkoézpontjanak. Tehat kialakitja a
vagyat az élmény Gjboli atélésére (Kardaras, 2017).

Kisérlettel igazoltak, hogy a videojatékok szaz szazalékkal novelik a jaté-
kos dopaminszintjét. Fontos megjegyezni, hogy a kisérletben még a régi 2D-s
videojatékok szerepeltek. A mai virtualisvalosag-jatékokban még mélyebbre
meriilnek, a fliggéség kialakuldsanak igy magasabb az esélye (Koepp et al,,
1998; Kardaras, 2017). A hiperaktiv gyerekek homloklebenyében kevesebb
dopamin termelddik, ezt a hidnyukat poétolhatjak a szamitogépes jatékok-
kal (Han et al., 2009), a problémds videojaték-hasznalat (tovabbiakban PVH)
naluk gyakoribb, ami azt mutatja, hogy a hiperaktiv gyerekek az addikcié
veszélyeinek nagyobb mértékben vannak kitéve (Bioulac et al., 2008).

A negativ csaladi légkor, az ellenséges viselkedés a sziil6k részérdl, a me-
legség és az ellendérzés hidanya gyakori a jatékfiiggéséggel diagnosztizaltak
korében (Kwon et al., 2011). Ebbdl a 1égkorbdl valé menekiilés, az eszképiz-
mus, mint motivacié és a PVH erés prediktor (Hellstrom et al., 2012; Kwon,
Chung & Lee, 2011). Longitudinalis vizsgalatok alatimasztottdk, hogy a
depressziora és szorongasra hajlamos gyerekek nagyobb eséllyel keresnek vi-
gaszt a videojatékok vilagaban. Ez azonban egy korkoros folyamat, ugyanis a
jaték emeli a depresszid és a szorongas mértékét (Gentile et al., 2011).

Fontos kiemelni a sziil6k szamara, hogy a jaték soran megsziinik a testér-
zet, mert az idegrendszer egy id6 utan ledllitja a testérzékelést. Az alapvetd
sziikségletek sok esetben nem keriilnek kielégitésre, gyakran el6fordul, hogy
a gyermek nem vesz magahoz ételt, vagy oltja szomjat, nem érzi, hogy almos,
akar dolgat is a gép el6tt végzi, és nem veszi észre (Uzsalyné, 2023).
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A virtudlis Gton szerzett tapasztalat, nem hasznalhat6 fel a valé életben,
nem alkalmas az életfeladatok ellatasara, mert a ,mintha-érzés” az agyat
becsapja, nem valds problémakat old meg a gyermek a jaték soran. A prob-
lémamegold6é halézatok csak a valddi felfedezdjatékok soran alakulnak.
Ezekbdl a felfedezésekbdl alakulnak ki késébb az alkotasok, abbdl a jaték-
bél, melybdl a gyermek maga jon ra ok-okozati osszefiiggésekre. Hatékony
tanulas csak a szabad, felfedezé jatékkal jol el6készitett aggyal lehetséges, a
virtudlis jaték ezt gatolja (Hiither & Renz-Polster, 2017).

Ovodiaskorban ezért a hangstlyt a szabad jatékra, a természet felfede-
zésére és a mozgasra kell helyezni annak érdekében, hogy a tevékenységek
kozben meginduljanak a gondolkodasi folyamatok, a tapasztalatok elrakta-
rozédjanak, gyakorlds utjan megerdsodjenek, hogy 1j helyzetben el6hivha-
tokka véljanak és részei legyenek a problémamegoldé gondolkodas fejlédé-
sének. Mindezek hianyaban beszikiil az énhatékonysag, ami alapsziikséglet
(Uzsalyné, 2023).

Sarah E. Domoft, a Central Michigan Egyetem pszicholégiai adjunktusa
dolgozta ki a problémdas médiahaszndlati mérészamot, amelynek segitségé-
vel fel tudjak mérni, 4-11 éves gyermek esetében, hogy valéban problémas-e
a kapcsolata a digitdlis technoldgiaval. A fiiggséget okozé médiahasznalat
megnyilvanulhat a korlatozasokkal szembeni heves ellenallasban, abban,
hogy a gyermek fesziilt, ideges lesz, vagy 6sszeomlik, annak hatdsara, hogy
a sziilé6 megprobalja elvenni a tablagépet, mobiltelefont, vagy kikapcsolja a
képernyét, ez egyértelmtien problémat jelezhet. Tovabbi el6rejelzé lehet, ha
a gyermek mdr nem szivesen vesz részt azokban a tevékenységekben, ame-
lyeket korabban vart, lehetdségeket hagy ki a kapcsolatteremtésre, jatékra a
képernyé el6tt toltott id6 miatt, vagy megzavarja a csaladi eseményeket, ko-
z6s id6toltést a médiahasznalattal. Ugyanakkor a legnagyobb nehézség, hogy
gyakran a sziil6k is nehezen teszik félre késziilékiiket (Clay, 2018; Domoff et
al., 2017).

A felsorolt tulajdonsiagok egyértelmd jelei a problémanak, a sziilék is
konnyedén raismernek gyermekiik viselkedésére, felismerik sajat nehézsé-
geiket is, hiszen ezek a tulajdonsagok a felnéttek esetében ugyanigy megmu-
tatkozhatnak. A témakornek talan ez lehet a legmegrazébb pontja a sziil6k
szamadra, a felismerés dltal. Rengeteg érzés, emlék kavaroghat btintudattal
vegyiilve, ezért is kiemelten fontos a pszicholégus jelenléte ennek a témanak
a taglalasakor.

Virtudlis autizmus

Beszélniink kell a sziil6knek a virtudlis autizmusrodl is, amelynek tiinetei a
klasszikus autizmussal egyenlék. Kivalté oka a PVH. Marius Zamfir klinikai
pszicholdgus, a gyermekkori autizmus szakértdje azonban felhivja a figyel-
met egy nagyon fontos kiilonbségre: az autizmus esetében bioldgiai ténye-
z8k dltal okozott neurolégiai pusztulasrol és fejletlenségrél van szd, amely
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nem visszafordithatd, ugyanis nem keletkeznek szinapszisok ezeken a terii-
leteken. A virtudlis formaja esetében a stimulacié és a megfelel teriiletek
fejlesztésének hidnyérdl beszéliink, amelybdl a gyermek felépiilhet. (Zamfir,
2018) Mindemellett mar megjelent a digitalis demencia is a 20 évesek kor-
ében (Uzsalyné, 2020).

Feltételezhetnénk, hogy az Apple alapitéjanak és vezérigazgatdjanak, Ste-
ve Jobsnak a gyermekei mindenkinél tobb digitalis eszkozzel rendelkeznek.
Amikor 2010-ben el6szor megjelent az iPad, Jobs valasza arra a kérdésére,
hogy szeretik-e a gyerekei az iPadet, a kovetkez volt: ,Még nem prébal-
tak ki... Korldtozzuk a gyerekek otthoni technikahasznalatat” (Huddleston,
2019, p. 104). A szil8k konnyedén elhiszik, hogy ha technika uralta vila-
gunkban egy gyerek nem kezd el elég kordan megismerkedni a digitalis vi-
laggal, akkor lemarad a tobbiek mogott. Azonban fontos tudni, hogy ez nem
igy van. ,A Google és a tobbi cég arra torekszik, hogy a termékei haszndlata
a lehetd legegyszert(ibb, még agyhalottak szamara is érthet6 legyen. Semmi
okunk azt feltételezni, hogy egy kissrac idésebb korban ne jonne ra, mi ho-
gyan mikodik” (Kardaras, 2017, p. 54).

A gyermek digitdlis tudatossdga

Az Amerikai Pszicholégiai Tarsasag (American Psychological Association,
APA) a gyermekek egészséges technoldgiahaszndlatanak elGsegitésére szol-
galé digitdlis irdnyelvei utmutatdsként szolgalhatnak a sziil6k szdmdara. Az
egyik legfontosabb irdnyelv, hogy a sziill6k gyermekkoruktdl kezdve tanit-
sak gyermekeiket a technolégia felelés haszndlatdra. Természetesen a min-
taadas elsédleges, mindemellett sziikséges a folyamatos kommunikaci6 az
eszkozok, programok hasznélatardl. Az elényok mellett a negativ hatdsokrdl,
kockazatokrol is fontos beszélni, mindemellett tudatositani kell a maganélet
tiszteletben tartdsat, a személyes adatok védelmét is, az életkoruknak meg-
feleléen. Természetesen ez egy folyamat, amely az érettség elérehaladtaval
egyre részletesebb tajékoztatdst kivan. Id6vel szitkségessé valik az ismeretlen
programok, gyanus linkek kérdését is attekinteni. Meg kell tanitani 6ket arra
is, hogy ne adjak ki adataikat, ne vélaszoljanak idegenektél kapott {izene-
tekre. Az informdciok sziirése is fontos kérdés, meg kell tanulniuk, hogyan
tudjak kisziirni a valds informacidkat. Arra is kaphatunk tanacsokat, hogyan
érdemes a korlatozasokat bevezetni és hogyan tudjak 6vni a gyermek menté-
lis egészségét, szocidlis kapcsolatait (APA, 2019).

Mindezt kiegészitenénk azzal, hogy a sziil6 legyen elérhetd gyermeke sza-
madra, ha meg akarja mutatni milyen jatékkal jatszik szivesen, vagy mesélni
szeretne a jatékban megélt élményeirdl. Legyiink koriiltekintéek és ismerjiik
meg a jatékokat, alkalmazasokat lehetSleg mar az el6tt, hogy gyermekiink
hasznalatba venné éket.

Nagyon fontos informdacidk ezek, amelyek birtokdban a sziil6k gondolko-
désa a tudatossag felé terelhetd. Ha latjak, milyen kovetkezményekkel jarhat,
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ha tulsagosan engedékenyek ebben a kérdéskorben, talan belatjak a korlato-
zasok bevezetésének sziikségességét, ami jelentdsen hozzajarul a gyermekek
mentalis egészségének megdrzéséhez és a sziil6-gyermek kapcsolat megers-
sodéséhez.

A késébbiekben természetesen sziikséges a kozosségi média hatdsairdl is
beszélni mind a sziilékkel, mind a gyermekekkel, kiegészitve az internetes
zaklatas vagy cyberbullying veszélyeivel, kovetkezményeivel. Ebben a téma-
korben nemcsak az aldozatta valds kockéazata all fenn, annak elkerilése is
fontos, hogy késébb a fiatal ne valjon zaklatéva, mindemellett informacidval
kell szolgalnunk arrdl is, hova fordulhat akar a sziil6, akar a gyermek/fiatal,
ha taldlkozik ezzel a jelenséggel, hol kaphat val6di segitséget.

Osszefoglalas

Nem elegend§ a sziil6k tajékoztatdsat (az érzelmi, szocidlis nevelés, az élet-
kori sajatossagok, 6vodaérettség, iskolaérettség feltételei, digitalis média-
hasznalat veszélyei) 6vodaskorban megkezdeni, sziikséges lenne a védéndk,
gyermekorvosok és kisgyermeknevel6k bevonadsa is a folyamatba.

A médiahaszndlat 0-9 éves korra vonatkozé tanulmanyok jelentds része
a korai eszkozhasznalat hatranyaira hivja fel a figyelmet a kiilonféle fejlodé-
si teriiletek tobbségénél, az elényoket kimutaté vizsgalatok szama azonban
elenyészé kisgyermekkorban (Streegan et al., 2022). A sziil6k szerepe, fele-
16ssége megkérddjelezhetetlen a mintaadds, valamint a képernyShaszndlat
kontrollalasa tekintetében, mivel a kisgyermekek szamos technolégidhoz
hozzaférnek az otthonukban (Hédi et al., 2019). A gyermekek fejlédésére,
tudatossagara a csalddi minta komoly hatdssal van (Szabd-Prievara, 2023).
A ,3-7 éves korosztaly kozvetlen oktatasa kevésbé hatékony, helyette a szii-
16kon, pedagégusokon keresztiili minta alapu viselkedésformalds vezethet
eredményre” (MDOQOS, 2016, p. 141). A gyermekek eszkozhasznalata haté-
konyan formalhat6, ha id6t szanunk a sziil6k felvilagositasara, ezaltal hatast
gyakorolva a csalddi mintdra (Konok et al., 2019). A sziil6 digitalis tudatos-
sdga ugyanis a gyermek digitalis tudatossaganak zaloga. Gyermekeink akkor
élvezhetik majd igazan a digitalis média elényeit, ha megtanultak azokat jol
kiakndzni, felelésségteljes, kompetens felhasznalokka, digitalis allampolga-
rokkd vélhatnak.

»Az értékek nem alakulnak ki a maguktél a gyermekben. Az erkolcesi tu-
lajdonsdgok nem jelennek meg a gyermeki személyiségben kiilsé hatdsok
nélkil. Ma mar az is bizonyitott tény, hogy a gyermek maga igényli — be-
avatkozastol fluggetleniil — az irdnyitast. Ettdl szerez biztonsagot, bizalmat,
nyugalmat. Azoktdl varja mindezt, akikhez érzelmileg kotédik” (Perlai, 2014,
p- 52).

Erdemes lenne tovabbi médokat taldlni a sziilékkel valé kapcsolatterem-
tésre és megvizsgalni, milyen médon aknazhatok még ki a jelenlegi formak.
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A csaladlatogatas kulcsfontossagu eszkoz lehet a pedagdgiai gyakorlatban.
Az ilyen latogatdsok hozzdjarulnak a gyermek fejlédéséhez, a pedagogus-
sziil kapcsolat megerdsitéséhez és a sziil6i részvétel noveléséhez. Erdemes
lenne azt is felderiteni, mi all annak hatterében, hogy ez a kapcsolattartasi
forma mar nem él a gyakorlatban.
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The need to transform parental contact forms
in light of today’s challenges

The last decades have seen significant changes in both childcare and
education. Social and emotional immaturity, pre-school and school
immaturity, and a lack of digital awareness are major challenges for parents,
teachers and professionals. These difficulties not only affect the personal
development of individuals, but also have a long-term impact on the
whole of society. Effectively addressing these problems requires a holistic
approach, development tailored to children’s individual skills and close
cooperation between parents and teachers. This study aims to improve
the cooperation between pre-school and family by rethinking traditional
models of contact and exploring practical options in the context of pre-
school education in light of today’s challenges. Quality early childhood
education is no longer possible without the cooperation of children’s
families. The advisory and facilitating role of the teacher has come to be of
particular importance.

Keywords:
social and emotional development, kindergarten readiness, school readiness,
cooperation, digital awareness
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Inklazio és specialis megsegités
pedagdogusszakmak egyiittmiikodésében

Gereben Ferencné'

»Kezet csak megfogni szabad.
Elveszteni vétek. Ellokni dtok.
Egymdsba simulé kezek tartjik ossze
az eget és a vildgot” (Albert Camus)

Absztrakt:

A cimben megjelend ,pedagdégusszakmak” kifejezés sokak szamadra bi-
zonyéra szokatlan, idegeniil cseng. Valéban, kevéssé szoktuk magunkrol,
akik a gyermeknevelés kiilonb6z6 szinterein vannak jelen, ennek az atfogéd
kifejezésnek az aktualizdldsaval beszélni. A magyar nyelv értelmezészota-
rdban leirtakat figyelembevéve azonban ez a széhasznalat egyértelmsi-
ti, hogy egy szakma mitiveléséhez — a pedagégia terepein éppen gy, mint
mas szakmdkban, — tanult ismeretekre és gyakorlatra van sziikség. Olyan
keretrendszerre, amely integralja a tevékenység folytatasahoz sziikséges is-
mereteket, képességeket és készségeket, a szaktudast és a megszerzett ta-
pasztalatokat, amelyek a mesterség alapjat képezik. Mert egy szakma, igy a
pedagogusszakma valdjaban mesterség. Sokan és sokfélék vagyunk, akik ezt
a tevékenységet miivelik. Mds-mas terepeken, mds-mas szakmai, képzésbeli
hattérrel: 6vodapedagdgusok, tanitdk, tandrok és gydégypedagdgusok, akik a
kisgyermeknevel6kkel kibéviilt szakmai kor tagjaiként az egytitt- és kiilon-
nevelés killonb6z6 szinterein kiillonb6z6 életkort, az egyéni fejlodés eltérd
sajdtossdgait is hordozd, atipikus fejlodésti, torvényi értelemben kiemelt fi-
gyelmet igényld gyermekek/tanulok korében latjak el feladataikat.

Kulcsszavak:

pedagégusszakmak, inkluzio, kiillonnevelés, eltéré fejlédés

Szakmai nézopontok — kozos torekvések
Amikor napjainkban, a 21. szizad els6 évtizedeiben a pedagdgusszakmak
egylttmtikodésérdl, az integracio és inklazio sikeres megvaldsuldsaval 6sz-
szefliggésben beszéliink, nem maradhat emlités nélkill ennek - visszate-
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kintéssel jard - torténeti aspektusa sem. A hazai koznevelés rendszerében
ugyanis a hetvenes évektdl — immar 6tven éve! — jelen vannak az erre iranyu-
16 torekvések (Banfalvy, 2008; Papp, 2012; Varga, 2016). Ez id6 alatt egyének
sokasaga, kiillonbozé generacidk tagjai léptek a felndttkorba, koztiik olyanok,
akik gyermekként, majd sziiléként, kiilonb6zé mddon, pozitiv, vagy sajna-
latosan negativ tapasztalatok birtokaba keriilve élték meg az iskoldztatds
éveit. Alakitotta ezt a folyamatot, hogy az un. tobbségi/befogad6 pedagégia
és a gyégypedagogia tapasztalati bazisa folyamatosan gyarapodott, a tudas-
tartalmak béviiltek, részlegesen dssze is fonodtak. Ertelemszertien felszinre
keriiltek olyan problémak, amelyek tjfajta megkozelitést, szemléletvaltozast
igényeltek. Igy a téma napjainkig sem veszitette el aktualitdst.

Nem célunk e szélesivii folyamat egyes allomasainak targyaldsa. Hazai
Osszetevéi kozill azonban két elemét elSljaréban mindenképpen sziiksé-
gesnek tartjuk kiemelni: egyrészt a ,korai egyiittnevelés” hazai trendjének
megerésodését a nyolcvanas évektdl napjainkig, masrészt az un. ,Korrekcios
nevelés atfogé tudomanyos megalapozasa” kutatds keretében azt a projektet,
amely a budapesti Tanitéképzé Féiskola és a Gyogypedagdgiai Tanarképzo
Féiskola korabbi egyiittmiikodésében ,Tanitdjeloltek felkészitése problémas
tanuldk nevelésére” kerettémaban ,Differencidlé pedagdgia” szakkollégium
anyaganak kidolgozasa céljabdl zajlott. Ennek a szemléletvaltozast és is-
meretbdvitést tamogatd folyamatnak e tanulmany szerzdje, mint ,barczis”
gyogypedagdgus, a Tanitéképzé Foiskola Neveléstudomanyi Tanszékének
munkatdrsaként kozrem(ikoddje, a téma projektvezetdje volt a részese, ha-
tékony egyiittmiikodésben az ott dolgozo kollégakkal (Gereben & Kereszty,
1996; Gereben, 1998). A fentieken tul ugyanakkor, ha utalasszerten is, nem
hagyhatjuk emlités nélkiil azokat a nemzetkozi torekvéseket, amelyek Gjabb
kutatasok és gyakorlati tapasztalatok integralasanak hatdsara folyamatosan
er6sitik a hazai nevelési-oktatasi rendszer integraciét-inklaziét segité mu-
kodési kereteit.

A koznevelési rendszerek nemzetkozi gyakorlatdban az egyiittnevelésnek
hdrom modellforméja alakult ki. Ezek az un.

+ multi-track systems / valtozatos rendszerek: tobbségi és specidlis ellatasi
formaban, mds-mads kimenettel és atjarhatésaggal;

+ one-tack systems / tanuldk egyiittnevelése szakmai segitséggel;

+ two-track systems / kettds, nem atjarhaté ellatasi formakban, amelyek
mogott az egyiittmiikodés, a szakmai megsegités kiillonboz6 lehetéségei
alltak.

Bizonyara érthetd, hogy mi magunk a fenti ,palettan” az elsé csoportot alko-
t6 rendszerek képvisel6i kozé tartozunk annak figyelembevételével is, hogy a
nemzetkozi trendek kovetése orszagonként nagyfoka koriiltekintést igényel.
A tobbségi/befogadé és specidlis ellatasi formaban szervez6dé hazai ellato-
rendszerekben részben a nagymultd hazai gyogypedagdgiai nevelés hagyo-
manyait kovetve, részben hazai kezdeményezések, részben nemzetkozi ta-
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pasztalatok nyoman folyamatosan nyertek teret az egyiittnevelés kiillonb6z6
formai. Igy valésult meg példaul fogyatékos kisgyermekek bolcsédei elhelye-
zése és ellatasa hasonlé koru tarsak kozott, igy er6s6dott meg a védondk és a
korai fejlesztés feladatait ellaté gyogypedagdgusok egyiittmiikodése, napja-
inkban a kisgyermeknevel6k szerepe.

Minden olyan elem pedig, amelyek az alabb felsorolt torténéseket szem-
léltetik, fokozatosan részei lettek szakmai életiinknek. A felsorolds nem
rangsorolas, hanem mindazon torekvések tobb esetben jogszabalyokkal is
megerdsitett bemutatdsa, amelyek az inkluzidval 6sszefiiggésben napjaink-
ban is alakitjdk az ellatérendszerek, ezen belill hangstlyosan a koznevelés
rendszerének miikodését. Fontos példdi e torténéseknek

+ a differencial6 pedagoégia szemléletének megerésodése, gyakorlatanak
elterjesztése differencialt tandra, ill. foglalkozds szervezés, alternativ tan-
konyvhasznalat és programok lehet8ségeinek biztositasaval,

« az alapit6 okirat-mddositds, a sajatos nevelési igényl gyermekek/tanu-
16k integralt nevelési feltételek kozott torténé oktatasanak, nevelésének
biztositasa,

+ a pedagdgusszerepek differencidlasa kéttanités rendszerek alkalmazasa-
nak keretében,

« tobbfunkcids alternativ intézmények megléte,

+ apedagogiai szak- és szakmai szolgaltatasi rendszer életre hivasa,

+ atorvényi szabalyozas megujitasa,

+ a pedagdgusképzés és tovabbképzés eziranyu tartalmi fejlesztése, vala-
mint

+ aszll6i valasztas szabadsiganak biztositasa, a sziil6-szerep megerdsitése.

Mindezek hatterében tobbek kozott a gyermek- és tanulénépesség eltérd
sokfélesége, a statisztikailag is jol érzékelhetd novekvd heterogenitds hizodik
meg. Ennek valtozatos megjelenését napjainkban a gyermekintézmények-
ben fokozottan tapasztaljuk olyan esetekben is, amikor az egyes gyermek/
tanulé problémajat hivatalos dokumentacid, szakértéi vélemény (még) nem
igazolja. A szlirések és az allapotfeltard vizsgalatok diagnosztikus mutatéi
nyoman a kiilonbozdségek a kiemelt figyelmet igénylé gyermekek/tanulék
kognitiv, emociondlis és szocidlis képességeinek eltérd szervezédésében ko-
vethet6k nyomon. Ezek a jelzések a sajatos nevelési igényt (SNI), beilleszke-
dési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel (BTMn) kiizd6, valamint a hatranyos
helyzet(i és a tehetséges gyermekek sajatossdagaiként értelmezheték, de jol
ismert, hogy a timogatasi sziikségletet jelentd besorolastol fiiggetleniil az at-
lagosnak tekintett gyermekek/tanulék kozott is novekvd szamban megfigyel-
het6k. (Mesterhazi & Gereben, 2001). Mindezeknek kovetkezménye, hogy a
korai id8szaktdl életkori jellemzdkkel kisért individualis fejlédés figyelemfel-
hivo sajatossagai a képességszervezddést befolyasold bioldgiai és kornyezeti
tényezOk talajan atipikus fejlédési utak és mintdzatok kialakuldsdt idézik eld
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és beavatkozdsi stratégidak mozgositdsdt kivanjak meg a nevelés kiillonboz6
szinterein (Gy®éri et al., 2023).

Erdemes 4ttekinteni azokat a tényezdket, amelyek a szokdsos és az attdl
eltérd nevelhetéség hatdrait veszik figyelembe. A kognitiv adottsagok és az
érzelmi allapot az egyéni sajatossagok alakulasaban meghatarozé szerepet
jatszanak, s befolyasoljak az érdeklédés, a vildg megismerésére iranyuld to-
rekvések, a motivacié és a tarsas magatartas alakulasat. Ehhez, kiillonosen
iskolaskorban, ,szorgalomtobblet”-re, dnismeretre, megkiizdési stratégiak
mozgositasara van sziikség, amelyet a szlikebb és tagabb kornyezeti hatasok
felerésithetnek, vagy timogatas hianyaban rombolhatnak. Az otthoni és in-
tézményi infrastrukturalis feltételek, a pedagogus kozremtikodésével szer-
vez6d6 gyermek/tanulécsoportok légkore, a részérdl tobbletfeladatvallalasi
készséggel, kreativitassal is parosuld, adaptiv pedagégiai felkésziiltség azon-
ban megkeriilhetetlen tényezdje a szokdsostol eltérd nevelhetiség feltételrend-
szerének (Svraka, 2021).

Az inklazié hatékonysaganak elemzése a neveléstudomany nemzetkozi
és hazai szinterein elméleti és gyakorlati szempontbdl egyarant kiemelten
targyalt kérdéskor. Sajat megkozelitésiinkkel megegyezé mddon Ainscow,
a Glasgow-i Egyetem kutatdja szintén a szakemberek kozotti egytittmiiko-
dés fontossagat és a szemléletvaltds sziikségességét hangsulyozza. Kiemelten
kezeli evvel osszefuggésben az iskolai kozosségek szerepét. (Ainscow, 2020).
Magunk is tapasztalhatjuk, hogy a kozosségek mozgoésitasa, athangoldsa nem
konny(i a mindennapokban. A gyakorl6 pedagégus szamara szemléletforma-
last segit6 tanulsagos meritési bazis lehet ezért a Perry-Salawitz szerzéparos
példaértékil gyermekpszichiatriailag meglapozott felfogasa az tun. a ,,gy6gyito
kozosségek’, mint iskolai kortarskozosségek, ill. az un. ,gydgyitd gyerekek’,
mint az egyént segité tarsak szerepérdl a mindennapok soran. A sikeres ta-
nulast és beilleszkedést hatranyosan befolyasol életkoriilmények feltarasa a
tobbségi/befogad6 pedagdgia és a gyégypedagogia szamara kozos tanulsagok
levondsat kindlja a targyalt esetek fuggvényében (Perry & Salawitz, 2006, pp.
283-305, 305-327).

Kevés hazai kutatasi adat all rendelkezésre arra vonatkozdan, hogy is-
kolai kornyezetben mi jellemzi a befogadd kozdsség tagjainak az attit(idjét,
hogyan viszonyulnak az osztalytarsak azon tarsaikhoz, akik specidlis meg-
segitést, kiillonleges banasmddot, tobbletszolgaltatast igényelnek eltérd fej-
16dési sajatossagaik, fogyatékossaguk miatt. Az attitlid a tarsas viselkedés
tobbkomponensii mozgatérugdja, amelynek kognitiv komponensét az is-
meretek, affektiv komponensét az érzelmek, az Gn. konnativ komponensét
pedig a tdmogatdsra iranyulo viselkedés jellege egyiittesen hatdrozza meg.
A szocidlis integracié a befogadd kozosség pozitiv hozzaallasanak hidnydban
nem valdsithaté meg. Az erre iranyuld, iskolaskoriak korében végzett hazai
kutatasok (Perlusz, 2008; Peté & Ceglédi, 2012) a nemzetkozi gyakorlatban
is alkalmazott eljarasok adaptalasara és a meghatarozo faktorok elemzésé-
re épiiltek. Pongracz Kornélia relative nagymintas, 2011 f6s vizsgalatanak
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eredményei, amelyet a Vignes és munkatdrsai altal (Vines et al., 2008) ki-
dolgozott CATCH-attitiidskédla bevondasaval (Chedoke-McMaster Attitudes
Towards Children with Handicaps Scale) végzett arra mutattak rd, hogy a
hazai iskolaskortiak befogadémivoltukban negativabb attittiddel rendelkez-
nek, mint kiilfoldi tarsaik. Az életkor elérehaladasaval azonban, killonosen a
serdiil6korban, erésodik a pozitiv beallitédas. Emellett megallapitast nyert,
hogy ,az el6zetes ismeretek, a magas onértékelés, a vélt rosszabb életszitua-
cib, az osztalykozosségrol alkotott pozitivabb vélemény pozitivabb attitiiddel
fiigg 6ssze” (Pongracz, 2015, p. 291). Ezek tehdt olyan faktorok, amelyeknek
ismerete az inkluziv nevelés szempontjabdl nem igen nélkiilozhetd. A tar-
sas magatartds, az alacsony elfogadas, a kortars kapcsolatok hidnya ugyanis
viselkedésproblémak general6dasahoz vezet, s fokozza az egyébként is meg-
terheld élethelyzetet.

A minden tanulé szamara hozzaférhetd oktatasi-nevelési kornyezet meg-
teremtése tehat nem kizarélag tarsadalompolitikai és jogi keretek fiiggvé-
nye, hanem szakmai nézetek 9sszehangoldsa az egyiittnevelés érdekében. Ez
azonban csak kozos gondolkodas alapjan valésithaté meg, s ebben, sok min-
den mads mellett a felsoktatas szinterein megszerezhet6 tudasfaktoroknak
jelentds szerepe van. A pedagdégusképzés ismeretrendszereinek 6sszehango-
lasa hatékonyan segitheti ezt a folyamatot. Erre hazankban és a vilag mas
orszagaiban szamos tapasztalat gytlt ossze. Az inkluziv oktatds hatékony
megvalositasa ezért tobb kutatd részérdl egybehangzéan a tapasztalatok fo-
lyamatos elemzését kivdanja meg (Slee, 2019; Forlin & Chambers, 2021).

A pedagégusszakmak képvisel6i ugyanis a mindennapokban gyakran
szembesiilnek avval, hogy eléremutaté torekvéseiket nehezitd koriilmények
terhelik. Ismerethidny, a korabbi rutinok tovabbélése, a szemléletvaltas ne-
hézségei és a valtozashoz alkalmazkodés rugalmatlansdganak emberi té-
nyez6i részét képezik a nehezité koriilményeknek. Ezt a sziilé6kkel és mas
szakemberekkel val6 egytittmiikodés, egyiittgondolkodas hianyossagai mel-
lett a szakemberképzés kiilonb6z6 szakmai-tartalmi hianyossagai is terhe-
lik. Mindezek a hagyomanyos és Gjabb nevelési/oktatasi/fejlesztési formak
egylittélésének konfliktusait eredményezhetik az egytittmiikodés eltérd ke-
retei, lehet8ségei kozott.

A fejlédés eltéréseinek felismerése felveti a ,koran?” vagy ,késén?” kér-
dését, amelyre a valasz négy egyenrangtian hangsulyos szakasz ismeretében
vazolhaté fel:

« azigen korai id6szakban (sziletés el6tt és sziiletés koriil)

« azun. korai fejl6dési peridédusban, 0-3 év kozott

« az iskolaskor el6tt 0-3—-6 év idGszakaban

+ és a késdbbi fejlédési szakaszokban a korai iskolai évektél kezd6dGen.
Teljesitményeltérések esetén a megitélés és segitségnyujtds kérdései a vilasz-
keresés kiillonb6z6 formdit mozgdsitjak:
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1. Milyen a gyermek/tanulé teljesitményének/teljesitményeinek eltérése az
ALTALANOS nevelési, fejlesztési, oktatasi kovetelményektol/elvarasok-
tol?

2. Milyen a gyermek/tanulé teljesitményének/teljesitményeinek eltérése a
CSOPORTBAN levé tobbi gyermek teljesitményétél?

3. Milyen tébbletsegitséget kell nydjtani a befogadé PEDAGOGUSnak a
tobbi gyermekhez viszonyitva?

4. Mi sziikséges ehhez a GYERMEK részérdl életkori sajatossagainak fligg-
vényében, mint példdul az egyiittmiikodési készség, az alkalmazkodas,
szimpdtidk és antipatidk megléte, identifikdcié a pedagdgussal a gyakor-
lasra, tanuldsra forditott tobbletid6 felhasznaldsa esetén? (Illyés S. 1998)

A fentiek figyelembevételével kell hangsilyozni azt is, hogy a korai fejlédési
periédusban a szenzomotoros képességeken beliil a mozgds és a beszéd fej-
16dése sokféle tiineti formaban hivja fel a figyelmet a magasabb életkorokban
egyértelmiivé valo, allapotfeltaras keretében tisztazandé rizikéfaktorokra,
eltéré fejlédési sajatossagokra. (Gereben Fné, Reményi, Rosta 2021). Klinikai
tapasztalatok tamasztjdk ald, hogy ezeknek egyiittjdrasa az életutat hosszabb
tavon kisérhetik. Az ellatérendszerben pedig a sziikségletorientalt ellatast
Osszehangolt formdban megvaldsitd hatékony egytittmitikodését feltételezik
a kompetens szakemberek, a sziil6k és az oktatasiranyitds képvisel6i kozott.
(Gereben, 2000). Kutatédsi eredmények felhivjak a figyelmet arra, hogy az
SNI/BTMn besorolastu tanuldknak egy novekvé szamu csoportja a nyelvi
képességrendszer egyes faktorainak tartos fejletlenségét mutatja, nehezitve
a sikeres tovabbhaladast és a késGbbi sikeres tarsadalmi beilleszkedést. Po-
zitiv példai ennek azok a szervezeti formak, amelyek gydgypedagégusok és
a tobbségi oktatasra felkészitett taniték/tanarok egyiittmiikodésében valo-
sulnak meg a gyermekek/tanuldk egyéni sajatossagait és személyes érdekeit
preferdld intézményi formakban (Gati-Béti 2024; Gereben, 2024).

A személyiségfejlédés szempontjabdl nélkiilozhetetlen tapasztalatokat
kinalé kozosségi nevelés egy gyermek/tanulé életében intézmények kozotti
valtassal jar egyiitt, maga utan vonva a megszokott személyi feltételek, ko-
rillmények, beavatkozasi stratégiak véaltozasat. Az egyéni sziikségletorien-
talt megsegités eredményessége tehat kozos szemléleti bazis és tudaselemek
meglétét feltételezi, mivel a pedagogusszakmdk képviseldi a képzési progra-
mok sajdtos eltérései miatt mds-mds modon késziilnek fel késobbi tevékeny-
ségiik miivelésére. A gyogypedagogus, palyaorientdcidja soran Shatatlanul
arra a sokféleségre szocializalodik, amely az eltéré fejlédésti gyermekeket/
tanuldkat jellemzi. Ezaltal relative ,konnyebb” helyzetben van, mint azon
pedagdgustarsai, akiknél képzésiik fokuszaban hangsulyosan a tipikus fejls-
désii gyermekek/tanulok nevelése/oktatésa és fejlesztése all (Papp & Schiffer,
2011).

A tobbségi/befogadé pedagdgusnak mindennapi munkdja soran kell
szembesiilni avval, hogy a sajatos nevelési igény(i tanul6k masképp teljesi-
tenek a kortarscsoportban. Az atipikus fejlédés sajatossagai hatassal vannak
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a tanuldsi teljesitményekre. Az inkluziv oktatds-nevelés folyamatédban azon-
ban ezek redlis értékelése az erésségek és gyengeségek egyiittes figyelem-
bevételét, az egyén sajatossdgok meglétének ismeretét feltételezi (Hehir &
Schifter, 2019).

Eurdpai szintéren — az inklazié hazankban kevéssé ismert — bevalt gyakor-
latat kinalja Ziirich Kanton 2005-ben megujitott koznevelési torvénye, amely
a régié szamara a ziirichi Pedagégiai Féiskola munkatarsainak kezdeménye-
zésére az integralt oktatds tdmogatdsa, elterjesztése céljabol engedélyezte az
un. Iskolai dllapotfeltdré megbeszélés-Modell bevezetését (Hollenweger & Lu-
der, 2010). Erre neveléstudomadnyi, pszicholdgiai és szociologiai koncepcid és
széleskori szakmai egyetértés alapjan keriilt sor. 2011-ig valamennyi altalanos
iskolaban fokozatosan bevezetésre keriilt a kanton pedagégusainak bevonasa-
val, az érintett sziil6k, valamint esetenként — féleg magasabb osztalyfokon —,
az érintett tanulok aktiv kozremtikodésével. Célul tlizték ki, hogy minden ta-
nul6 a személyiségének és tanulasi képességeinek megfeleléen legyen részese
az iskolai kozosség életének - a sziikségletalapt tamogatds és egyéni fejlesztési
célok nyomon kovethetd, koriiltekinté meghatarozasa alapjan. Mddszertani-
lag a tobb lépcsds, id6ben és témaban behatarolt tn. allapotfeltairé megbeszé-
lések meghivott résztvevéi kozott a gyermek tanitdja/osztalyfénoke, a sziilék, a
fejlesztést végzé gyogypedagdgus, az iskolapszichologus, a szakértéi bizottsag
képviseldje, sziikség esetén pedig alkalmilag bevont (pl. gyermekjoléti, egész-
ségligyi) szakemberek vettek részt. A modell mtikodésének eredményességét a
folyamat idGszakos kontrollalasa, kritikai elemzése segitette, a gyakorlat pedig
a fennmaraddsat megerdsitette (Hedderich et al., 2016).

Az inklaziodt segitd egyiittmiikodés épitokovei

Amint azt a fentiekben hangsulyoztuk, az egyiittnevelés hatékony egyiitt-
mikodést feltételez a gyermek/tanuld, a sziil6 és a pedagdgusszakmak kép-
visel6i kozott. Ez kompetenciahataraik taguldsat, oktaté-nevel6 munkajuk
eredményeinek javulasat vonhatja maga utan. A gyégypedagoégiai fejleszto-
munka tapasztalatai egy olyan kozos tudasbazis felépiilését mozgosithatjak
az alabbi EPITOKOVEK bevondsaval, amelyek az ellitérendszer egyes szin-
terein, bolcs6dében, 6vodaban, iskolaban egyarant megerdsithetik az egyiitt-
gondolkodas sok tényezds folyamatdt. Részei olyan tudaselemek, amelyek a
pedagégusszakmak kiillonbozé képvisel6i szamara azonos informaciotarta-
lommal birnak a sikeres befogadds szempontjabdl. Egy befogadé pedagégus
ugyanis a mindennapi gyakorlatban nem nélkiilozheti azokat a nézéponto-
kat, amelyek az inkluziv nevelésben részesiilé gyermek/tanulé megsegitését
elésegithetik.

Sziikséges tisztazni (1) KINEK is nyujtjuk a tobbletsegitséget valdjaban.
Ki az, aki most a csoportunkba keriilt, ki 6 valdjaban, aki tobblettamogatast
igényel? Az életkori sajatossagok mellett ugyanis a kiemelt figyelmet igénylg,
SNI/BTMn és egyéb tamogatasi sziikséglettel rendelkez6é gyermekek/tanu-

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Gereben Ferencné
204

16k csoportsajatossagai - az erdsségek és gyengeségek mentén - jelentésen
killonboznek egymastél. Az integralt nevelés feltételei kozott egy tanulasban
akaddlyozott vagy autizmussal él6 gyermeknek/tanulénak mas jellemzéi,
mas sziikségletei vannak, mint példaul egy kortarsaival azonos intellektualis
vagy viselkedéses szinten allé kerekesszékes mozgaskorlatozott vagy hallas-
sériilt gyermeknek/tanulénak.

(2) MIERT, mi okbdl igényli a tdmogatast? Mit is kezdjiink (mi, befoga-
dé pedagdgusok) a diagnozissal? A szakvélemény ismerete, megbeszélése
ugyanis nagy segitséget jelent ahhoz, hogy az adott esetben mely teriileteket
érinti a fejlédési hatrany, miben igényli a gyermek/tanulé a tobbletsegitséget
a befogadé intézmény keretei kozott? Ezért 1ényeges a/z (utazd) gyoégypeda-
gogussal, a fejlesztépedagdgussal, a pszicholégussal valé kozos gondolkodds.
Az erésségek és gyengeségek ismeretében un. a problématérkép készithetd,
sohasem nélkiilozve a kornyezeti hattér, a csaladi viszonyok feltérképezését.

A fentiekb6l 6hatatlanul kovetkezik ,az En és a Masik” relaciéjanak tisz-
tazdsa, azaz, hogy (3) KI? fogja nytjtani a tébbletsegitséget. En, a befogadé
pedagdgus, nekem kell majd ezt megoldani, vagy ez a gyégypedagogus, ill.
a fejlesztépedagogus illetékessége? Van-e miikodSképes kapcsolati halé ko-
riillsttiink, amely a feladatmegosztast segitheti? Es ha nincs, torekedni kell
ennek miikodSképes megvaldsitasaral

(4) HOGYAN, milyen modszerekkel lehet a tdmogatdst biztositani? A
moédszertani sokszintség életkoronként ugyanis jelentésen kiilonbozik.
Evvel 0sszefiiggésben meriil fel, vajon van-e lehetdsége, szandéka az intéz-
ménynek arra, hogy nevelési programjat, tantervi célkitlizéseit 6sszehan-
golja a sajatos nevelési igényl gyermek esetében jogszertien, céliranyosan
alkalmazhat6 specidlis terapids/fejleszté programmal, alkalmaz-e mas-mas
tanitasmodszertani, differencialé pedagogiai eljarasokat a tobbségi és speci-
alis igényeknek megfeleléen? Van-e készség a befogadé pedagogus részérdl
az egyéniesitett csoportmunkara, tanulétarsak bevondsara, a teljesitmények
differencialt értékelésére a nevelési-oktatasi folyamatban?

Nem keriilheté meg, hogy az életkori ill. egyéni sajatossagok fliggvény-
ében (5) MIVEL végezziik a fejlesztémunkat? A tobbletsegitség biztosita-
sa ugyanis eszkozigényes, a kisgyermekkor idGszakara jellemzé kognitiv és
mozgasos jatékoktdl kezdve a mesekonyvek, fejleszté jatékok, kiillonbozé
feladatlapok, szemléltetd eszkozok, tarsasjatékok bevonasat jelenti. A nyi-
tott szemmel jaré kreativ pedagdégus sok olyan eszkozt talal napjaink piaci
kinalataban. amelyek a céliranyosan tervezett fejleszté munkat hatékonyan
segithetik, a tanulasi tevékenységet 6rommel végzett tevékenységgé valtoz-
tathatjak. Bevonhatok-e digitdlis technikdk a fejlesztémunka folyamataba
annak elényére vagy ezek mell6zése esetenként célszer(i?

Az sem elhanyagolhaté kérdés, hogy (6) MIBOL biztosithaté a fejleszts-
munka moédszertani sokszintisége? Akar egyéni, akar csoportos keretekben
zajlik a megsegités, a fejlesztés a finanszirozasi feltételektdl nem valaszthato
el. Kérdéses tehat, van-e megfelel keret jatékok, specidlis fejleszté anyagok
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beszerzésére, sokszorositasara, van-e lehetéség az intézményen beliil fej-
lesztd szoba, terapias helység feltételeinek megteremtésére? Mozgdsithatok-
e olyan pdlyazati forrasok, amelyek mindezekhez tdmogatast nydjthatnak?
Van-e lehet6ség szponzordlasra az intézményi koltségvetés felhasznalasan
kivial?

A fentiek avval is Osszefiiggenek, hogy (7) HOL torténik a gyermek/ta-
nulé megsegitése, specidlis sziikségleteinek kielégitése? A szamdra megszo-
kott sajat intézményi keretek kozott vagy ,hdzon kiviil”? Ismeretes, hogy a
sziil6k/hozzatartozok gyakran keresnek kiilsé segitséget, intézményen kiviili
terepeket, keresik a kiillonboz6, hatékonynak itélt terapias fejlesztési lehe-
téségeket. Van-e tudomasa errdl a befogadé intézménynek, a befogadé pe-
dagégusnak? Hogyan viszonyul ehhez? Tudja-e hasznositani a ,kiils6” se-
gitséget? Van-e lehetGség a beavatkozasi formak osszehangoldsara a belsd,
helybeni tevékenységgel, van-e lehet6ség konzultaciora?

(8) MIKOR nyilik lehetéség a tobbletsegitség biztositdsdra a napi mun-
kéban: csoport, ill. 6rai munka keretében, vagy ezt kovetéen a csoport-
foglalkozasokon, tanitasi 6rakon kivill a tdmogatast biztosité mas kolléga
bevonasaval? Erdemes figyelembe venni, hogy a kiemelt figyelmet igényl$
gyermekek/tanul6k esetében évodas és iskolaskorban egyarant felléphet az
un. faradékonysag-effektus: novekvo figyelmetlenség, kilépés az adott hely-
zetbd], hulldimzé teljesitmény vagy magatartasi problémaként értelmezett
elutasito, elhdrit6, énbizonytalan viselkedés. A helyi lehetéségek fliggvény-
ében fontos ezt teljesitményszituacidban egyénileg mérlegelni. Az optimalis
id6észak ugyanis sokféle tényezd, kiillonboz6 helyi lehetdségek, korilmények
fiiggvénye.

(9) A kapcsolati hél6 személyek és hattérintézmények korét jelenti. A be-
fogadas nem nélkiilozheti annak végiggondolasat, hogy (9) KIKKEL is kell és
lehet egyiittm{ikodni az inklazié sikere érdekében? Olyan szakemberekrdl,
pedagdguskollégak bevonddasarol van szo, akik segitik a befogadas céljainak
megvaldsulasat, taimogatjak az egyéni megsegités folyamatat, akik kolcso-
nosen tarsaiva valnak egymadsnak ebben a folyamatban. Egytittmiikodésiik
alapjat képezheti a segitd team életre hivasa. Tagjai az adott intézményen be-
lil, kompetencidjuk birtokaban szervezetten koordinalhatjak a gyermekek/
tanulék specialis megsegitését. A szakszolgalatok, a gyermekegészségiigyi
héalézat (védénd, iskolaorvos), a gyermekjoléti szolgalat, az iskolapszicholo-
giai halézat munkatdrsai elsédleges partnerek, kiilsé6 tdmogatdk ebben. De
az attekintés nem lenne teljes, ha a sziilék/gondozok kimaradnanak! Nem
mindig konny( ugyanis ezt a kapcsolatot kiépiteni, fenntartani és kezelni. A
befogadé pedagégus a gyermekkel/tanuldval egyiitt a sziilét/ gondvisel6t is
~befogadja” Ezért figyelembe kell venni a sziil6 sajatos viszonyulasat az adott
lehetéségekhez, koriilményekhez, a befogad6 pedagdgus részérdl alkalma-
zott egyéni bandsmoédhoz, de figyelembe kell venni a befogadé pedagdgus
viszonyulasat a sériilt sziil6-szerep megértéséhez, a sziil6i érzékenység fel-
dolgozasahoz.
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A rendelkezésre all6 tamogatasi feltételek és az egyéni fejlédés dinamika-
janak ismeretében logikusan meriil fel végezetiil a (10) MEDDIG kérdése.
Ez az adott életkoron athuzodé rovidebb, egy-két (tan)évnyi szolgéltatas biz-
tositdsa mellett esetenként a tankotelezettség hataraig is terjedd ,kisérést”
jelenthet. A sziil6k viszonylag gyors, lathaté eredményeket, tovabblépési
esélyt garantalo, biztonsagos kornyezetet varnak. Az életkori atmenetek id6-
szakaban kiillonosen érthetd a ,hogyan tovabb?” kérdéssel osszefiiggd aggo-
dalom. Vajon hatékonyan miikodik, céliranyosan miikodott-e a megsegités?
Sikeres lesz-e az atmenet a kovetkezd fejédési szakaszba mas feltételrendszer
keretében? Kell6 onbizalom, megfeleld teljesitmények birtokdban sikeriil-e
megfelelni Gjabb elvarasoknak, koriilményeknek, személyeknek? Jogos fel-
vetések! A befogadd pedagégus dnmagaban ezekre nem tud egyértelmd va-
laszt adni, nem varhato el téle a meddig kérdésének biztonsagos megitélése.
Megfigyelései, a napi munka sordn szerzett benyomasai, a teljesitmény és
viselkedésvaltozas nyomonkdvetése azonban a kozosen eltoltott id6 tavlata-
ban segitséget jelenthet tigy a sziil§, mint a kontrollvizsgalatokat végz6 szak-
emberek szamara egy koriiltekintd, pozitiv kicsengésti valasz megadasahoz.
Esetbemutatdsok pozitiv tapasztalatai tamasztjak ala a sajatos nevelési igé-
nyl gyermekek sziikségletalapu ellatasanak hatékonysagat tobbségi/befoga-
dé nevelés keretei kozott sziil6i és tanitdi tapasztalatok nyoman (Alkonyi M.
2021 in Gereben Fné-Reményi-Rosta 2021, 377-400).

Osszhangban - rendszerek és stratégiak

A fentiekben targyalt, gyakorlati munkat tdmogat¢ tiz kérdéscsoport a koz-
nevelés és a felsdoktatas rendszerében mds-mds stratégidk mozgositdsdt te-
szi sziikségessé.

A koznevelésben, a helyi/intézményi lehetéségek szintjén hangsulyos
szerepe van - jogszabalyi hattér bazisan - a tevékenységrendszerek és kom-
petenciak Osszehangolasanak a pedagdguskozosség személyi feltételeinek
figyelembevételével. Részét képezi ennek ,naprakész” egytittmiikodési tech-
nikak mozgdsitasa, kiillonos tekintettel az utazé gyogypedagogiai haldzat, ill.
a pedagdgiai szakszolgdlat munkatarsaival, az iskolapszicholdogusi, egészség-
ligyi és szocidlis/gyermekjoléti szolgalatokkal, valamint a sziil6kkel munka-
kozosségi vagy egyéni keretek kozott. Tamogatja a befogadas sikerességét

+ intézményen beliil esetmegbeszélé teammunka, Gn. segité team rend-
szerének meghonositasa,

+ szakvélemények megbeszélése, az allapotfelmérés, az un. idészakos
kontrollvizsgalatok eredményének hasznositdsa a mindennapi nevelési-
oktatdsi gyakorlatban,

+ intézményen belill szerepmegosztas problémas tanuldk sziikségletori-
entalt fejlesztésének helyi nyomonkovetésével kapcsolatban, sziirések
tapasztalatainak hasznositasa, 6sszhangban az individualis fejlesztés cél-
kitizéseivel,
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+ Un. ,esetgazda-szerep” létrehozasa az intézményi gyakorlatban nyomon-
kovetés céljabol,

+ az inkluzidt segité szakmai tovabbképzések ismereteinek helyi alkalma-
zdsa, adaptalasa, tuddsbézis bovitése,

+ az intézmény munkajat segit6 ,szakmai hald” 1étrehozasa,

+ azintegralt/inkluziv nevelés hazai és nemzetkozi modelljeinek megisme-
rése, kovetése,

A fels6oktatasban

+ kotelezé (KO) ismeretminimum a kiemelt figyelmet igényld gyermekek/
tanulok népességspecifikus sajatossagairdl,

« életkorspecifikus tuddsminimum koriilhatarolasa a sziikségletorientalt
megsegitést igényl6 gyermek/tanulénépesség pedagogiai megsegitésével
kapcsolatban, jogszabdlyi hattérismeretek bazisan,

« integralt képzési tananyagtartalmak a pedagdgiai/tantargypedagdgiai/
pszicholdgiai tanegységek esetében a fogyatékossag/SNI/BTMn-kérdés-
korrél,

+ aképzési struktaraban kotelez6en valaszthaté (KV), ill. specializaciot ki-
ndalé programok kinalata,

+ mddszerspecifikus pedagdgiai ismeretek korének bovitése korosztalyi
sajatossagok mentén,

+ a csoportmunka és az egyéni, sziikségletorientalt fejlesztési terv/prog-
ram 0sszehangoldsat segité mddszertani ismeretek, befogad6 pedagdgiai
kompetencidval,

+ szakért6i vélemények javaslatainak hasznositasa a nevel6-oktaté munka
kiilonboz4 szinterein,

+ az inklazi6é nemzetkozi tapasztalatainak megismerése, elemzése.

Kitekintés és jovoképformalas

A benniinket koriilvevé vildg intenziv valtozasa folyamatos kihivasok elé al-
lit, s ezt az oktatasi rendszerek sem keriilhetik meg. A tarsadalmi felel6sség-
vallalds, az inkluziv nevelés hatékonysdganak novelése szempontjabdl igen
fontos evvel Osszefliiggésben az évtizedes tavlatokat atfogd kozmevelési és
felséoktatdsi célkitiizések dsszehangoldsa, s ennek részeként egyrészt a befo-
gadast segitd, masrészt a nehezité kortilmények elemzése (Papp & Schiffer,
2011; Varga, 2016). A szakmai megsegitésben meghatdrozé szerepe lehet az
un. egységes gyogypedagdgiai mddszertani kozpontok (EGYMI-k) tevékeny-
ségének a pedagdgiai szakmai szolgéltatasok teriiletén. Hazai pozitiv példdak
tanusdaga szerint ezek az intézmények széleskori tevékenységiik mozgosita-
saval szakmai koordinatorként helyileg segithetik a befogadé intézménye-
ket, amint ezt példaul a nemzetkozi tapasztalatokon alapulé un. ,inkazids
hétizsak-modell” mikodése is igazol (Téthné Schiebelhut, 2018). A jovékép
épitése - a befogadd és nagy multu specialis/gydgypedagogiai ellatas tapasz-
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talatainak elemzése mellett - nem nélkiilozheti az inklaziét segit6 fejlesz-
témunka hatékonysagat biztosité keretfeltételek, csoportsajatossagok elem-
zését a nevelési rendszer egyes szinterein. Kivalé gyakorlati példaja ennek
az Ovodai Nevelés Orszigos Alapprogramjanak rugalmas keretszabalyozasa
innovativ mddszerek alkalmazasara az eltéré fejlédési dinamikaja vagy saja-
tos nevelési igény(i gyermekek integralt 6vodai nevelése esetén (Vajdané Ku-
tas, 2021, in Gereben et al., pp. 320-321). Az iskoldba 1épés el6tti idészakban
ugyanis az intenziv, mindennapos, programszert fejlesztés az iskolaba lépést
kovetd sikeres tovabbhaladést és késdbbi tarsadalmi beilleszkedést azaltal
alapozhatja meg, hogy a fejl6dési hatrany (esetleges) id6beni megszlinésével
a magasabb iskolaskorban mar nem lesz sziikség tobbletsegitség nyujtasara,
a szolgdltatas tovabbi finanszirozasara. Ezért sem elhanyagolandé az inklu-
zi6 sikerességét tamogatd kozoktatas- és felsGoktatdsfinanszirozasi kérdések
attekintésének kore, s ennek részeként a tobbsika személyi és targyi miiko-
dési feltételek megismerése, a célok megvalositasat segité tobbletforrasok
biztositasa érdekében.

Kihivasok és valaszok: inkluzios stratégia a hazai
neveléstudomanyban

Az oktatas és képzés valamennyi részteriiletét érinté integracid/inkluzio-
kérdéskor tarsadalom- és tudomanypolitikai nézépontbdl valéjaban straté-
giai feladatnak tekintheté. Gyakorlati tapasztalatok tdmasztjak ald, hogy a
mindennapok gyakorlataban, eltekintve az elmult évtizedek pozitiv irdnyt
véaltozdsaitol, ezen a téren tovabbra is sok probléma mutatkozik. Az inklazids
stratégia orszdgos szinvonali miikodésének elésegitéséhez — véleményiink
szerint - alkalmas szakmai férumot teremthet a Magyar Tudomanyos Akadé-
mia Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsdga. A neveléstudomany tudomdanyagi
helyzetelemzése ugyanis nem nélkiilozheti az inkltzids stratégiara irdnyulé
témabdvitést, amely ugy a legfelsd szintli dontéshozatal, mint a kozoktatasi
intézmények szempontjabdl iranymutatést jelenthet. Célszertinek latszik az
MTA Pedagdégiai Tudomanyos Bizottsag Gyogypedagogiai Albizottsaganak
partneri kozremutkodésével egy Un. innovativ adhoc munkabizottsdg létreho-
zdsa koncepciondlis egyiittmiikodések kialakitdsa, tennivalok dsszehangoldsa
céljabol. Ez 6sszhangot teremthet a Gyégypedagodgiai Albizottsag és mds (pl.
Fels6oktataspedagdgiai, Szocidlpedagogiai, Nevelésfilozofiai, Tantargypeda-
gogiai, Dramapedagdgiai, Didaktikai) albizottsdgok témaspecifikus szakmai
tennivaldi kozott. Az inkluzivitasra irdnyuld kutatdsi trendek megiijitdsa,
hazai és nemzetkozi tapasztalatok elemzése, bemutatasa a Magyar Pedagé-
gia folydirat feliiletén a szélesebb nyilvanossag el6tt is ismertté teheti a kozos
torekvéseket. Megfontolandd, hogy a fentiekben réviden sszefoglalt javas-
latot az MTA PTB Gydgypedagdgia Albizottsiga a kozeljovében - mas albi-
zottsagokkal partneri egyetértésben — aktualizdlja. Egy jovébeni Orszagos
Neveléstudoményi Konferencia (ONK) megfelelé terepe lehet a befogado
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pedagdgia hazai meger6sodésének, elésegitve a pedagégusszakmak kozott
létrejové intenzivebb egyiittmtikodést.
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Inclusion and special support in cooperation
between teaching professions

The term 'the teaching professions’ in the title may sound strange and alien
to many. Indeed, few of us who are involved in the various fields of child
education are used to employing this broad term. However, in the light
of the definitions in the dictionary of the Hungarian language, this usage
makes it clear that the cultivation of a profession, in the field of pedagogy as
in other professions, requires both knowledge and practice: A framework
that integrates the knowledge, skills and abilities needed to carry out the
activity, the know-how and the experience acquired, which form the basis
of the profession. Because a profession, such as teaching, is a craft. We
are many and varied who practise it. In different fields, with different
professional and educational backgrounds: nursery teachers, teachers,
and special educational needs teachers, who, as members of a professional
group that includes early childhood educators, work with children of
different ages, with different individual developmental characteristics,
with atypical development and with children/students who legally require
special attention, in a variety of settings of co- and special education.

Keywords:
teaching professions, inclusion, special education, different development
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Adaptiv koragyermekkori kornyezetek:
az inklazidé tamogatasanak kutatasa és
tervezése

Bajzdth Angéla* — Darvay Sarolta
— Bereczkiné Zdluszki Anna® — Lehmann Miklds*

Absztrakt:

A gyermekek szocidlis, kulturdlis inkliziéjara hatassal vannak a koragyer-
mekkori intézményes nevelési folyamatban szerzett élmények, benyo-
masok. A kisgyermeknevel6k szakmai munkajéban fontos szerepe van az
interkulturalis kompetencia fejlesztésének, a befogadé attitid erdsitésé-
nek (Hammer et al., 2003., Deardoff, 2009; Byram, 2021). A tanulmdny az
LECEC nemzetkozi projekt megvaldsult céljait mutatja be a biztonsagos,
tdmogat6 bolcsédei 1égkor kialakitdsanak, a csalddi nevelés vetiileteinek
tiukrében. A nemzetkozi csapattal vizsgalt, befogadasra fokuszalé kutata-
si kérdésekre adott vélaszok eredményeképpen létrejott képzési modulok
keretében a Jézsefvarosi Egyesitett Bolcs6dék munkatdrsai interkulturalis
tematikaja workshopokon vettek részt, ahol a multikulturalitds kérdéseivel,
a csalddok kulturalis hatterének megismerésével, a gyermekekkel valé k6zos
aktivitasok megszervezésének jo gyakorlataival foglalkoztak. A projektben
megszerzett tapasztalattal, a létrehozott tudasbazis kialakitasaval lehetévé
vélt a Firenzei Egyetem és az ELTE Tanit6 és Ovéképzé Kara egyiittmiiko-
désében kialakitott kozos alapképzés elinditdsa, melynek keretében a ma-
gyar és az olasz kisgyermeknevel6 hallgatok kett6s diplomat (double degree)
kaphatnak.

Kulcsszavak:

adaptivitds, kulturélis identitds, inkluzid, interkulturalitds, természettudo-
manyos nevelés, korai literacié

1 ELTE Pedagégiai és Pszicholégiai Kar Neveléstudomanyi Intézet; bajzath.angela@ppk.elte.hu;
2 Selye Janos Egyetem Tanarképzé Kar Bioldgia Tanszék; darvays@ujs.sk;

# ELTE Tanit6- és Ovéképzé Kar Magyar Nyelvi és Irodalmi Tanszék; bereczkine.anna@tok.
elte.hu;

+ELTE Tanité- és Ovéképzd Kar Tarsadalomtudomanyi Tanszék; lehmann.miklos@tok.elte.hu;



https://orcid.org/0000-0002-0644-0029
https://orcid.org/0000-0001-9862-015X
https://orcid.org/0000-0003-0499-2599
https://orcid.org/0000-0003-0002-7943

Adaptiv koragyermekkori kornyezetek: az inkldzié tdmogatdsanak... 213

A kulturalisan érzékeny nevelés elméletének és gyakorlatanak egyre nagyobb
szerepe van az intézményes nevelés teriiletén is. A sokféle hattérrel érkezd
gyermekek és csalddok tamogatasa komplex feladat elé allitja a pedagéguso-
kat és veliik egytitt a pedagogusképzé intézményeket is (Aronson & Laughter,
2016; Gay, 2020; Torgyik & Karlovicz, 2006). Arrdl mar egyre tobbet tudunk,
hogy milyen tudasra van sziikség az eredményes intézményes nevelés érde-
kében, arrél azonban még fajéan keveset, hogy vajon milyen tevékenységek-
kel tudjuk ezeket tdmogatni. A képzési programok tartalmaban egyre inkabb
megjelennek az interkulturalis tartalmak, a képzések fejlesztéséhez azonban
tovabbra is intenziven figyelemmel kell kovetni, hogy a gyakorlati megvalésu-
las és kornyezeti jellemz8k hogyan jarulnak hozzd a hatékonysag néveléséhez.

A korai évek kritikus iddszakot jelentenek a gyermek fejlédésében, s a
kornyezetnek jelentds szerepe van ebben a folyamatban. A kés6bbi években
elérhetd sikerek és egyéni elégedettség gyokerei a koragyermekkorban gyo-
kereznek (Shonkoft & Phillips, 2000). Ebben a tanulményban azt szeretnénk
korbejarni, hogy hogyan befolyasolja a kornyezet a fejlédési folyamatokat
és hogyan alakitja a személyiség kialakulasat. Arra keressiik a valaszt, hogy
hogyan alakithat6 ki olyan koragyermekkori kornyezet, amely tdmogatja a
gyermekek, a sziil6k és az intézményben dolgozék mindennapjait. Tovab-
bi kutatasi kérdésiink, hogy milyen médon hozhatdk kozelebb egymashoz a
bolcs6dék kisgyermekneveldi és a csaladok.

Az adaptiv koragyermekkori nevelés elnevezéssel azt igyeksziink hangsu-
lyozni, hogy nem pusztan befogadasrél gondolkodunk, hanem arrél, hogy a
gyermekek hozzaférjenek olyan nevelési kornyezethez, amely a pedagdgiai
modszerek és gyakorlatok, valamint a méltanyos banasmdd révén optimali-
zdlja az egyes gyermekek lehet3ségeit az intézményes nevelés soran.

Az adaptiv kornyezet kialakitasaban fontosnak tartottuk, hogy fiiggetle-
nill a csaladi hattértdl, minden gyermek szamara biztositsa az egyenld esé-
lyeket a sikeres beilleszkedéshez. Az inkluziv kornyezet kialakitasa olyan
komplex feladat, ami magdban foglalja a pedagégusok, a hallgatdk, a sziil6k
és az intézményben dolgozdk szoros egyiittmiikodését.

A koragyermekkori nevelés és gondozds (early childhood education and
care, ECEC) teriiletén dolgozé szakemberek szamara kritikus fontossagu az
interkulturdlis kompetencia fejlesztése, killonosen tekintettel a bevandorlo,
menekiilt és roma hattérrel rendelkez6 gyermekekre és csaladokra. Ennek a
tanulmdnynak célja az ECEC teriiletén dolgozé munkatarsak kulturélis hat-
terének, kompetencidinak és képzési igényeinek feltardsa, valamint az inter-
kulturalis képzési programok kidolgozasanak vizsgalata, reflexidja.

El6zetes kutatas

Az elbzetes feltaré kutatds soran interjuk és kérdéives kikérdezés alapjan
igyekeztiink tobbet megtudni az ECEC teriiletén dolgozé kollégak korében,
kiillonos figyelmet forditva a bevandorld, menekiilt és roma csaladokkal valo
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tapasztalataikra. A modszertan részletes tematikus elemzést tesz lehet6vé a
kulturalis kompetencidk és képzési igények tekintetében (Bajzath et al., 2022).
Jelen tanulmanyban nem szandékunk a teljes kutatds és az eredmények is-
mertetése, a hangsulyt az ezekre épiil6 képzési programokra helyezziik. Az
eredmények Osszegzésekor azonositottuk a kisgyermeknevelk kulturalis
kompetencidit és azon teriileteket, ahol tovabbi fejlesztésre van sziikség.
Ezekre az igényekre épitve alakitottuk ki a képzési programokat, amelyek
célja a kulturdlis érzékenység, a hatékony kommunikacié és az interkultu-
ralis konfliktuskezelés fejlesztése. A tréningek, workshopok és szimulacios
gyakorlatok révén a koragyermekkori nevelésben dolgozé munkatarsakat
gyakorlati készségeikben tamogattuk. A kifejlesztett képzési programokat
el6szor pilot programok keretében teszteltiik, majd a visszajelzések alapjan
finomitottuk azokat. A teljes korti implementacié utan értékeléseket végez-
tiink annak érdekében, hogy hosszu tava hatékonysagukat monitorozzuk, és
sziikség esetén tovabbi moddositasokat hajtsunk végre. A kutatas limitacio6i
kozé tartozik a korlatozott minta (Jozsefvarosi Egyesitett Bolcs6dék munka-
tarsai) és a projekt megszlinését kovetd korlatozott hozzaférhetGség.

A korai években tapasztalt kornyezet rendkiviili médon befolyasolja a
gyermek fejlédését. Az adaptiv koragyermekkori kornyezetek kiemelkeds je-
lentéséggel birnak ebben az iddszakban, mivel meghatarozé alapokat raknak
le az érzelmi, szocidlis, kognitiv és fizikai fejlédéshez. A koragyermekkori
nevelés teriiletén az adaptiv kornyezetek létrehozasaval a fejlédés tamogata-
sa érdekében kiilonos hangsulyt kell fektetni az inklaziéra.

Ebben a tanulmanyban bemutatjuk azt, hogy az LECEC (Erasmus+ KA2
Stratégiai Partnerségek — ,.LECEC - Intercultural Early Childhood Educati-
on and Care: Curriculum Design for Professionals” projekt, 2018-1-HUO1-
KA201-047763) kutatdsra épiilé kurzusokban milyen teriileteket vizsgal-
tunk, milyen eredményekre jutottunk az adaptiv kornyezetek fontossagat
illetéen, és attekintést nydjtunk azokrol a tényezdékrdl, amelyek hozzdjarul-
nak a pozitiv koragyermekkori kornyezet kialakitasahoz.

Interkulturalis kompetenciak fejlesztése

Az interkulturalis kompetencidk fejlesztése az ECEC (koragyermekkori ne-
velés és gondozas, Early Childhood Ecudation and Care) szakemberei szama-
ra elengedhetetlen, ugyanakkor kihivasokat is jelent, amelyek koziil néhany
killonosen hangsulyos. Az egyik ilyen kihivas a nyelvi akadalyok megléte,
amelyek az eltérd kultiraja gyermekek és csaladjaik, valamint a kisgyermek-
nevel6k kozotti kommunikaciés folyamatban nehézségeket eredményezhet-
nek. Ennek ellenstlyozasara javasolt a szakemberek részére szervezett nyelvi
képzés és tolmacsolasi lehetéség biztositasa, e lehetdségeken tul az inter-
kulturalis kommunikaciés készségek fejlesztése is fontos szempont. Ezen
akadalyok athidalasara kifejezetten torekedtiink arra, hogy minél kevesebb
szoveggel dolgozzunk, sokkal inkabb vizudlis informacidkozvetitést tegytink
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lehet6vé, és hangsulyozzuk ennek fontossagat a befogadé intézményekben.
Az interkulturdlis kompetencia nem csupan a kiillonb6zé kultaraja diakok és
csaladok tiszteletteljes befogadasat jelenti, hanem azt is, hogy a pedagégu-
sok képesek a nevelési folyamatokat, tevékenységeket és tananyagokat agy
alakitani, hogy tiikrozzék a kilonféle kulturalis perspektivakat (Torgyik &
Karlovicz, 2006; Aronson & Laughter, 2016; Gay, 2020).

Az interkulturalis kompetencidk fejlesztése a bolcs6dékben mar egészen
kis korban elkezdédhet, hiszen a gyermekek nyitottak az Uj tapasztalatokra,
és érzékszervi Gton ismerik meg a vildgot (Bennett & Kaga, 2014). Ebben az
életkorban a mas kultarakkal val¢ talalkozas természetes élményként jelenhet
meg a mindennapi tevékenységek soran (Gay, 2020). A cél az, hogy a sokféle-
séget a gyermekek elfogadjak, megismerjék, és pozitiv érzésekkel kapcsolddja-
nak hozzd (Aronson & Laughter, 2016). Hammer, Bennett és Wiseman (2003)
szerint az interkulturalis érzékenység fokozatosan fejlodik, és a pedagdgusok
tudatos tamogatasaval mar kisgyermekkorban megalapozhatd. A vizudlis és
szocidlis élmények kulcsszerepet jatszanak a gyermekek interkulturalis tanula-
saban, amelyet Ballengee-Morris és Stuhr (2001) kutatasai is aldtdmasztanak.

A nyelvi sokszinliség jatékosan tamogathaté a bolcsédei nevelés soran.
A csoportban példaul tobb nyelven is koszonhetiink egymadsnak, ami segiti
a gyerekeket abban is, hogy mds nyelvek hangzasat természetesnek vegyék.
Egyszeri mondokak, dalok és hangutanzé jatékok révén is lehetdség nyilik
arra, hogy kiillonb6z6 nyelvekkel és torténetekkel taldlkozzanak. A sziill6k
bevondsaval még személyesebbé tehetd ez a folyamat, hiszen egy-egy csa-
lad bemutathatja sajat anyanyelvén hasznalt kedves monddkait, altatédalait,
bemutathatja iinnepeit, szokésait. A mesék és képek is kivalé eszkozok a kii-
16nb6z6 kultirak megismertetésére. A gyermekek szamara késziilt illusztralt
mesekonyvek segithetnek abban, hogy mds orszagokban él6 kisgyermekek
mindennapjaiba bepillantast nyerjenek. A képeskonyvek, torténetek nem-
csak a nyelvek és szokasok sokféleségét mutatjak be, hanem az 61t6zkodés,
az étkezés és a lakokornyezet kiillonbozoségeit is.

Az érzelmi kapcsolatok kiépitése is fontos szerepet jatszik az interkultu-
ralis nevelésben. A kozos jaték, az egyiittmiikodés és a kozosségi élmények
révén a gyerekek megtanuljak, hogy a kiilonb6z6 hattérrel rendelkezd tarsak
is ugyanolyan értékesek, és a veliik valé kapcsolat 6romet jelenthet. A kis-
gyermeknevel6knek ezért kiemelt szerepiik van abban, hogy tdmogassak a
befogad6 szemléletet és megfelel6 példat mutassanak.

A bolcsddei nevel6k szamara ezért elengedhetetlen, hogy nyitottak és érzé-
kenyek legyenek a kulturdlis kiillonbségekre. A gyerekek sokat tanulnak a fel-
ndttek viselkedésébdl, ezért a nevel6knek is fontos tisztelettel és érdeklédéssel
fordulniuk az eltéré hattérrel érkezé csaladok és gyerekek felé. A kommuni-
kacié soran az eltérd nyelvi hattérrel rendelkez6 gyermekek esetében a test-
beszéd, az arckifejezések és a gesztusok kiilondsen nagy szerepet kaphatnak.
A sziill6k bevonasaval még személyesebb és kozvetlenebb médon ismerhetik
meg a gyermekek a sajat kozosségiikben jelen 1év6 kulturalis sokszintiséget. Az
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interkulturélis nevelés bolcs6dés korban alapozza meg a kés6bbi nyitottsagot
és elfogadast. Ha a kisgyermekek mar ebben a korban megtapasztaljak, hogy
a vilag sokféle, és minden kultura értékes, akkor késébb is konnyebben alkal-
mazkodnak a kiillonb6z6 emberekhez és szokasokhoz.

Banks (1975) azt javasolta, hogy annak érdekében, hogy a pedagégusok és
a didkok is teljes mértékben megértsék a kultirak egymashoz kapcsolédasat,
el6szor a kulturak egymadshoz valé viszonyanak antropolégiai fogalmait kell
megvizsgalni. Ilyenek a kulturdlis asszimilacid, az akkulturaci6 és az etno-
centrizmus. Azt vizsgalta, hogy az egyének milyen médon sajatitjak el az
attitlidoket, elditéleteket és etnocentrikus értékeket és hangsulyozta, hogy
ezeket a fogalmakat oktatasi- nevelési kontextusban kell vizsgalni. A kultu-
ralis sokszintiség az uralkodé és a kisebbségi kulturak keverékére utal, amely
egy adott teriileten belill létezik. A kisebbségi kulturak a tulélés érdekében
gyakran atveszik a domindns kultdrak bizonyos vondsait. Eszak-Amerikdban
példaul szamos kisebbségi csoportnak kellett alkalmazkodnia az angol-ka-
nadai viselkedési mintdhoz, a felfelé iranyulé mobilitas érdekében nemcsak a
talélés, hanem a fennmaraddas érdekében is ezt az értékrendet kellett atven-
nitik (Banks, 1975, p. 53.).

A masodik jelentés kihivast a kulturdlis misztifikacié jelentheti, mely az
elditéletek, és sztereotipiak és téves informaciok révén befolyasolhatja az in-
terkulturalis megértést. A pedagégusok szamara elengedhetetlen, hogy tuda-
taban legyenek a misztifikdcié veszélyeinek, és torekedjenek a valds és mélyebb
kulturalis megértésre. Ezért javasoltuk olyan tudatossag-noveld tevékenység-
kozponti mihelyek megvalositasat, amelyek segitik az oktatdkat az el6itéletek
és sztereotipiak felismerésében, és ezen tilmutaté kulturalis megértés kialaki-
tasaban is (Hajisoteriou, Maniatis & Angelides, 2018; Varvaet, Van Houtte &
Stevens, 2018; Bergamaschi et al., 2022; Bergamaschi et al., 2023)

A harmadik kihivast a kulturalis konfliktusok jelenthetik, amelyek kiilon-
b6z6 kulturdlis hatter gyermekek és csaladok esetében gyakran el6fordulnak.
Az ilyen tipust konfliktusok kezelése érdekében az oktatok részérdl sziikség
van a konfliktuskezelési készség fejlesztésére, valamint a kulturalis érzékeny-
ség novelésére, amely segiti az értékek, szokasok és nevelési elvek megértését.

Végiil, a kulturdlis tudatossag hidnya tovabbi kihivast jelenthet az inter-
kulturdlis kompetencidk kialakitdsdban. Az oktatdk részér6l ennek poétlasara
szolgdlnak a kulturalis érzékenységi tréningek, workshopok és rendszeres to-
vabbképzések, amelyek hozzajarulnak a kulturdlis tudatossag szintjének no-
veléséhez (Bennett & Kaga, 2014; Gay, 2020; Hammer, Bennett & Wiseman,
2003.)

Az érzelmi fejlodés szerepe

Az érzelmi biztonsdag, a gyermek sziikségleteire valo érzékeny reakcidk és az
érzelmi kifejezés lehetdségei meghatarozdak az érzelmi fejl6dés szempontja-
bol. A sziil6i szeretet, a timogatas, az érzelmi kotédés kiemelkedSen fontos
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a gyermek egészséges érzelmi fejlddéséhez. A gyermek érzelmi jélétének ki-
alakitdsa és tamogatdsa szorosan Osszefiigg azokkal a kornyezeti tényezdékkel
és gondozdi magatartasokkal, amelyek biztositjak az érzelmi stabilitast és a
kifejezési lehetGségeket: pl. csaladi konyvek kozos készitése, fotdk és eldre-
haladas interaktiv vezetése, muhelyek (Bowlby, 1969; Shonkoff & Phillips,
2000; Bennett & Kaga, 2014; Gay, 2020).

Ezek az elemek egyiittesen teremtik meg azt az érzelmi kornyezetet,
amely el6segiti a gyermek egészséges érzelmi fejlédését, és hozzajarul ahhoz,
hogy a késébbi életszakaszokban is hatékonyan kezelje az érzelmi kihivaso-
kat és kapcsolatokat.

Fizikai kornyezet

A fizikai kornyezetnek biztonsagosnak és stimulalonak kell lennie. A jaték, a
mozgas és az érzékszervi tapasztalatok lehetdségei segitik a gyermek moto-
ros készségeinek kialakulasat és az egészséges testi fejlodést: pl. az érkezési
terek kialakitasa, a sziil6k taldlkozasi tereinek kialakitasa az egyiittm(ikodo
kapcsolat érdekében. Az érkezési teriilet kialakitasdnal f6 célunk az volt,
hogy olyan kornyezetet teremtsiink, ahol a sziil6k konnyedén és biztonsa-
gosan érezhetik magukat. Az itt elhelyezett elemek lehet6vé teszik szamuk-
ra, hogy nyugodtan és komfortosan kozelitsék meg a teret, mikézben van
lehetéségiik informalis beszélgetésekre a pedagégusokkal (Bronfenbrenner,
1979; OECD, 2017; UNICEE, 2019).

Az érkezési zondban olyan kényelmes til6alkalmatossagokat helyeztiink
el, melyek lehet6vé teszik a sziill6k szamara, hogy megpihenjenek, vagy akar
varakozdas kozben rovid beszélgetéseket folytathassanak egymassal vagy a
pedagdgusokkal, konnyedén kommunikalhatnak, megoszthatjak tapasztala-
taikat, és egyiittmiikodve tamogathatjak a gyermekek fejlédését. Emellett jol
lathatéan elhelyeztiink informaciés tablakat, ahol a fontos informaciék kony-
nyen elérhetbek, példaul az érarend, az események, vagy a gyermek fejlédé-
sét segité tandcsok. A tér elrendezésében tigyeltiink arra is, hogy megfelel6
vilagitast biztositsunk, ami segit a hangulat és a biztonsagérzet fokozasaban.
A tervezés soran figyelembe vettiik a szinek és az anyagok megvalasztasat is,
hogy kellemes és meghitt atmoszférat teremtsiink.

Szocialis kornyezet

A pozitiv kornyezeti kolcsonhatasok kritikusak a szocidlis készségek fejlesz-
tése szempontjabol. A sziil6kkel, gondozdkkal és mas gyermekekkel vald
interakcidk segitik a tarsas kapcsolatok kialakuldsat és a kommunikacios
készségek fejlesztését. A megfeleld stimulacié és a tanulds lehet6ségei hozza-
jarulnak a gyermekek kognitiv fejlddéséhez. A gazdag nyelvi kornyezet segiti
a beszédfejlédést és a kommunikdcios készségek kialakulasat. pl. az id6- és
téri tapasztalatokat.
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A kilonbozé kultarak idével kapcsolatos felfogas-vizsgalata soran jol
megérthetd az eltéré megkozelités. Az idbfelfogas kulturalis sajatossagai szo-
rosan Osszefiiggenek a kiilonbozé tarsadalmi és torténelmi kontextusokkal,
amelyek befolyasoljak az egyes kulturdk életmodjat és értékrendjét (Brislin
& Kim, 2003).

A monochronikus kulttrdkban (példdul az Egyesiilt Allamokban és
Eszak—Eurépéban) az id6 linedrisan halad, a tevékenységek id6ben elkiilo-
niilnek egymastdl. Ezzel szemben a polikronikus kultdrakban (példaul La-
tin-Amerikaban vagy Afrikdban) az id6 kevésbé linedris, és a tevékenységek
rugalmasabban rendezédnek (Michael & Conger, 2009).

A monochronikus idéértelmezés jelentés hatassal van a mindennapi élet-
re, ezekben a kultardkban a tevékenységek idében elszeparaltak egymastol,
az id6 szorosan szabdlyozza az eseményeket. Ezzel szemben a polikronikus
kultirakban az id6 rugalmasabb, a tevékenységek egymasba fonédnak, al-
kalmazkodva a valtozé koriilményekhez. Az idGorientaciok is kulturalis kii-
lonbségeket mutatnak. A jelenorientalt kultirakban az aktudlis pillanat és
megélés kiemelked6ek, mig a jovéorientdlt kultdrakban a hosszu tavu terve-
zés és eldretekintés fontosabb szerepet kap. Az idégazdalkodas és az id6érol
val6 beszéd is kulturalis kontextusban értelmezhetd. Bizonyos kultarakban
az id6 szigoruian és hatékonyan kezelendd eréforrasként jelenik meg, mig
masokban az id6t rugalmasan kezelik, és az események szempontjabol kom-
munikaljak. A kora gyermekkori nevelésben a rutinok az idébeliség kifejez6-
dései, amelyek a csaladi élet szabdlyos ritmusara, a dolgozé sziil6k igényeire,
a személyzet munkaidejére, valamint a napi tevékenységek szabalyossaga-
nak és valtozatossaganak igényére egyarant reagalnak (Moran, 2015, idézi
Farquhar, 2016).

Mindezek a kulturdlis kilonbségek nem csupan az id6vel kapcsolatos
gyakorlatokban, hanem az emberek kozotti kommunikaciéban, munkahelyi
dinamikaban és mindennapi életvitelben is megnyilvanulnak. A kultarak ko-
zOtti megértés és tisztelet elengedhetetlen az olyan globalis kozosségekben,
ahol szamos kiilonb6zé hatter( egyén talalkozik és dolgozik egyiitt.

Ez a tanulmany nemcsak az ECEC szakemberek interkulturalis képzési
igényeit vilagitja meg, hanem konkrét lépéseket is javasol azok hatékony ta-
mogatasa érdekében. A kutatasi és képzési programok folyamatos értékelése
biztositja, hogy azok megfeleljenek a gyorsan véltozé kornyezetnek és a kii-
16nb6z6 gyermekek és csaladok egyedi sziikségleteinek.

Az adaptiv koragyermekkori kornyezetek kialakitasa elengedhetetlen a
gyermek optimalis fejlédéséhez, nemcsak a gyermek korai éveiben, hanem
az egész életen at tartd jolét szempontjabdl is kulcsfontossagu. A sziilék,
gondozdk és oktatdsi szakemberek aktiv részvétele kulcsfontossagu ebben a
folyamatban.
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Befogadd természettudomianyos nevelés kisgyermekkorban

Elméleti keret

Az LECEC nemzetkozi projekt tovabbi eredményének tekinthet6 az inter-
kulturalitast tdamogaté befogadd természettudomdanyos nevelési program
megvaldsuldsa egy budapesti 8. kertileti bolcs6débens.

A kisgyermekek sziiletett felfedez6k, prébaljak kitaldlni, hogyan mtikodik
a vilag. Nekiink, pedagégusoknak és sziil6knek az a feladatunk, hogy 6szto-
nozzik a felfedezést, és erdsitsiik, timogassuk a felfedezés iranti természetes
vagyukat. A természeti vildggal valé kozvetlen megtapasztalds lehetGséget
ad a megfigyelésre és a problémamegoldésra. A beltéri és kiiltéri lehet6ségek
az érzékszervi tapasztalatok széles véalasztékat kinaljak. Ez 6sztonzi a gyer-
mekkori informadlis tanulést, a felfedezést. A kutatdsok kimutattdk, hogy a
gyermekek természetes kivancsisdganak fokozdsa, az élvezetes természet-
tudomanyos ismeretekkel kapcsolatos pozitiv gyermekkori tapasztalatok
nyUjtdsa és a szildi részvétel 6sztonzése fontos szerepet jatszik a tanuldsi
eredményekben (Monkevinciene, 2020).

A természettudoményos nevelés a gyermekek tarsadalmi és kulturdlis
befogaddsanak is alapvetd eszkoze. Mint minden més tudomanydgnak, a
természettudomdnynak is mindenki szdmaéra hozzaférhet6nek kell lennie
(Zecca & Datteri, 2022). Kiilonosen relevans ez az iskolas kor el6tti életkor-
ban, hiszen a kora gyermekkori nevelésbe és gondozasba valé befektetés és
a mindségi szolgaltatasokhoz valé altalanos hozzaférés biztositasa az egyen-
16tlenségek csokkentésének egyik leghatékonyabb médja (UNESCO, 2017;
OECD, 2017, 2020; Mathwasa & Sibanda, 2021).

Az LLECEC nemzetkozi projekt folytatdsa a ,Kozosségek a tudomanyo-
kért, a természettudomdanyos oktatas befogadé megkozelitésének elémozdi-
tasa” (Communities for Sciences — Towards promoting an inclusive approach
in science education, C4S) cimi projektben val6 hazai részvétel. A projekt
célja, hogy hat killonb6z6 eurdpai helyszinen, Ausztridban, Belgiumban,
Bulgariaban, Magyarorszagon, Olaszorszagban és Spanyolorszagban a gyer-
mekek és fiatalok szdmara befogadé természettudomanyos tevékenységeket
népszertsitsen, hogy a csalddok és a kornyezd kozosségek részvételével —
kozosségi €16 labor (Community Living Lab) létrehozéséval — el6segitse a
természettudomanyos nevelést.

A projekt célja a befogadd természettudomanyos nevelés el6tt allé akada-
lyok azonositdasa, az érdekelt felekkel kozosen olyan valédi problémamegoldé
megoldasok keresése és kidolgozasa, amelyekbdl mind a kisgyermeknevelés-
sel foglalkozok, mind az esélyegyenldségi politika szakértdi 4j ismereteket
és Otleteket merithetnek a veszélyeztetett gyermekek tarsadalmi befogadasa-
nak javitdsa érdekében. A projekt az Universitat de Vic-Universitat Central

® EduLAB 0-6 Természettudoményos kozosségi labor, Budapest
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de Catalunya Kutatdsi Etikai Bizottsdga altal meghatarozott etikai szabalyok-
nak megfelelGen zajlott (187/2021).

Magyarorszagon a C4S projekt célcsoportja a 0-6 éves korosztaly, kiilo-
nos tekintettel a 0—3 éves, bolcsédés kort gyermekekre. Ennek érdekében
2022-ben a Galileo Progetti Nonprofit Kft. koordinalasaval egy EduLAB 0-6
Természettudomanyos kozosségi labor jott létre Budapesten, a 8. keriileti
Mini-Man6 Bolcsédében.

Kozosségi labor

A kozosségi €16 labor (Community Living Lab) egy adott helyszinen meg-
valésulé program, amely transzdiszciplinaris médon vonja be az oktatas, a
szocidlis munka, a szakpolitikai dontéshozok, valamint a helyi kozosségek és
az érintettek képviseldit.

A kozosségi labor egyik jellemzdje, hogy tudoményosan igényes és a gya-
korlatban relevans mddon, konkrét helyen, konkrét problémakkal és konkrét
megoldasokkal foglalkozva tudast teremt (Higgins & Klein, 2011). Az Edu-
LAB 0-6 szakmai munkacsoport tagjai a kisgyermeknevel6k, intézményve-
zetdk, szil6k, kutatdk, a Biztos Kezdet Gyerekhaz vezetje és a 8. kertileti
onkormanyzat képviseldje.

A kozosségi labort hétkoznap délel6tt a Mini-Mand Bolcs6de gyermek-
csoportjai (1-3 éves korosztdly) és hetente egyszer a Biztos Kezdet Gye-
rekhdz csalddjai (veszélyeztetett csaladok, tobbségében roma csalddok 1-3
éves gyermekekkel) haszndljak. Szombat délutdnonként a labor nyitva all a
kornyék kisgyermekes csalddjai szamara. Ezen tilmenden a labor a projekt
soran gyogypedagogus bevondasaval korai fejlesztés helyszine volt, ahol a ter-
mészettudomanyos megismerés mddszereivel élve lehet6ség nyilt a hatra-
nyos helyzet és a sajatos nevelési igény(i gyermekek specidlis fejlesztésére.

Az adaptiv kornyezet jelentiésége a befogado nevelésben

A kozosségi labor fizikai és szocidlis kornyezetét, annak hatékonysagat és
hasznalhatdésagat SWOT-elemzés (erdsségek, gyengeségek, lehetdségek,
veszélyek) segitségével értékeltiik. Az elemzés célja, hogy dokumentalja és
értékelje a kozosségi labor tervezését és megvaldsitasat a befogadd termé-
szettudomanyos nevelés elémozditasara, és javaslatokat tegyen a labor fenn-
tarthatdsaga érdekében.

Az erbsségekre vonatkozé SWOT-elemzés soran olyan elemeket azono-
sitottunk, amelyek atvihet6k olyan hasonlé beavatkozasokra, mint példaul
a gyermekek tapasztalatai a kognitiv-nyelvi, motoros, szocio-érzelmi kom-
petenciak fejlesztése tiikrében. Példaul a kisgyermeknevel6k megfigyelték a
gyermekek lelkesedését és pozitiv elkotelezettségét a kiillonboz6 eszkozok-
kel, anyagokkal és természetes kornyezetekkel valé munka soran.

Az alkalmas helyszin kivalasztasa fontos tényezé a befogad6 természettu-
domadnyos nevelés megvaldsitasahoz. Az EduLAB 0-6 természettudomanyos
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kozosségi labor Budapest belvarosaban, egy lakételepi kornyezetben talalha-
té. A kivalasztott bolcséde a 8. keriilet hatranyosabb helyzet(i részén taldlha-
té. A teriilet azonban a j6 kozlekedésnek és a kedvezo elhelyezkedésnek ko-
szonhetéen sokat fejlddott (a varoskozpont kozelsége; fejlett infrastruktira;
véarosrész rehabilitdcid, 4j laképarkok; jol karbantartott parkok jatszétérrel
a gyermekek szamdra stb.). A teriilet lakossagat tekintve heterogén, a leg-
nagyobb népesség a roma kisebbség, amely a projekt keretében az EduLAB
0-6 célcsoportja. A keriiletnek ebben a részében nagyon sokféle, alacsony és
magas gazdasagi jovedelemmel rendelkezd, nagyon valtozatos tarsadalmi-
demografiai kornyezetben é16 roma csalad talalhato.

Az EduLAB 0-6 erdssége, hogy ez az els, 0-3 éves koru gyermekek sza-
mara kialakitott beltéri k6zosségi labor, nem csak ebben a keriiletben, hanem
az egész orszagban. Strukturalt és nyitott terekben szabadon valaszthatd,
valtozatos anyagok és eszkozok allnak ingyenesen a kozosség rendelkezésé-
re. Pedreira és munkatdrsai hangstlyozzak ennek a pedagégiai megkozeli-
tésnek a fontossagat a gyermekek felfedez6 és kezdeményezd készségének
fenntartdsiban (Pedreira, et al., 2023). Hasonlé terek kialakitdsaval a sziilék
is el6segithetik otthonukban a gyermekek autonémiajat azaltal, hogy termé-
szetes anyagok és gondosan kivalasztott eszkozok haszndlataval 4j tanuldsi
lehetéségeket kinalnak szamukra (Pedreira & Lemkow-Tovias, 2020).

A résztvevd szakemberek a kisérleti program egyik legértékesebb ered-
ményének a természettudomanyos, didaktikai és interkulturalis kompeten-
cidk fejlesztését nevezték meg a kisgyermeknevel6k korében.

A csaladok megélt tapasztalatai szerint az aktiv részvételi kompetenciak,
a kozos tanuldsi folyamat, a gyermekeikkel egyiitt toltott mindségi idé volt az
egyik legpozitivabb hozadéka a kozosségi laborban eltoltott idének.

A projekt soran harom alkalommal szerveztiink szabadtéri tevékenysé-
get a Biztos Kezdet Gyerekhdzzal kozosen egy jol karbantartott, tagas, jol
megkozelithetd parkban. Sok csaldd vett részt a szabadtéri laborban. Az
eredményes befogadd szemlélet(i természettudomanyos nevelés a sziill6k és
a kisgyermeknevel6k kozotti bizalmon alapuld egyiittmuikodést feltételez. Ez
killonosen igaz a kiszolgaltatott helyzetben 1évé kozosségek esetében.

A Biztos Kezdet Gyerekhaz vezetdje volt a veszélyeztetett kozosséget
képvisel$ referens. O volt az a mediator, aki 6sszekapcsolta labor szakem-
bereit a csaladokkal. Ennek koszonhetben a labor egyik legnagyobb sikere,
hogy olyan kiszolgéltatott helyzetben 1évé csalddokat is elértiink a kiiltéri
programokkal, akik a beltéri laborba nem hoztak el gyermekiiket.

A szabadtéri programok nagyon véltozatosak voltak. A labor eszkozei ki-
ndlta jatéklehetdségek mellett voltak Ringaté foglalkozasok, ahol a sziil6k ze-
nepedagogus vezetésével Olbeli énekes jatékokat jatszhattak gyermekeikkel,
valamint vizudlis tevékenységeket, érzékszervi-motoros készségeket fejlesz-
t6 jatékokat is kinaltunk a csalddok szdmara.

A beltéri és kiltéri tevékenységek egyik célja a gyermekek és a sziil6k ko-
z0s jatékanak tamogatdsa, a sziil6i készségek erdsitése, a , digitalis dajkasag”
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megel6zése, a mindségi id6 biztositdsa volt a befogadd természettudomanyos
nevelés eszkozei és mddszerei segitségével. A ,digitalis dajkasag” vonatkoza-
sdban Chen és munkatarsai (2020) 3 éves kor alatti gyermekeket vizsgaltak
és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a képernydidé-expozicié Osszefiigg
az autizmushoz hasonlé viselkedéssel (pl. megkésett beszédfejlodés, rovid
figyelem és koncentraciés id6, hiperaktivitds), és az Osszefliggés eréssége a
napi atlagos képerny6id6é novekedésével fokozddott.

A Kkisérleti programban azonositott gyengeségek két kiillonboz6 problé-
mdhoz kapcsolédnak: a kis befogaddképességii beltéri helyiségek és a kis-
gyermeknevel6k befogad6 természettudomanyos neveléssel kapcsolatos,
esetenként korlatozott ismeretei. A gyengeségek a jovében megel6zhetdk a
befogad6 természettudomanyos nevelés témajanak a kisgyermeknevel6 kép-
zés tantervébe torténd integralasaval.

A leggyakrabban emlitett programfejlesztési lehetéségek az aldbbiak
voltak: tobb szabadtéri tevékenység szervezése a csaladok szamara, egyiitt-
miikodés mas intézményekkel és civil szervezetekkel, valamint a program
gazdagitasa atipikus fejl6désti és sajatos nevelési igényli gyermekek nevelési
tapasztalataival. Meg kell Gjitani a befogadd természettudomanyos nevelés-
sel kapcsolatos alapképzést a felsGoktatasban, valamint a gyakorl6 szakem-
berek, kisgyermeknevel6k tovabbképzését.

A labor ismertségének novelése érdekében rovidfilmet készitettiink a szii-
16k szamara, amely bemutatja a labor nyujtotta adaptiv kdrnyezetet, a labor
tevékenységeit. A pénziigyi és human eréforrasok biztositasa fontos a kozos-
ségi labor jovéje szempontjdbdl. Oromiinkre szolgdl, hogy az énkormény-
zat a jovOben koltségvetést kiilonit el arra a célra, hogy a labor miikodése
fenntarthaté legyen és a keriilet minden bolcsédéjében lehetéség nyiljon a
befogad6 természettudomanyos nevelésre.

Kovetkeztetés

A befogadé természettudomanyos nevelés megvaldsitasanak egyik lehetsé-
ges modja a kisgyermekek és csaladjaik szamara a kozosségi labor megterem-
tése. A projekt eredményei alapjan olyan kovetkeztetéseket vonhatunk le,
amelyek segithetnek a befogadds akadélyainak, kevésbé lathato jellemzdinek
azonositdsiban. Emellett segitenek ravilagitani azon tényez6k fontossigara
is, amelyeket az intézményen belill és kiviil egyarant alkalmazni lehet a be-
fogadé természettudomanyos nevelés hatékonysdaganak javitasa érdekében.

A projekt programjabdl szarmazé eredmények nem altalanosithatdk, de
segitenek betekintést nyujtani a befogadé természettudomdanyos nevelés
megvaldsitdsdnak lehetéségeibe. A kozosségi laborban végzett tevékenysé-
gek pozitiv hatast gyakoroltak mind a gyermekekre, mind a csalddokra, mind
pedig a kisérleti programban részt vevé szakemberekre.
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A korai literdcios kérnyezet kialakitdasa

A bolcsédei miivészettel nevelést megalapozhatjdk, erdsithetik a befogadd
attitlidot és harmoniat tiikrozo esztétikus terek. A kisgyermeknevel6k a ma-
vészetekhez sok szdllal kot6dd, gondosan kialakitott csoportszobakkal érzel-
mi biztonsagot nydjthatnak a gyermekeknek, felkelthetik az érdeklédésiiket,
aktivitasra serkenthetik 6ket. A konyvnézegetésre, gyerekirodalmi miivek
befogadésara és beszélgetésre alkalmas albumok kihelyezésével jol alakitha-
té az irodalmi percek kezdeményezésére alkalmas kornyezet. A kényelmes
tatamikkal, puha fekvéhelyekkel, élénkité hatdst szivacsparnakkal, jatéktar-
gyakkal kialakithatok, formdlhatdk a verselés és a mesélés helyzetei. A napi
neveldémunkdban az esztétikai érzelmek kibontakoztatasanak fontos elemei
az élményalapt irodalomkozvetités valtozatos lehetéségei. A képeskonyv-
nézegetésre inspiralo, oldott kommunikdcids helyzeteknek nagy jelentésége
van a konyvvel valé bandsmod kialakitasaban.

A Jozsetvarosi Egyesitett Bolcs6dék irodalmi munkacsoportja szdmtalan
kreativ otlet kiprobalasaval az 6sszmiivészeti szemlélet irdnyait koveti. A csa-
ladi literdciét timogatd helyi programok workshopjain az irodalmi érdekls-
dés felkeltésére tobb jé gyakorlatot sikeriilt bevezetni az intézményekben. A
sziil6k gyerekkori irodalmi élményeire hangolédva — versszovegek és kiillon-
bo6z6 vizudlis technikak 6tvozésével — olyan versplakatok késziiltek, amelyek
a gyermekekkel kozosen atélt élmények lenyomatait tiikkrozik. A nehezebben
megszolithaté csalddok bevondsara vald torekvés, a rajuk valé odafigyelés,
az igényeikhez valé igazodds hosszua tdvra megalapozta a sziil6k és a nevel6k
sikeres egyiittmiikodését az olvaséva valas koragyermekkori szakaszaiban. A
kozosen tervezett alkotémunka tovabbi fazisat képezi a legkisebb korosztaly
manipuldcids ingereit stimulalo, otthoni jatékos mesealkotasra hivé targy-
kép-konyvek és textilkonyvek készitése.

A JEB irodalmi programja sokféle formaban kiteljesiti az inkluziv peda-
gogiai gondolkodas lehetdségeit. A nevel6k gyerekirodalmi miiveket ajanld
tablakkal, elvihet6 irodalmi szemelvényekkel, gyerekmunkdk bemutatéasaval
erdsitik a csaladok bizalmat az intézmény felé. A kiillonb6z6 népek kulttra-
javal kapcsolatos demonstracids anyagok, jellegzetes jatékok, kulturdlis ér-
tékeket megjelenitd targyak felhaszndlasaval biztosithat6 a befogadd légkor
megteremtése, a kiilfoldi sziil6k felé iranyul6 interkulturalis kommunikécids
folyamat sikere.

Gyerekkonyvek — élményforrdsok az esélyegyenliség biztositdasdra

Az intézményes nevelésben a kisgyermeknevel6knek nagy szerepe van ab-
ban, hogy a korai literacié kezdeti fazisaiban minden gyermek megfelel§ esz-
tétikai ingereket, értékes gyerekirodalmi miiveket kapjon. , A gyerekkonyvek
vildga mara sokkal életszertibb, valoszertibb, még akkor is, ha a legfantazia-
duasabb fikciérél van sz6, ugyanis nem elhallgat, hanem atfogalmaz, lefordit-
ja, tolmadcsolja a gyereknek a mindennapokat” (Lovasz, 2015, p. 29) Az olva-
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sova nevelés, az irasbeli és a képi kulturaval valé ismerkedés szempontjabdl
a valtozatos, nyelvi-stilisztikai elemekben gazdag irodalmi anyagnak nagy
jelent6sége van. Olyan képeskonyvek, gyerekirodalmi mtivek alkalmasak a
bolcsddei kozvetitésre, amelyek felkeltik a kisgyermekek érdeklédését, lehe-
tévé teszik az érzelmi kapcsolddast, illeszkednek a sajat megélt tapasztalata-
ikhoz, a pillanatnyi hangulati allapotukhoz.

A csoportok konyvkészletébe a koragyermekkori fejlédés sajatossagaira
hangolt, az egyéni fejlettséget figyelembe vevé rimes, ritmusos, valamint
prézai miiveket érdemes bevalogatni.

A kisgyermeknevelGk felel6ssége, hogy a kezdeményezések tervezésekor —
a sajat élményeiket és a sziilok emlékeit felidézé hagyomanyos verses mive-
ken, allatmeséken, formulameséken kiviil — Gjszert latvanyvilagot kozvetitd
gyerekkonyvekkel, kortars torténetekkel is gazdagitsak az irodalmi perceket.

A hatranyos helyzet(i csaladokban nevelked6 gyermekek esetében a csa-
ladi nevelés segitésének egyik kiemelt formdja az otthoni literaciés kornyezet
hidnyossigainak kompenzaldsa (Nyitrai, 2015). A sikeres beilleszkedés, az
esélyegyenléség biztositasanak egyik lehetséges médja, ha a gyerekirodal-
mi miivek szovegeit elérhetévé teszik a sziil6k szamadra. Napjainkban mar
egyre tobb bolcs6dében helyeznek ki sajat szerkesztést, elvihetd ajanlékat, s
fillszovegekkel hivjak fel a sziil6k figyelmét egy-egy Gjonnan megjelent kiad-
vanyra. Tovabbi pozitivum, hogy tobb hazai bolcs6dében miikodnek Vigyél
egy konyvet! Hozz egy konyvet! akcidk, a helyi konyvtarak bevonasaval pedig
kezdeményezik az allomanyban 1évé konyvek bélcsédei kihelyezését. Igy te-
szik lehet6vé a csaladok szamara a gyermekek fejlettségi szintjének megfele-
16 konyvek kolcsonzését.

Mindennapi mesélési helyzetek a beszédfejlodés segitésére

Az anyanyelvi fejlddésben 18 hénapos kor koriil kezdédik meg a szdelsaja-
titas gyorsuld folyamata (Gdsy, 2015), a gyermeknek egyre nagyobb igénye
lesz a csalddtagokhoz, a tdgabb kornyezethez kot6dé viszony felfedezésé-
re, a sokirdnyu tarasas kommunikdcié megélésére. Az intézményes nevelés
keretei kozott, a bolcsddei nevelés oldottabb pillanataiban kezdeményezett
beszélgetések, a képek alapjan elmesélt rovid torténetek felkeltik a gyer-
mekek kommunikaciés kedvét, nagy szerepet jatszanak a beszédfejlédés
inditdsaban. A szépirodalmi, valamint a tematikus ismeretterjeszté6 miivek
bemutatdsakor torekedni kell a véltozatos, harmonikus képi és szovegvilag
élményalapt bemutatdsdra. Fontos szempont, hogy ne csak a kisgyermekne-
vel6 kezében legyen nézegetésre, olvasasra szant képeskonyv, hanem a cso-
portszobdk nyitott konyvespolcain elhelyezett, a nap barmely pillanatdban
szabadon levehet6 kiadvanyok is biztositsdk a gyerekkonyvekkel val6 ismer-
kedés lehetdségét.

A nehéz kortlmények koziil érkezé gyermekekben kiilondsen erds lehet
az igény a felnéttel kozos interaktiv képeskonyv-nézegetésre, bongészis la-
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pozgatasra, a stresszmentes nyelvi-kommunikacids helyzetekben valé felol-
dédasra. Tancz Tiinde (2009) felhivja a figyelmet arra a fontos szempontra,
hogy a mesék multikulturalis nevelésben betoltott szerepét tekintve — a sz6-
vegek valogatdsan és felhaszndldsan, az alkalmazott mddszereken kiviil — fi-
gyelembe kell venni az aktualis nevelési szituacidkkal 6sszefiiggd kérdéseket,
témakat, a megoldasra varo csaladi helyzeteket, problémaékat.

Lovasz Andrea kiemeli a gyerekirodalmi témak szélesedését a konyvek va-
lasztékat tekintve: , A tematikai valtozasok koziil — els6sorban a forditasok-
nak koszonhetéen — érezhetd az igynevezett szocio tartalmu gyerekkonyvek
szamdanak megnovekedése, melyekben a kisgyermekkortél a kamaszkorig
eléfordul6 egyéni, csalddi, tarsadalmi krizishelyzetekkel szembesiilhet az
olvas6”” (Lovasz, 2015, p. 29) Napjainkban igényes kemény téblds lapozok,
panorama-képeskonyvek, kihajtogathaté konyvextremitasok, puha lapu il-
lusztralt kiadvanyok tamogatjak a kisgyermeknevel6k élményalapui nyelvi-
kommunikaciés fejlesztési stratégiait, modszertani eljarasait. Szerencsére a
gazdag gyerekkonyv-kinalatban vald eligazodast segitik az irodalmi korok és
a neves kiaddk hirlevelei, valamint az egyetemek altal kiadott szakirodalmi
anyagok, bolcsédei irodalmi tovabbképzési modulok.

Az esztétikai érzelmek és a beszédfejlodés gyerekkonyvek altali tamoga-
tasat leginkabb az mozditja el6 a bolcsédei neveldmunkaban, ha a bolcsédék
munkatarsai igényes szerz6k munkaibol valogatnak, ha a rendelkezésiikre
allé mondokas, verses, mesés anyag megfelel6 értéket képvisel. A mas kul-
tarakbol érkezd, sokféle nehézséget atélé gyermekek korai olvaséva valasat
elémozditjak az aktualis érzelmi allapotot jol titkr6zd, valtozatos vilagokat
megnyité szoveg nélkili képkonyvek, amelyek tematikajukban inkluziv
szemlélettel biztositjdk a gyermeki érzelmek kibontakoztatasat.

Interkulturalis nevelés nemzetkozi képzésben

Az LECEC nemzetkozi kutatasi projekt elsédleges feladata egy bolcsédei
nevel6k szamara fejlesztett tovabbképzés volt, amely az interkulturalis ké-
pességek fejlesztését célozta. Az eredeti célkitlizés tehat a gyakorld pedagé-
gusok szamara dolgozott ki tovabbképzést, amelyben kiilon hangsulyt kap-
tak a projektben részt vevé orszagok kulturdlis sajatossagai, a pilot képzést
kovetSen pedig a tapasztalatok 0sszegzésével széles bazis allt rendelkezésre
a tovabbképzés fejlesztéséhez, de akar a kisgyermeknevel6 alapképzés inter-
kulturalis szemléletli megujitasahoz is. A partnerekkel valé egyeztetéseken
felmeriilt, hogy a projekt soran felépitett tudasbazis és a megszerzett tapasz-
talatok alapjan kialakitasra keriiljon egy nemzetkozi kozos alapképzés is: a
Firenzei Egyetem és az ELTE Tanit6 és Ovéképzé Kara egyiittmiikodésében
a két egyetem kisgyermekneveld szakjainak hallgatéi kettés diplomat (doub-
le degree) kaphatnak, amennyiben a hat féléves képzésbdl két félévet a part-
neregyetem képzésében végeznek el.
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A kozos képzés kidolgozasaban egyszerre jelentett el6nyt és hatranyt a két
egyetem — két kultira, pontosabban két kulturalis kornyezet — kiilonbsége.
Hatranyként jelentkezett, hogy a kettés diploma kiadasahoz a két egyetem
kovetelményeit egymashoz kellett igazitani, amely a kulturdlis kiilonbségek-
b6l addédé eltérd elvardsok dsszehangolasit is jelentette. E16ny volt ugyanak-
kor, hogy a képzésben igy két kulturdlis perspektivat lehetett érvényre jut-
tatni, ez pedig az interkulturalis nevelésben novekvé gyakorlati hasznot is
eredményezhet.

A kulturdlis eltérések mellett a képzés kialakitasanal figyelembe kellett
venni, hogy a két orszag mas-mds problémak kezelését igényli az interkul-
turdlis nevelés soran, és ennek kovetkeztében képzéseik fokusza is eltérd. A
kisebbségi kulturakkal szembeni attitidok formalasa példaul jelentds sulyt
képvisel a magyar pedagdgiai felkészitésben, mig a bevandorlas révén létre-
jovo kulturalis diverzitas az olasz képzésben bizonyult kiemelt feladatnak.
Ugyanakkor ezek az eltérések inkabb értékként jelentek meg a kozos képzés
kialakitasaban, mivel alkalmat nytjtanak szamos kiillonb6zé aspektus érvé-
nyesitésére az interkulturalis nevelés soran.

Mivel a két félév nem elégséges a két nyelv kolcsonos elsajatitasara (ez
csak hosszabb el6tanulmanyok utan valna lehetségessé), a képzés nyelve az
angol lett. Ugyanakkor mindkét egyetem lehetdséget biztosit a nyelvi kép-
zésre is, amely eldsegiti a kulturalis megismerés kiteljesitését. Kiillonosen
fontosnak bizonyult ez akkor, amikor a tervezés soran a két képzés eréssége-
inek kiaknazasa jelent meg célként: ezek ugyanis gyakran nem fiiggetlenithe-
ték a helyi kulturalis sajatossagoktol, amelyek kevésbé juttathaték érvényre
az angol nyelvl kurzusok esetében.

Nyilvanvalé, hogy egy interkulturalis képességek fejlesztését célzo képzés
kialakitasanal a kulturdlis miveltség fogalmi értelmezésére is sziikség van.
Hirsch (1983) meghatarozésa szerint kulturalis muveltségnek nevezziik, ha
egy személy birtokolja mindazon tudast, amelynek ismerete hallgatélagos mo-
don elvarhat6 az adott kulturalis kozosséghez tartozé egyénektdl; az ismere-
teknek ez a kore biztositja az adott kultira tagjai kozti megértést, azt, hogy a
személy egyaltalan részt tud venni a kozosség kommunikacios folyamataiban,
tarsas életében. A kulturalis mtveltség tehat egy kozos alaptudds meglétére
utal, melyet a csoporthoz tartozo6 egyének megosztanak egymassal.

Az altalanos definici6 mellett érdemes a kulturalis miiveltség lényegi 6sz-
szetevéit figyelembe venni. Része ugyanis a mtivészetek (irodalom, képzo-
mivészetek, zene, tdnc, de akdr a modern ipari formatervezés mint alkalma-
zott miivészet) megértése és értékelése; a torténelem, a kozosség multjanak
és hagyomanyainak ismerete, valamint a jelen tdrsas praxisa eredetének
felismerése; a nyelvi és kommunikaciés ismeretek elsajatitasa az adott ko-
z06sség kontextusaban; s mindezek egyfajta ered6jeként a kulturalis identitas
kiépitése, amely a sajat kultira megismerésén keresztiil a csoport kulturalis
identitasaval valé azonosuldst is jelenti. Postman (1996) a szociolégia fel6l
tekintve hasonl6 alapokra helyezi a kulturdlis nevelés alapvetd teriileteit: a

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Adaptiv koragyermekkori kornyezetek: az inkldzié tdmogatdsanak... 997

nyelv, a vallas, a szokasok és a miivészetek ismeretét, utébbiba elhelyezve a
kulturalis alkotasok széles korét. A meghatarozas azonban nem lenne tel-
jes az interkulturalis nevelés szempontjabdl leginkabb lényeges teriilet nél-
kiil: a kulturalis érzékenység, a tolerancia és a kulturdlis sokféleség tisztelete
ugyanis a kulturalis miveltség kozponti kérdésének tekinthetd, amellyel a
korabban felsoroltak is szoros kapcsolatban vannak. Igy példaul a m{ivésze-
tek vagy a torténelem mas kulturalis kozosségek kontextusaba helyezhetd,
vagy a kiillonb6z6 nyelvek ismerete az eltéré kulturalis csoportok elfogaddsat
és megértését, a veliik val6 kapcsolat kiépitését jelentheti.

Mivel a kulturalis mtveltség kiépitése mar koragyermekkorban, a legelsé
szocializaciés folyamatokkal elindul, kézenfekvének ttinik, hogy az intézmé-
nyes nevelésben is jelentds szerepet kapjon. Ezért is volt 1ényeges szempont
a program kialakitasandl, hogy az interkulturalis nevelés mar a kisgyermek-
nevel6 képzésnek is integrans része legyen: a kiilonb6z6 kulturalis mintak
elsajatitasa az elsé években megkezdddik, majd meghatidrozé médon hat a
késébbi kulturalis gyakorlatra is. De ugyanigy a kulturdlis identitas kialaki-
tasdban is alapvetd szerepe van a kultaraval (kultarakkal) valé korai taldlko-
zésnak.

Izgalmas kérdés, hogy a multikulturalis kornyezetbdl érkezé hatasok mi-
ként befolydsoljak a kulturdlis identitas kialakitasat. Vivero és Jenkins (1999)
egyenesen 'kulturdlis hontalanokrd! ir a (példdul gyakran kolt6zé diploma-
tacsaladok esetében) a sokféle kulturalis hatasnak kitett gyermekek korében,
ramutatva, miként akadalyozza meg a kulturdlis identitas formalédasat a
hatasok divergencidja. Az interkulturalis nevelésben ezért egyszerre kell se-
gitséget nyujtani a kulturalis identitas stabilizalédasahoz és a kulturalis sok-
féleség elfogadasahoz, igy a kulturdlis komplexitdas nem korlatozza, hanem
gazdagitja az identitas formalédasat.

Egy masik lényeges kiindulépont a kozos képzés kidolgozasanak kezdete-
kor a sokféleségben rejlé elényok kiaknazasa volt. A jelen nyugati tarsadal-
mdban a kulturdlis tudés alapjat a jellemzden széles kulturdlis kinélat adja,
amely egyben a tarsadalom el6nyére fordithaté: mind a kozosség egészének,
mind az egyén sikerességének szempontjabdl a fennmaradas alapja a szé-
les repertoarra tdmaszkodé alkalmazkoddképesség. A kulturalis mtveltség
kisgyermekkori megalapozasahoz tehat a sokféleség felfedezése, valamint
a diverzitds kezelésének mintdja is hozzd kell tartozzon. Ez a nevelési méd
egyben alapot nydjt a kulturalis termékek Osszetettségének, a kindlat komp-
lexitasdnak késébbi kezeléséhez is.

Tekintettel arra, hogy a multikulturalis kornyezet sikeres kezelése a ref-
lexiéra valé képességtdl is fiigg, a kisgyermekkori nevelésben ennek bazisat
is figyelembe kellett venni a tervezéskor. Miként lehet elhelyezni a sajat kul-
tarat egy multikulturalis kozegben? A képzés soran a hallgaték szamara tu-
datosodnia kell, hogy az eltérd kulturakat sajat kulturajuk sztiréjén keresztiil
érzékelik, az egyes jelenségeket a sajat kulturajuk értelmezési keretei kozott
interpretaljak. A reflexié ekozben kiterjed a személyes gondolkodasuk kul-
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turalis meghatarozottsagaira, sztereotipiaik és elditéleteik megismerésére is
(e két utobbit itt most nem negativ értelemben véve, hanem a tarsas-kognitiv
folyamatok természetes velejardjaként kezelve). Mdas széval: a kozos képzés
kialakitdsa ugyanis nem csupan az intézményi eléfeltételek megteremtését
vagy a sziikséges adminisztrativ 1épések megtételét jelenti; a projekten dol-
gozo kutaté szamara a legizgalmasabb kérdés az, miként lehet kialakitani azt
a kritikai perspektivat, amely a multikulturalis kornyezetben a kulturalis ter-
mékek értelmezését, a tarsas-kulturdlis tanulds soran elsajatitott ismeretek
reflexidjat érinti (Ballengee-Morris & Stuhr 2001).

Mint mar utaltunk ra, az olasz és a magyar képzés osszeillesztése elsGsor-
ban azok kiilonb6z6ségébdl fakado elényok és hatranyok kezelését jelentet-
ték. Ebben a kulturalis diverzitas kezelése, valamint a reflexié6 meghatarozé
szerepe képezte az egységes interkulturalis fokuszt. A technikai, oktatdsz-
szervezési kérdésekben az a megallapodas sziiletett, hogy mindkét egyetem
a képzés 3—4. félévében kindlja a mobilitas lehetéségét hallgatoi szamara. A
programban egyel6ére évente 8 hallgaté vehet részt, akik kivalasztasaban a
kisgyermeknevel6 szakok oktatéi miikodnek kozre, s a korabbi tanulmanyi
eredményekre, a meglévé angol nyelvtuddsra, valamint jelentkez6k pedagé-
giai érdeklédésének iranyara koncentralnak. Mivel a hallgatok egy teljes évet
toltenek a masik egyetemen, a szakok garantdljak a teljes kort kreditbesza-
mitast. A hat féléves képzés végén a programban részt vevo hallgaték angol
nyelvii diplomamunkat készitenek, amelyet a két egyetem kozos bizottsiga
el6tt védenek meg, egy kozos zardvizsga keretében. A gyakorlati képzés te-
rén a program arra torekszik, hogy kihasznadlja a kiillonboz6 kulturak adta
lehetéségeket: a hallgaték valtozatos intézményekben valéban komplex kul-
turalis kornyezetben szerezhetnek gyakorlati ismereteket.

A képzés beindulasat kovetéen a két egyetem kozosen tekinti at, mely
pontokon van sziikség a program kiigazitasara. A fejlesztés érdekében
ugyanakkor folyamatos az egyeztetés: a kiillonbozé igények kiszolgalasa,
Ujabb elemek integraldsa, a lehetséges kiszélesités vagy a mindség emelése
mar a program induldsakor megkezdédik. Egy ilyen kérdés a nemzetkozi ok-
tatégarda kiépitése, amelynek érdekében nem csupan a két egyetemrol ke-
rillnek ki az oktaték, hanem az adott szakteriilet mas képvisel6i is felkérést
kapnak. A képzésben célszeri minél szélesebb kulturalis spektrumot meg-
jelentetni. Egy masik lényeges pont a teljes csaladokkal valé foglalkozas, az
interkulturalis értékek kozvetitése csaladi, illetve az intézményekhez kot6d6
kozosségi szinten.

Végiil, de — sajnos — nem utolsésorban, azt a problémat is kezelnie kell a
képzésnek, miként tudja egyes politikai kampanyok negativ hatdsait mérsé-
kelni, kompenzélni. Sajnalatosan gyakori, hogy a kampanyokban a figyelem
fokuszat az adott tarsadalom belsé problémadirdl a mas csoportokkal szem-
beni gyanakvas és elutasitas iranyaba terelik. Az interkulturalis kommunika-
cionak ezért hozz4a kell jarulnia az dltaldnos tolerancia néveléséhez, a kultu-
ralis komplexitasban rejlé gyakorlati el6nyok megjelenitésével.
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Konkluzidk

Koragyermekkorban a kulturdlisan érzékeny kornyezet hatassal van a szemé-
lyiségfejlédés alakuldsara, ezért a bolcsédei intézményes nevelésben dolgozo
szakembereket (ECEC) fel kell késziteni az interkulturalis kompetencia megfe-
lel6 fejlesztése. Az LECEC projekt keretében kialakitott képzési program olyan
innovativ szemlélet(i interkulturdlis gyakorlatokat integralt a budapesti JEB
nevelési programjaba, amelyek hatékonyan hozzdjarultak a befogadd, empa-
tikus szemlélet elmélyitéséhez, a kisgyermeknevel6i munka hatékonysaganak
noveléséhez. Az adaptiv kornyezet kialakitasanal prioritast kapott a gyerme-
kek, a sztil6k és az intézményben dolgoz6 pedagdgusok, munkatarsak szoros
egyiittmiikodése. Ezzel a komplex szemlélettel boviiltek a hatranyos helyzetben
1év6 csaldadok kommunikacios, természettudomanyos, miivészeti lehetéségei,
a sajat kulturalis hatteriik fokuszba keriilésével nétt az eredményes inkluzié
lehetdsége, igy az intézményes nevelési folyamatba valé beilleszkedés ered-
ményesebb lett. A biztonsagos fizikai kornyezettel, a stimulalé tevékenységek
megvaldsuldsaval, a kulturalis kompetencidk fejlesztésével javultak a kultura-
lis megértés alapjai. A kutatasi és a képzési programok folyamatos értékelése
biztositotta a gyorsan véltozd kornyezetre, a gyermekek és a csalddok egyedi
szlikségleteire valé reagdlds hatékony megvaldosulasat. A kisgyermeknevel
alapképzés interkulturalis szemléleti megujitasaval létrejott a kettds diplomat
(double degree) add kozos nemzetkozi egyetemi képzési modul, amely tovab-
bi lehetdségeket nydijt a kulturalis sokféleség elfogaddsaban, az interkulturdlis
kommunikéci6 lehetéségeinek megvalositasaban.
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Adaptive early childhood environments:
research and design to support inclusion

The social and cultural integration of children is influenced by the
experiences and impressions that they gain in early childhood education
and care institutions. The development of intercultural competence and
the reinforcement of a welcoming attitude play an important role in the
professional work of early childhood educators. The study presents the
results of the international project . ECEC regarding the creation of a safe
and supportive kindergarten atmosphere and family education. As part
of the training modules created as a result of the answers to the research
questions on inclusion explored with the international team, JEB staff took
part in intercultural thematic workshops where they dealt with issues of
multiculturalism, getting to know the cultural background of families and
good practices for organizing joint activities with children. The experience
gained in the project and the knowledge base created made it possible to
launch a joint bachelor’s degree programme, developed in cooperation
between the University of Florence and the ELTE Teaching and Preschool
Faculty, in which Hungarian and Italian early childhood education students
can obtain a double degree.

Keywords:

adaptability, cultural identity, inclusion, interculturality, science education,
early literacy
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Tematikus tanulmany

Kisgyermekek komplex készségfejlesztésének
tamogatasa a bolcsodében

Biré Rita Zsofia'

Absztrakt:

A kisgyermeknevel6nek a fejlédés tamogatasa soran szem el6tt kell tartani
az egyéni fejlédési utak alakuldsat. A gyorsabb vagy lassabb fejlédés észlelé-
se esetében is sziikséges a pedagdgiai tamogatds. Ennek tudatdban érdemes
atgondolni a gyermek fejl6dését elémozdité mddszereket, tevékenységeket
és célokat (Nyitrai & Korintus, 2017a). Vizsgalatom célja feltérképezni, hogy
milyen mddszerekkel és eszkozokkel segitik a kisgyermeknevel6k a gyermek
egyéni sajatossagainak és fejlédésének megismerését, annak nyomon kove-
tését és egyéni képességeinek kibontakoztatdsat a bolcsédei kornyezetben.
A kutatdsban keresztmetszeti kérd6ives felmérést alkalmaztam kisgyermek-
nevel6k korében, mely sordn 92 f6 valaszait hasznaltam fel. Valaszt kaptam
tobbek kozott arra, hogy milyen tapasztalatszerzési lehetségei vannak a
kisgyermekeknek a spontdn tanuldsi kornyezetben. Feltérképeztem a gyer-
mek megismerését és fejlédését nyomon kovetd pedagdgiai modszereket és
a spontdn érést tamogato kisgyermekneveldi eljarasokat. Nem utolsé sorban
bemutatom a fejlesztést szolgald jatékeszkozok tarhdzat, amit a kisgyermek-
nevelSk haszndlnak a mindennapi munkdban. Ezzel is segitve és motivalva
pedagdgiai munkat a bolcsédei kornyezetben.

Kulcsszavak:

spontdn érés tamogatasa, képességfejlesztés, megismerés, kisgyermeknevel 6k

Bevezetés

A kompetencia alapt pedagégiai szemléletmdd a fejlddést tekinti célnak és
eredménynek, mikozben a gyermek fejlédését az optimumszintre szeret-
né eljuttatni. Ehhez kapcsolédik Nagy Jozsef kompetenciamodellje, mely a
személyiség fejlédéséhez hozzajarulé komplex motivum- és tudasrendszer
alkotdelemeit: a személyes, a kognitiv, a szocidlis és a nyelvi kulcskompeten-
cidkat egyenrangian értelmezi. Ennek értelmében, az egyes kompetenciate-
riiletek fejlédésének tamogatasa hatdssal van a tobbi kompetenciateriilet fej-
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16désére is. Az egyéni fejlédési litem és sajatossagok értelmében lehetnek az
egyes kompetenciateriiletek fejlddési ivében egyéni kiillonbségek. Emellett, a
kisgyermek életében bekovetkezd valtozasok (krizisek, betegségek) okozhat-
nak megtorpandst vagy visszaesést az addigi fejlédésben. Erre épit a segit
pedagdgia, amely a gyermek fejlettségéhez és igényeihez illeszkedd egyéni
banasmdd és a differencidlas mddszerét alkalmazza. Tehat a kompetencia
alapu pedagdgia segit6 pedagodgia is egyben (Nyitrai, 2015).

A gyermeki fejlédés legfontosabb szervezdje azokra a megismerd tevé-
kenységekre épiil, amelyek a gyermek kivancsisagara apellalé tapasztalat-
szerzési lehetdségeket biztositjak. A kisgyermeknevel6 legfontosabb feladata
a gyermek fejlédésének tamogatdsaban a biztonsag nyujtasa, a targyi feltéte-
lek megteremtése, valamint a kompetenciaigény elfogadasaval az elsajatitasi
motivacio és az ondllésodas segitése. Buss és Rossnagel szerint az elsajatitasi
motivacid a gyermek sajat késztetését jelenti a képességeinek fejlesztésére.
Ekkor a belsé jutalom a gyermek szamara az, hogy a sikeres tevékenykedése
a kompetencia novekedésének érzetét eredményezi, igy 6sztonozve 6t ujabb
és Gjabb tevékenykedésre (Nyitrai, 2015).

Laevers és Declerq kifejtették, hogy a gyermek jolléte és bevonodasa a
kompetenciak fejlédését eldsegiti. Amikor az 6rommel végzett tevékenysé-
gekben érzékelhetd a gyermek jokedve és 6nbizalma, akkor valéban élvezet-
tel fokuszal az adott szitudciéra. A gyermeki jollét és bevonddas fenntartasa
érdekében, a kisgyermeknevel6 torekszik az uj, izgalmas tevékenységek bo-
vitésére, a csoportbeli érzelmi kapcsolatok erdsitésére, illetve a gyermekek
érdekl6dését vonzo jatékteriiletek megalkotdsara is (Nyitrai, 2015).

A kisgyermeknevel6 szerepe a fejlodés tamogatasaban

Szem el6tt kell tartani, hogy a tipikus és az eltéré fejlédésmeneti(i gyermekek
bolcsédei jelenléte egyarant megkivanja a differencidlt, egyéni banasmodot a
kisgyermekneveld részérdl. A tamogatas a gyermek el6zetes megismerését, il-
letve az ennek alapjan valé viszonyulast jelenti A csecsemd és a kisgyermek ak-
tudlis allapotdanak megfigyelése és egyéni fejlettségi szintjének felmérése ese-
tén el6fordulhat, hogy az egyes fejlédési teriiletekkel kapcsolatosan felmeriil
olyan fejlédési eltérés vagy gyantjel, melynek felderitése orvosi/gyogypeda-
gogiai szakértelmet igényel. A fejl6dés timogatasa az elmaradas okainak rész-
letes és pontos feltardsat kovetéen lehetséges. Fontos a kisgyermekneveld jel-
z6 funkcidja, igy kapcsolédhat be a kora gyermekkori intervencidba (illetve a
korai fejleszt6vel valé egytittmiikodés altal). A fejlédésbeli elmaradas okainak
tisztazasa a gyermekorvos, gyermekneurolégus, gyermekpszichiter feladat-
korébe tartozik. Multidiszciplindris csapatmunka keretében pedig a fejlédés-
beli elmaradas mértékének felméréséhez tobbek kozott az orvos, a gyégypeda-
gogus, pszicholdgus, gydgytornasz szakteriileti kompetencidja sziikségeltetik.
Amennyiben a kisgyermeknél fejlédési sériiltséget vagy elmaradast allapitanak
meg, akkor diagndzist allitanak fel, és fejlesztési tervet dolgoznak ki. A korai
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fejlesztés egy komplex rehabilitaciés tevékenység, amelyben a 0-6 éves koru,
eltéro fejlédésmenetli gyermekek tervszerd programja keriil meghatarozasra,
beleértve a komplex diagnosztikai vizsgalatot, a gyégypedagdgiai vagy kiilon-
boz6 terapias foglalkozasok biztositasat. A gyermek aktualis allapotanak nyo-
mon kovetésével, rendszeresen érdemes Gjabb allapotfelmérést végezni, igy
a fejlesztési tervet kiegésziteni (minimum évente). Az eltéré fejlédésmenett
gyermek fejlddésének tamogatasahoz idedlis, ha valédi egytittmiikodés valésul
meg a koragyermekkori intervencios teriileteken miikodé szakemberek és a
gyermekintézmény (bolcséde) kozott. Amennyiben a konzultécidik részletes
tajékoztatast kindlnak egymas szamara, igy erdsithetik egymas kompetenciajat
a komplex korai intervencids folyamatban (Mdzes, 2009a).

A spontin érés tamogatasa

A spontan érés tamogatasa nem egyezik a fejlesztés definiciéjaval. Tehat ez
a szemlélet a gyermek Oninditotta tevékenységeihez illeszkedd, az érést és
a fejlédést elésegits, tudatosan tervezett timogaté tevékenységeket foglalja
magaban. A gyermek személyiségéhez igazodva, az altala kezdeményezett
tevékenységhez simulva ,emeli be” a kisgyermeknevel§ a fejlédést elGsegitd
beavatkozasokat. Fontos a gyermeket éré hatasrendszer elemeinek (csaladi
és intézményi szokdsrendszer, a csaladi és intézményi neveld személyek, il-
letve a targyi kornyezet) ismerete is. Ez az ugynevezett fejlédési mikrofiil-
ke. A felnétt a gyermek szamara olyan tevékenységeket kinalhat, melyekben
gazdag tapasztalatszerzési lehetGségeket nyerhet. Ahhoz, hogy a gyermek
a sajat képességfejlédésének folyamataiban ,hatékony” legyen, az 6rommel
megélt és aktiv bevonddasa/részvétele sziikségeltetik az adott tevékenység-
ben, jatékszituacioban (David, Estefanné, Taské & Héjja-Nagy, 2015).

A kisgyermekellatasban alapvetd kritérium a differencialt, egyénre sza-
bott bandsméd. Nagyon fontos szem el6tt tartani, hogy a feln6tt minden
egyes megnyilatkozasaval, vagy viselkedésmddjaval olyan mintaképet mutat,
amellyel jelentds befolyast gyakorolhat a gyermek fejlédésére. Henry szerint
a feln6tt tigy alapozhatja meg leginkabb a gyermek fejlédési sziikségleteinek
biztositasat, ha az onallésagat kovetkezetes szabalyozasi médokkal tamo-
gatja, ha a bizalmas-szeretetteljes viszony keretében forditja rd a folyamatos
figyelmét, illetve, ha érzelmileg rahangolédva vesz részt a kozos cselekvé-
sekben és tevékenységekben. A gyermekek személyiségének komplexitdsa
megnyilvanul az adottsagok, a képességek, a vilaglatas, a kornyezeti hatdsok,
és a fejlodési sziikségletek egyediségében. Ha a gyermek alapvetd sziikségle-
teinek (étkezés, pihenés, fizikai és érzelmi biztonsag) kielégitése biztositva
van, akkor aktivitasa és érdeklédése is megnovekedhet a koranak megfeleld
ingerek megismerésére és gyakorlasara. Igy, a benti és kinti térben kialaki-
tott, véaltozatos és biztonsagos jatékkindlattal felszerelt kornyezetben foly-
tathat tevékenykedést. Alapvetd, hogy ez a kornyezet a gyermek személyisé-
géhez idomuljon (semmiképp sem ingerszegény vagy megterheld legyen) A
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gyermek fejléddési ivét nem a gyermekcsoportban levé ,tobbséggel’, sziiksé-
ges Osszevetni, hanem elsédlegesen a fejlddési itvonalon a sajait mennyiségi
és mindségi elérehaladasat kell figyelembe venni. Emellett, a fejlddési utat
jelentésen befolyasold karosodasokra (betegségek, kornyezeti artalmak, tra-
umak) is sziikséges kiélezett figyelmet forditani, mivel hozzdjarulhatnak a
korabbi fejlédési szintre valé visszaeséshez, a valtozatlan dllapothoz, illetve a
fejlddésbeli késéshez egyarant (Danis et al., 2011).

A szenzitiv periddusok elmélete alapjan, a gyermek akkor a legfogéko-
nyabb egy-egy készség/ismeret/tevékenység elsajatitdsara, ha az azokhoz
kapcsolddo fejlédési teriilet(ek) érése idegrendszeri szempontbdl megalapo-
zott. Ebbdl kovetkezbéen evidens, hogy a ,siirgetett” fejlddés vagy fejlesztés
semmiképpen sem célravezetd! Ezzel 6sszefiiggésben lathatd valik az is, hogy
ha a szenzitiv periédus folyaman a gyermek szamara elérhetetlen a képessé-
gei kibontakoztatasahoz kapcsol6dé ingersziikséglet, akkor a jovébeli nehé-
zségek kikiiszobolése érdekében a célzott intervenciés programok létrehoza-
sa valik sziikségessé. (Danis et al., 2011)

A szocidlis és targyi kornyezet jelentosége

A bolcsédében a kisgyermek egészséges testi-lelki fejlédését és mentalhigi-
énéjét is nagy mértékben erdsitheti a pozitiv érzelmekre (szeretet, gyengéd-
ség, elfogadas, bizalom) fékuszal6 szocidlis kornyezet. Ezéltal a gyermek a
belsé eréforrasai és ellenalloképessége is novekedhet, elsegitve a harmoni-
kus kapcsolatok és a sikeres beilleszkedés alakuldsat. A biidlcs6dében a szo-
cidlis kornyezetet a gyermek és a kisgyermeknevel6 kapcsolatanak érzelmi
mindsége, valamint a felnétt és a gyermek egymassal toltott mindségi ideje,
illetve a neveld altal kozvetitett mintak, értékek, normak hatarozzak meg.
Bandura szocidlis tanuldselmélete alapjan a kisgyermek egyik legfontosabb
tanuldsi metédusa a megfigyelés, amikor az dltala meghatarozoénak tartott
modell (felnétt, gyermek) viselkedésének megfigyelésével sajétit el 4j visel-
kedésmoddokat. Tanulési lehetdség még a formalds, a gyermek viselkedésé-
nek megerdsitése a felnétt altal (Bimbo, 2015a).

Ahhoz, hogy a gyermek elmélyiilten és jokedvvel tudjon jatszani, a feln6tt
tamogatod kozelsége mellett sziiksége van nyugodt 1égkorre, rugalmas napi-
rendre, valamint megfelel6 id6re, helyre, eszkozokre. A kisgyermek jatéktevé-
kenységét a beltéri és kiiltéri helyszinek és a kornyezet koriilményei egyarant
befolyasoljak. A gyermekek a csoportszobaban és a jatszokertben a lehetd
legnagyobb tevékenykedési szabadsdgot kaphatjak meg, természetesen a fel-
nétt 6vé figyelme kiséretében. Fontos szempont a szobai jatszésarkok és kis
kuckok, illetve a szabadban valé jaték és mozgas terének kialakitdsa is. Bizo-
nyos eszkozok vagy helységek (alkotdjatékok, tornatér, pancsold) birtokba
vételéhez a gyermekek dltaldban a feln6tt szorosabb jelenlétét igénylik, mivel
itt a neveld részérdl az alapveté szabalyok ismertetése vagy a gyermek olda-
lardl a segitség kérése/elfogadasa jobban elétérbe keriilhet (Mdzes, 2009a).
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A jatékok kivalasztasanal és a jatékkészlet Osszeallitdsanal a kisgyermeknevels-
nek figyelembe vennie a gyermekcsoport létszamat, életkor szerinti dsszetételét;
a sajatos nevelési igényli gyermekek jelenlétét. Emellett szem el6tt kell tartania,
hogy a gyermekek életkorahoz, fejlettségéhez és érdeklédéséhez illeszkedve kell6
mennyiségli és megfeleld fajtaju jatékeszkozt biztositson. A csecsemdk szamara a
leghasznosabb tapasztalatokat rejté jatékokat a jol kézbe foghato, valamint a biz-
tonsagos és valtozatos anyagokbdl késziilt targyak jelentik. A helyiiket mar val-
toztatni tud6 gyermekek szamara minél fontosabb a nagy mozgastér kialakitasa,
illetve a képzeletiiket és aktivitaisukat megmozgatd, sokoldaltan felhasznalhat
jatékeszkozok gytijteménye. A gyermek felfedezheti ugyanannak a targynak vagy
eszkoznek Gjabb és Gijabb aspektusat a sajat jatékfejlédése folyaman. A gyakorlas,
ismétlés révén az értelmi fejl6dés kovetkeztében folytathat egyazon eszkozzel ma-
gasabb szint(i tevékenységet. Az otthonossag érzetét adja, ha a csoportszobaban
a targyak helye allando, igy eldsegitve a konnyebb eligazodast a rendezett kor-
nyezetben. Ugyan sokféle jatékeszkoz sorakozhat a szabad polcokon a gyermekek
szamadra, mégis fontos szem el6tt tartani a tdlkindlat és a halmozas elkeriilését,
valamint az izlésesség és a mindség megtartasat. Az elektronikus, gombnyomadsra
egyoldalt mikodtetésre képes targyak keriilendéek, mivel spontan aktivitast és
készségek fejlodését kevésbé osztonzik (Mdzes, 2009a).

A csoport jatékkészletének kialakitasi szempontjai (Nyitrai & Korintus,
2017b):

Egészségiigyi szempontok:

+ Konnyt tisztithatésag
+ Biztonsagos és balesetmentes kialakitasu jatékeszkozok (és azok elemei/
darabjai)

Pedagdgiai szempontok:

+ Széleskoru tevékenységformékhoz vald alkalmatossdg
+ Erdeklddést felkelts és fenntartd, valtozatosan felhasznalhaté jatékok
+ Nemek kozti egyenléség elve és a multikulturdlis jatékok adaptalasa

A kisgyermeknevel6nek biztositania kell az alapjatékokat; a kiilléonb6z6 ja-
tékformak (példaul mozgdsos, gyakorld, épité-konstruald, szimbolikus és
szerepjaték, tovabba a babozas és a barkacsolds eszkozeit; a mozgasfejlédést
segitd, mozgasigényt kielégit6 eszkozoket; az ének-zene, énekes jatékok esz-
kozeit; a beszédfejlodést elGsegité jatékokat, eszkozoket; az értelmi képessé-
geket és a kreativitast fejleszt6 anyagokat, eszkozoket; az alkotd tevékenysé-
gek eszkozeit; a kornyezet megismerését segité anyagokat, eszkozoket.

Empirikus kutatas

Kutatasomat a kovetkez6 kutatdsi kérdések megvalaszolasaval prezentadlom:
Milyen médszerekkel és eszkozokkel segitik a kisgyermeknevelGk a gyermek
egyéni sajatossagainak és fejlédésének megismerését és nyomon kovetését?
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Milyen médszerekkel és tevékenységekkel tamogatjak a kisgyermeknevel 6k
a gyermek egyéni képességeinek kibontakoztatasat a bolcsédei kornyezetben?

A strukturalt, tobbségében zart kérdéseket tartalmazé kérd6iv egy meghatd-
rozott célcsoport, a kisgyermekelldtasban dolgozé kisgyermeknevel6k szamara
késziilt el. A kutatasi modszer £6 célja a bolcsédei kisgyermeknevelSk nevelési-
gondozasi elveinek és mddszereinek, a fejlédéstamogatasban betdltott szakmai
szerepértelmezésének és szerepvallalasanak, a gyermekek fejlédését kiséro és ta-
mogatd attit(idjének, a szakmai munka eredményességének vizsgalatat jeloli meg.
A kérdéiv szerkezeti struktirdjat harom szekcidra bontottam: a bevezetd ismer-
tetd részre, a kutatas torzsét képezd kérdéssorra, illetve a kutatashoz elengedhe-
tetlenil sziikséges adatkozl6i demografiai adatokra és informacidkra. A bevezetd
egységben egy rovid leirdsban tajékoztattam a megszdlitani kivant adatkozlSket a
kutatas targyardl, a kérd6iv tematikai felépitésérdl, a részvétel onkéntességérol, az
anonimitas garantalasarol, valamint az adatok felhasznalasi szandékardl. A kér-
déiv kérdéstipusainak felépitése tekintetében a félig zart, feleletvalasztast igényl6
kérdések, valamint a deskriptiv skala kérdések jellemzdek és egyenes aranyban
vannak szerkesztve. Torekedve az adatkozl6k nézeteinek és motivacidinak meg-
ismerésére, a fejlédéstamogatassal kapcsolatos attitlidre vonatkozé eldontend6
allitasokat is megfogalmaztam. A kérd6iv befejezo részét az adatkozld személyére
vonatkozo kérdésekkel és a kutatdsban valé részvétel megkoszonésével zartam.

Az online kérdéiv a Google tirlap (Google Forms) szolgéltatds igénybe-
vételével keriilt alkalmazasra. Osszesen 92 darab hianytalanul kitoltott és
értékelhetd kérdoiv trlap érkezett vissza. Ezen kiviil, a hidnyosan kitoltott
kérdéivek szama 16 darab, melyek torlésre keriiltek.

A kisgyermeknevel6i kérdéivek vizsgalata

A minta bemutatdsa

Sikeresnek mondhat¢ a kisgyermekellatasban dolgozé kiillonboz6 generaci-
6k megszolitasa. A kutatasban résztvevé adatkozl6k kozel kétharmada a 26—
45 éves korosztalyhoz tartozik. Ugyan kisebb szamban, de nem elenyészéen
jelenik meg a legfiatalabb (feltételezheten palyakezdd), illetve a legidésebb
(valészintisithetdleg nyugdij el6tt 4ll6) generacié is.

Mint ahogy az adatkozl6k életkori eloszlasa tekintetében, ugyanugy a
kisgyermekellatasban toltott munkaévek esetében is jelentés heterogenitas
tapasztalhat6 a kutatdsi minta adataiban. Természetesen, nem lehet messze-
mend kovetkeztetéseket levonni a dolgozé életkora és a szakmai tapasztalata
Osszefliggésében, ha a szakmai munka szinvonalat és mingségét vizsgaljuk.
Legnagyobb szamban az egy-masfél évtizednyi szakmai tapasztalattal birék
képviseltetik magukat. Jelentés aranyban kovetik ket a rangsorban a né-
hany éves munkatapasztalattal rendelkez6 szakemberek. Tehat, az adatkoz-
16k haromnegyede hisz évnél kevesebb id6t toltott a kisgyermekellatasban.
A legid6sebb 56—65 éves korosztaly szamaranya megegyezik a 30 év feletti
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szakmai multat maguk mogott tudék szamaval. Ennek alapjan, feltételezhe-
t6, hogy ugyanazon a munkahelyen dolgoztak az elmult harom évtizedben.

A kisgyermekneveléi kérdiivek eredményei

A bolesGdei nevelés-gondozas helyzetei soran elsédleges szempont, hogy azok
igazi élményt, a kornyezet megismerését, valamint tapasztalatszerzési lehetd-
ségeket adjanak a gyermek szdmara (1. dbra). Lényeges az is, hogy ezekben
a szituaciékban megélhesse és felfedezhesse sajit erdsségeit, egyedi voltat és
jartassagait. Mindezt ugy, hogy a spontdn tanulds folyamatai nem a teljesit-
ményorientalt célzattal realizdlédnak. Hanem azokban a tevékenységekben
valésulnak meg, melyeket a kisgyermek sajat érdekl6dése és kivancsisiga ve-
zérel. Az adatkozl6k csaknem teljes szamban ugy vélik, hogy a bolcsédében
a leghatdsosabb spontdn tanulasi szintér a csoportban levé gyermektarsakkal
valé jatékhelyzetekben jelenik meg. (Ezen a ponton szeretnék visszacsatolni
az el6z6 kérdés egyik pontjara, melyben a kortars kapcsolatok fejlédésre gya-
korolt hatasat igencsak megoszléan itélték meg. Mivel fele aranyban csekély,
valamint masik felében nagy jelentdséget tulajdonitottak ennek a tényezének.)
Ez az adat rderdsit arra, hogy a kortérs kapcsolatok jelenléte novelheti a kom-
munikdcids, érzelmi és szocialis készségeket egyarant. Lathatéan fontosnak
értékelik a felnstt-gyermek dudlis interakcidival atszétt gondozasi helyzeteket
is. Ezekben a szituaciékban a gyermek az aktiv részvétele dltal fokozatosan
gyakorolhatja az 6nall6sagi torekvéseit. A valaszaddk a spontan tanulas formai
koziil hangsulyosnak tartjadk még a gyermek sajat vélasztast, kezdeményezésti
tevékenységeit is. Legkevésbé — de nem elenyész6 szamban — a felnétt terve-
zett, illetve magyarazé és bemutaté tevékenységeit vélik jelentésnek.

1. dbra

A gyermek tapasztalatszerzési lehetdségeinek jelentdsége a spontdn tanulds fo-
lyamataiban
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Ahhoz, hogy a kisgyermeknevel6 a gyermekek fejlédési iitemét nyomon ko-
vethesse és spontan érési folyamatait elémozdithassa, elsddlegesen sziiksé-
ges az egyéni gyermeki jellemz6k megismerése, azok ok-okozati dsszefiiggé-
seinek megértése (2. dbra). Az alapos megismerés dltal az aktudlis fejlettségi
szint, a gyermek viselkedésében ,rejlé” tizenetek lathatéva valnak. Mindez
szolgaltat alapot a gondozasi-nevelési tervezet elkészitéséhez, vagyis az opti-
malis fejlédésmenet tamogatasahoz illeszkedd célok, eszkozok és mddszerek
megvalasztasahoz. Mar a bolcsédébe 1épést megel6zGen lehetéség nyilik a
csaladlatogatas soran, a sziilvel folytatott diskurzus keretében ,felmérni”
a gyermek fejlédésével kapcsolatos adatokat. A kitolték tobbségi véleke-
dése szerint, a személyes informacidcsere a leghatékonyabb maédja a sziil6
kozremikodésével megvalosuld kapcsolattartasi formdk kozil (interjd, in-
formacidcsere, dokumentdcio). A megismerés és a fejlédés nyomon kove-
tése azonban sziinteleniil zajl6 tevékenység, mivel a gyermek folyamatosan
valtozik. Az adatkozlok kozel teljes szamban a megfigyelés jelentségteljes
szerepét hangsulyozzak a kozvetlen megismerési modok koziil. Ebbél ko-
vetkezik, hogy a sajat észlelést, tapasztalast tartjak legfontosabbnak. Kérdés,
hogy elég objektiv-e? Kozel azonos szamban értékelik nagyra a tarskisgyer-
meknevel6vel val6 esetmegbeszélési alkalmak megtartasat. A fejlédési naplo
szempontrendszerét szintén hasznos dokumentaciés forrasként jelolik meg.
Ugy sejlik, hogy az esettanulmany és jegyzkonyv készitése kevésbé képezi
szerves részét az irasban rogzitett dokumentacioés technikaknak.

2. dbra

A gyermek megismerését és fejlédését nyomon kovetdé modok a pedagégiai mun-
kdban
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A sorszamozott savvonalak a kovetkez6 pedagdgiai eljarasokat jelenitik meg

(3. 4bra):

1. Ingergazdag targyi kornyezet és jatéktar (példaul készségfejleszts jaté-

kok)

Elegendd id6 biztositdsa a gyermek probalkozasaihoz

A gyermek kezdeményezéseinek figyelembevétele

A gyermek egyéni sziikségleteire épitkezés

Tudatos tevékenységformak kinalasa

Szabadban valé aktiv és sok mozgas preferalasa

Kisebb kihivasok elé éllitas (fejlettségnek megfelelen)

Onall6 és szabad felfedezés engedése (biztonsdgos héttérrel)

. Erzelmi odafordulas, visszajelzés a cselekvésekrdl

0. A gyermek szamadra kedvelt tevékenységben vald elmélyiilés timogatasa

1. A gyermek szabad tevékenységének részese lenni (befolyds, becsatlako-
74s)

12. Batoritds és 6sztonzés (6nbizalom novelés)

13. Rugalmas napirend és szokasrend alakitdsa (napi ritmus)

14. Vélasztasi lehetdségek biztositasa

15. Szabad onkifejezés kibontakoztatdsa

16. Gyermek kiszolgélasa (folyamatos segitségnyjtds)

17. Ingersokasag esetén pihenés, relaxacié biztositasa

18. Aktiv kommunikécié6 (kolcsonosség, helyes beszédminta)

19. KisgyermeknevelSk 6sszehangolddésa és jo kapcsolata

20. Vidam és nyugodt légkor fenntartasa

HEOVRXNNTE WD

A kérdés fokuszpontjaban az all, hogy a kisgyermeknevel§ éltal a gyermek
egyéni fejl6dését, kompetenciakésztetését és képességeinek kibontakoztata-
sat tdmogatd, motivalé pedagdgiai eljarasok milyen mértékben valdsulnak
meg a bolcsédei gondozds-nevelés tevékenységei, helyzetei soran. A szak-
dolgoz6 tevékenységeinek hatékonysiga a gyermekcsoport hangulatabdl és
fejlodésébdl mérhetd le A kisgyermekneveld személyisége, kommunikacioja
és attitlidje az ellatds minéségének kulcsa. Ezen a ponton szeretnék vissza-
csatolni, és egyben reflektdlni a kérdéssor elsé kérdésében emlitett ,kisgyer-
meknevel§ attitlidje’, illetve a ,jé6 mindségli bolcsédei ellatas” véalaszlehets-
ségekre. Meglep6 mddon, a vilaszadok alig harmada vélte teljes mértékben
meghatdrozonak ezt a két tényez6t a gyermek fejlédésének alakuldsaban. Az
eredmény elgondolkodtaté. Jelen kérdés remélhetbleg kell6 megvilagitasba
tudja helyezni az el6zetes adatok értelmezését.

Tehat, mit tekintenek legfontosabb szempontnak az adatkozl6k a fejlé-
déstamogatas sordn? Elsédleges szamukra a gyermekre val6é rahangolédas,
vagyis a gyermek irdnydban tanusitott érzelmi odafordulds és a visszajelzé-
sek megtétele. Ez el6segitheti a gyermek biztonsdgérzetének kialakuldsat, a
nevel6kkel valé bizalmi kotelék megszilarditasat. A vidam és nyugodt légkort
pedig megalapozhatja az egy csoportban dolgozé kisgyermeknevel6k kozti
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Osszhang kisugarzasa. Mivel mindez a gyermekek hangulatat is befolyasol-
hatja, ezdltal erésen kihathat a csoportlégkorre is. A gyermek onbizalma-
nak erdsitése is hangsulyt kap, a batoritas és 0sztonzés kifejezésmodjainak
alkalmazasaval. Ehhez kapcsol6dé evidencia: a nyelvhelyesség szabélyainak
megfeleld, kolcsonosségre épitkezé kommunikacié fenntartasa. Csakugyan
a fontos-nagyon fontos kategériakban értékelik a kitoltok a gyermek szama-
ra elegendd id6 biztositasat a gyermek (szamara kedvelt) tevékenységekben
val6 elmélyedéshez és jatékos gyakorlashoz.

Sziikségesnek tartjak figyelembe venni a gyermek egyéni sziikségleteit,
érdeklédését és sajatos reakcioit a jatéktevékenységek, illetve a gondozas-
nevelés folyamatai soran. A Bolcsddei nevelés-gondozds orszdgos alapprog-
ramja alapelveinek ismeretében tehat egyértelmd kritérium az elébbiek gya-
korlatban valé megvaldsitasa a valaszadék meglétasa szerint. Orémteli az
is, hogy az udvaron/jatszékertben valé tartézkodas, vagyis a szabad levegén
folytatott jaték és testmozgas kiemelt helyet foglal el a valaszadék ,napirend-
jében”. Két, el6zetesen feltett kérdés sordn nyert vélaszok alapjan (lasd 6. és
8. abra) is felsejlett az, hogy a kutatasban résztvevék tobbsége igazan fontos-
nak tartja a csaladok mozgasgazdag életmadjat, illetve elényben részesitik a
bélcsédében a mozgasra 6sztonzd tapasztaldsok kinalasat is. Igy, lathatéan
tisztaban vannak az aktiv levegézésnek a gyermekek fejlddésére gyakorolt
jotékony hatasaival. Ugyanigy nagy jelentéséget tulajdonitanak a pihenés, és
a relaxacié feltételeinek megteremtéséhez. Vannak, akik tultelitédnek az in-
gersokasagtdl. A ,lelassulas” és a befelé fordulds minden gyermek szamara
nélkiilozhetetlen a gyorsan valtakozé és nagy mennyiségii ingerek feldolgo-
zasahoz.

Megosztottsag mutatkozik a kovetkez6 pedagodgiai eljarasok hasznossa-
ganak megvalasztasaban: a gyermek egyéni fejlettségének megfelel6en ki-
sebb kihivasok elé llitasa, az ingergazdag targyi kornyezet és jatéktér megte-
remtése, a kisgyermekneveld részérdl a tudatos tevékenységformak kinalasa,
valamint a csoportbeli rugalmas napirend és szokasrend megszervezése. Va-
l6jaban, a kisebb kihivasok ,megugrasa” serkentheti az ok-okozati 0sszefiig-
gések megértését, a problémamegoldé képesség kiaknazasat. A valtozatos
és szines lehet&ségeket rejtd jatszokornyezet a kreativitds, a fantazia szar-
nyaldsdhoz is hozzajarulhat. A nevel6 altal tudatosan, személyre szabottan
kezdeményezett tevékenységek az élményszer(i tapasztalatszerzés lehetGsé-
geinek bévitését célozzak meg. A napi ritmus rugalmas, de jol kovethetd és
kovetkezetes kialakitdsa pedig a megbizhat6 (idébeli) tdjékozddas, eligazo-
dds érzékelését teszi lehetévé a gyermekcesoport tagjai szamara.

Figyelemremélt6 adat, hogy a valaszaddk tobb mint fele kevésbé, vagy
egyaltalan nem tartja fontosnak a gondozas-nevelés helyzeteiben a gyermek
»Kkiszolgalasat’, illetve a gyermek szabad/6ninditotta tevékenységeibe valé in-
dokolatlan becsatlakozas, befolyasolds meglépését. Magyarazatra szorul, mi
allhat a vélekedés hatterében. Feltételezheten, az elébbi két kérdésben alldst
foglalok nagyobb teret kivannak adni a gyermek sajat kezdeményezéseinek,
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az egyéni probalkozasok véghezvitelének, illetve az 6nallésodasi torekvése-
inek. Igy a felnétt Ggy tud aktiv odafigyelésével a hattérben maradni, hogy
idé6t és teret ad a gyermeknek. Tehat nem végzi el a gyermek helyett a tény-
kedést, csupan az igényelt segitséget nyujtja szamara.

3. abra
A gyermek egyéni fejlédését és képességeinek kibontakozdsdt tamogato kisgyer-
mekneveldi eljdardsok
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Visszatekintve az adatkozl6k fejlédéstimogatassal kapcsolatos szakmai at-
titlidjének kérdéskorére, jelzésértékd, hogy a valaszaddk tobb mint fele hi-
anyosnak tartja a gyermekintézményben rendelkezésére all6 jatéktarat (4.
dbra). Lathatdan szorgalmazni kivdnjak annak bovitését. Ezzel osszefiiggés-
ben, ugyanennyien kiemelik a gyermek képesség-, és készségfejlédéséhez
sziikséges targyi kornyezet meghatdroz6 voltat. Erre valamelyest rderésit,
hogy a gyermek egyéni fejlédését és képességeinek kibontakozdsat tdmoga-
té kisgyermeknevel6i eljarasok kozil a targyi feltételrendszer megteremté-
sét 70%-ban a fontos-nagyon fontos kategoridkba soroljak. Meglepé ellent-
mondds azonban, hogy a gyermek fejlddését befolyasol6 tényezék koziil a

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Biré6 Rita Zséfia
244

fogyasztdi tarsadalomra jellemz6 jatékeszkoz tulkindlat, illetve a hatranyos
helyzethez kapcsolddé sivar jatéklehetéségek jelentoségének megitélése a
valaszaddk korében gyakorlatilag két taborra oszlik. A populacié egyik fele
igazan nagy jelentéséget tulajdonit az el6bb emlitett tényezéknek, mig ma-
sik fele elhanyagolhaténak véli azokat. Ez a kérdés szeretné feltérképezni,
hogy a jol ismert, egyes (csecsemd-, tipegd, nagycsoport korosztalya) gyer-
mekcsoportokban kotelez&en biztositandé alapjaték készleten kiviil, milyen
egyéb alternativdk ismertek és keriilnek alkalmazasra a kisgyermekellatas-
ban dolgozék éltal. A 16. dbrdban feltiintetett jatékeszkoz lista természetesen
nem adhat teljes képet valamennyi, a bolcs6dés korosztaly szamadra ajanlott
készégtejlesztd jatékeszkozkindlatrdl. A felsorolt eszkozok jellegzetessége,
hogy hasznalatuk a legtobb képességteriiletet egyiittesen ,mozgositja’, igy
apelldlva a fejlédési teriiletek komplex timogatasara. Szembetlin, hogy 6sz-
szességében a jatékok kozel fele jol ismert a kérdoiv kitoltok korében. Mas
kérdés, hogy haszndljék is-e azokat a gyermekcsoportban? (Nemleges valasz
esetén, feltételezhets, hogy a gyermekek koranak, érdekl6désének, vagy a
felnott jatékvalasztasi kritériumanak kevésbé felelnek meg.) Legismertebb
és legelterjedtebb jatékok kozé tartoznak az egyes gyermekcsoportokban a
parositd és valogatd jatékok, a maszdalagut, valamint a formabedobdk. A
valaszaddk kétharmada kindlja hasznalatra a jellegzetes tornaszobai eszko-
zoket: gimnasztikai labdat és trambulin, illetve a finommozgast hangolé fG-
z6tablat, kalapalds és csavarozds jatékokat. Az adatkozl6k nagy aranyban is-
merik ugyan a Tangram mozaik jatékot, de valamilyen okbdl kifolyélag még
naluk is joval kevesebben helyezik csak el a jatéktarol6 polcokon. Viszonyla-
gos ismertsége ellenére, ahhoz viszonyitva fele aranyban alkalmazzdk a Me-
separna el6addsi mddszert, illetve szintén kisebb szamban lépegetnek kortiil
mezitlab az ugynevezett Kneipp Osvényen is. A kovetkezd, kevésbé ismert
jatékok ismertségét és elérhetdségét érdemes lenne novelni és kiterjeszteni:
szivacs modulkészlet, Babageometria konyvek, matatokonyv, es6bot, hang-
z6 dobozok, szivarvany kavicsok. Ehhez sziikségesnek tartanam azokrdl ké-
sziteni egy kis leirast vagy bemutatot.
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4. dbra
A fejlesztést szolgdlo jdtékeszkozok bemutatdsa

Babageometria
Matatokonyv
Bangészi kbnyvek
Kukucs kinyvek
Meseparna
Boribon, hol vagy?
Tikorjatékok

Miszidalagit 1%
Szivacs modulkészlet

Bilibo

Kneipp dsvény

Hullimos érzékeld davény
Gimnasztikai labda
Trambulin

Kartontégla

Erzékfejlesztd labdak
Matatofal

Tapintozsak

Csavarozos jatékok

Estibot

Csengikéselet

Hangzo dobozok

Kalapélds jaték
Formabedobok

Szivarviny kavicsok
Szivirvany Montessori jatek

Fazotibla

Képes lottd

wn

Parositd/vilogato jatékok %

Tangram mozaik jaték
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® [smeri, hasznalja gyermekcsoportban ® [smeri, gyermekcsoporton kivil haszndlja
® [smeri, de nem hasznilja = Nem ismeri

A kisgyermeknevel6 a gyermek érdekl6dését és hangulatat figyelembe véve,
azokra reflektalva invitalhat jatékra (5. dbra). Nagyon szenzitiv és fékuszalt oda-
figyelés sziikséges részérdl ahhoz, hogy fel tudja mérni a gyermek egyéni jaték-
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kedvét és jatékigényét. Szem el6tt tartva a gyermek oldalardl az 6nkéntes becsat-
lakozas, illetve a felnott részérdl a jatékhoz sziikséges eszkoz-, tér-, idofeltételek
megteremtésének alapelveit. A tevékenységekre vald részvételre motivalas célza-
ta ajatékba agyazott spontan tanulds lehetdségeinek megteremtése, az élmények
nyujtasa, illetve az 6romteli interakcidk és egytittlét megélése. Az érzelmi tobblet
nyujtasa révén a tarsas kapcsolatok erdsitése és az Osszetartozas érzése is nove-
kedhet. Egyéni szinten pedig az 6nallé prébalkozasok dltal a jatékos felfedezés, a
felismerés és gyermeki kompetenciatudat, 6nbizalom erésodése valésulhat meg.

Az adatkozl6k csaknem 100%-a egyontetlien hangsulyozza az ének-ze-
nei nevelés elsédlegességét. A kutatasban résztvevék vallomasa alapjan, az
ének-zene a bolcsédei mindennapok részét képezi, mivel a mozgassal kisért
mondokazads, a tevékenységet szinesité éneklés, és az 6lbéli jatékok atszovik
a legtobb jatékszituacidt. Tehat, a mondokak és dalok valtozatos helyzetbe és
tevékenységbe dgyazottan, a nap barmely szakaszaban spontan el6keriilhet-
nek. ,Eszkoztelensége” révén barmikor elérhetd, illetve nem igényel olyan
szintl el6késziletet/szervezést, eszkoztar haszndlatot sem, mint a mesélés,
babozas, alkotds vagy az egyes mozgasos jaték tevékenységkezdeményezé-
sei. S6t, az eldbbi tevékenységekkel is szorosan 6sszefonddhat, mivel azok
bevezetéséhez, hangulatkeltéshez, élményfeldolgozashoz is hozzajarulhat. A
mondoka, ének, olbeli jatékok szamtalan jotékony hatas (beszédértés, me-
moria, figyelem, ritmusérzék, mozgaskoordinacid, anyanyelvelsajatitas...)
koziil szeretném kiemelni a nevel6-gyermek kozti érzelmi kapcsolat elmé-
lyitését el6segitd befolyast. Barmelyik bolcsédei korosztalyt, a csecsemd-, a
tipeg6koruakat, és a nagycsoportosokat egyarant meg lehet érzelmileg (is)
kozeliteni az énekes-dalos jatékok éltal.

A kérdéiv kitolték tobb mint fele naponta, rajtuk kiviil is jelent6s szamban
legalabb hetente szamos alkalommal igyekszenek bevonni a gyermeket ,,be-
szélgetd kor” keretében arra, hogy a sajait kommunikacids eszkoztaruk bir-
tokaban a bolcsédei vagy otthoni mindennapi élményeirdl és érzésekrdl, az
6t foglalkoztaté kérdésekrdl, vagy eseményekrdl és torténésekrol kifejezhes-
sék gondolataikat. Természetesen, a cél a beszélgetésben résztvevé gyermek
egyéni reakcidinak feltérképezése, valamint a kommunikaciés hajlandésag
gyengéd el6csalogatasa. Semmiképpen sem meriilhet fel a ,,tudasmérd” par-
beszéd, vagy a felnétt részérdl az egyoldalu ,kikérdezés” lehetésége, hanem
a gyermeki érzések és gondolatok kinyilvanitasa, kolcsonos meghallgatasa.
Remélhetdleg, mindez megvaldsul a gyakorlatban.

Ugyanennyien torekszenek 6sztonozni a gyermeket arra, hogy az aktiv
mozgastevékenységre serkentd jatékos gyakorlatok révén frissiiljon fel, moz-
gassa meg a végtagjait, egyuttal mozgasélményei béviiljenek. A jatékos ,mo-
corgatd” nem egyenld azzal, hogy az egyes gyakorlatokat mintakovetéssel kel-
lene folytatni. Ellenkezéleg, hiszen a cél az, hogy a gyermek fejlettségének és
mozgasigényének megfelel6 mozgasformakat tapasztalhasson meg. Mindez
megvalosulhat eszkoz nélkiil, vagy akar mozgasfejleszt6 eszkozok bevondasaval
is. A valaszaddk gyakorlatilag megegyezden vélik fontosnak mindkét lehetd-
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séget. A kiilonboz6, gyermekek altal kedvelt allatok hangjanak és mozgasanak
mimelését is nagy gyakorisaggal szemléltetik. Az el6z6 kérdés alapjan lathato,
hogy legismertebb eszk6zok a méaszoéalagut, a gimnasztikai labda és a trambu-
lin. Természetesen, ezek ajanlasa és hasznalatba vétele fiigg att6l, hogy az adott
gyermek a mozgasfejlédésének milyen fokan all aktudlisan.

A kisgyermekelldtasban dolgozoék koziil a legtobben naponta vagy heten-
te stirin igyekeznek felkelteni a gyermek érdeklédését és kivancsisagat arra,
hogy jatékos ,hazimunka” révén ismerkedjenek alapvetd szokasokkal, visel-
kedésmoédokkal. Akar a jatékeszkozok elpakolasa, rendezgetése, a novények
ontozése (felndttel), asztalteritésben vald segédkezés jo lehetdséget teremt-
het a gyermek szdmara az ,én csindlom” élmény megtapasztaldsara.

A vélaszadok kétharmada a vizudlis neveléshez kapcsol6dd alkotd tevé-
kenységek kinalasat havonta néhany alkalommal szokta alkalmazni. Tehat a
kiilonbozé festékekkel (ujjfesték, vizfesték, tempera) valé nyomhagyas, a val-
tozatos anyagok tépkedése-csipegetése, illetve ragasztgatasa, valamint a gyur-
maval valé jaték leginkabb alkalomszertien keriil kezdeményezésre. Lathat6an,
a kevésbé ,, maszatolés’, és minimalis targyi el6késziiletet igényld szines ceru-
zaval vagy zsirkrétaval valé6 nyomhagyas kinalasat elényben részesitik.

Nagy megoszlas mutatkozik a kovetkezd tevékenységformak kezdemé-
nyezésének gyakorisagaban: mesélés konyvbdl, mesélés és tortnetmondas
fejbol, alkotas Gjrahasznositott eszkozokkel, valamint a hangszerhasznalat, a
babjaték kivitelezésében. Ide sorolhaté még az egyszeri szabalyjatékok, cso-
portosito jatékok, gyongyflizés, és az egészséges életmodot szemléltetd gyii-
molcsnap valtozo intenzitasu kindldsa is. Az el6bb felsorolt tevékenységekre
érdemesebb lenne nagyobb hangsulyt fektetni, mivel ezek az anyanyelvi, ze-
nei és alkotd élmények a gyermek szemléletmddjara, gondolkodasaban pedig
a bels6 képek kialakulasara, valamint az egyéni fantaziavilaganak kibonta-
koztatdsa hatassal lehetnek. Az utébb felsorolt tevékenységeknél fontos a
gyermek fejlettsége (kivéve gytimolesnap). A gytimolesnap alkalmai sordn
ehetdség nyilik izekkel, illatokkal, formakkal és szinekkel val6 ismerkedésre.

Figyelemremélté adatokkal szolgal a kutatasban résztvevik jelentés hanya-
danak vélekedése azokrol a tevékenységekrdl, amelyeket az ,egyéltalan nem”
kezdeményezett kategdridba soroltak. A valaszaddk tobb mint kétharmada
nem folytat zseblampajatékot, fény-arnyékjatékot, tobb mint fele pedig ajak-
és nyelvgyakorlatokat sem a gyermekcsoportban. Holott, az el6bbi a latoszer-
vek ingerlésével a vizudlis érzékelés és észlelés fejlédéséhez, mig az utdbbi a
(hasonléan a fujé- és légzégyakorlatokhoz) a beszédszervek iigyesitésével a
kifejez6 beszéd el6készitéséhez kinal hatékony moédszert. A kérdéiv kitoltok
harmada a csipeszekkel vald jaték és gyermekolldval val6 vagas lehetségének
felajanlasat mell6zi. Mindkét tevékenység a szem-kéz koordinacio, valamint a
kezek és az ujjak tigyesitését finomithatja. Ugyanennyien ,engedik el a fiiliik
mellett” a hallasi megfigyeléshez és auditiv észleléshez kapcsol6dé kornyeze-
ti hangingereket, hangforrasokat. Felmeriil a kérdés, hogy milyen okok indo-
kolhatjak ezen jatékos tapasztalatszerzések kinalasanak csekély gyakorisagat?

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat



Biré6 Rita Zséfia
248

Szem el6tt kell tartani, hogy a gyermek sajatos kivancsisaga, pillanatnyi érzel-
mi allapota, egyéni fejlettsége a f6 alkotdelemei a szamara késziil6 jatékkedv
és a jatékigény recepturajanak. Egyrészt azzal is magyarazhato, hogy a szamos
adatkozl6 gyermekcsoportjaiban a fentebi okok miatt egyes gyermekek jelen-
leg kevésbé, vagy egyaltalan nem fogékonyak ezekre a jatékokra. Masrészt,
fakadhat a kisgyermekellatasban dolgozé egyén jatszékompetenciajabdl és ja-
tékpedagogiai szemléletmdédjabdl is, hogy mely jatéktevékenységek kezdemé-
nyezését preferdlja, folytatja szivvel-lélekkel.

5. 4bra
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Osszegzés és kitekintés

A kutatdsom egy nagyon aktudlis témat jar korbe, mely a koragyermekkor
pedagdgidjanak hidnypotlé kérdéseivel foglalkozik. A kisgyermeknevel6i
célcsoport szamadra Osszedllitott kérdSiv segitségével nyert adatok és in-
formadcidk tobbségében megerdsitették a vizsgalt kutatdsi kérdések alapjan
megfogalmazott eléfeltevéseimet:

Milyen médszerekkel és eszkozokkel segitik a kisgyermeknevelSk a gyer-
mek egyéni sajatossdgainak és fejlédésének megismerését és nyomon kove-
tését?

« Ez a kérdés a gondozési-nevelési tervezés, a dokumentaci6 és a szak-
konyvi hattéranyagok hasznalatdnak jelentéségét vizsgalja a gyermek
egyéni fejlédésének tdimogatasaban.

Milyen médszerekkel és tevékenységekkel tamogatjdk a kisgyermekneve-
16k a gyermek egyéni képességeinek kibontakoztatdsat a bolcsédei kornye-
zetben?

+ Ezakutatdsi kérdés az adaptiv gondozas-nevelési modszerek, a sokszinti
eszkoztar, a jatékgyiljtemény és a valtozatos tevékenységformak alkalma-
zasanak vizsgalatara iranyul, amelyek lehet6vé teszik a gyermek szamara
a tapasztalatszerzési lehet6ségek gazdag kinalatat a bolcsédei kornyezet-
ben.

Erdemes lenne tovabbi kiegészité kutatdsokat végezni, kiszélesitve az adat-
kozl6i célcsoportot a bolesédei szolgaltatast igénybe vevé sziilékre is. Emel-
lett, fontosnak tartandm létrehozni egy olyan platformot (akar lokalisan, he-
lyi szinten), ahol a kisgyermeknevelS6k a gyakorlatban is jél hasznosithato
sajat készitést vagy inspiraciot ado jatékotleteiket megoszthatjak egymas
kozott. Valamint a témahoz kapcsolddé hianypétld és a szakmai latokort bo-
vité tanulmanyokat, aktualitasokat, konyvajanlasokat is megismerhetik.
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Supporting the complex skills development
of young children in nurseries

When supporting development, early childhood educators must keep
in mind the individual development paths of each child. Pedagogical
support is necessary in cases of both faster and slower development.
With this in mind, it is worth considering the methods, activities, and
goals that promote child development (Nyitrai & Korintus, 2017a).
The aim of this study is to explore the methods and tools used by early
childhood educators to help them understand and monitor children’s
individual characteristics and development and to develop their individual
abilities in the nursery environment. In this research, a cross-sectional
questionnaire survey of early childhood educators was used, based on
the responses of 92 participants. The answers received concerned the
opportunities young children have to gain experience in a spontaneous
learning environment. The research mapped out the pedagogical methods
used to monitor children’s learning and development and the practices of
early childhood educators that support spontaneous learning. Last but not
least, a collection of developmental toys used by early childhood educators
in their daily work is presented. This also helps and motivates pedagogical
work in the nursery environment.

Keywords:

supporting spontaneous maturation, skill development, cognition, early
childhood educators
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Tematikus tanulmany

Gyermeknyelvi tarsalgasok vizsgalata

Boronkai Déra*

Absztrakt:

A kutatas egy sajat gytjtésti gyermeknyelvi tarsalgasi szévegkorpusz glo-
bélis, makroszerkezeti vizsgalatat végzi el a tarsalgdselemzés modszertanat
alkalmazva. A gyermek adatkozl6k életkora husz honapos kortdl hétéves
korig terjed. A kutatds a tarsalgasi forduldk hosszat és szerkezeti jellemzdit,
valamint a belebonyolddasi és kihatralasi stratégidkat vizsgalja. A vonatko-
26 nemzetkozi és hazai szakirodalom rovid attekintése utan a kutatds arra
keresi a valaszt, hogy a feln6ttek részvétele hogyan befolyasolja a tarsalga-
sok szerkezeti felépitését, valamint a gyermekek milyen belebonyolddasi és
kihatralasi stratégiakat alkalmaznak a tarsalgasok nyitdsa és zardsa soran. A
vizsgalatok kitérnek a stratégiak alkalmazasanak életkor és nemek szerin-
ti Osszefiiggéseinek elemzésére is. Az eredmények igazoltik, hogy a felné6tt
beszédpartner jelenléte valamint az életkor novekedése Gsszefiigg az egy
téma kifejtése soran alkotott fordulok szamaval. A vizsgalat azt is kimutat-
ta, hogy tovabbi 6sszefiiggés figyelheté meg a tarsalgas kezdeményezésének
gyakorisdga és a nemek kozott. A gyermekek altal leggyakrabban hasznalt
belebonyoldédasi stratégia a témajelolés, a tarsalgas lezardsat pedig inkabb
a felnéttek kezdeményezik. Az eredmények hozzdjarulhatnak a tdrsalgasi
képességek iskolaskor elétti fejlédésének alaposabb megismeréséhez.

Kulcsszavak:

gyermeknyelv, tarsalgaselemzés, belebonyolddas, kihatralas, forduld

Bevezetés

A tarsalgaselemzés képvisel6i (Ivanyi, 2001; Hutchby & Wooffitt, 2006; Bo-
ronkai, 2009) a beszélgetést olyan folyamat eredményeként kialakul6 en-
titdsnak tekintik, amely a felek interakciéjidban 1épésrél 1épésre jon létre.
Ehhez sziikség van a beszélgetOpartnerek egytittmiikodési szandékara, a
személybeli, valamint a tér- és idébeli vonatkozasok kozds ismeretére, és a
beszélgetés idébeli sorrendjének megszervezésére. Az igy 1étrejové dialogu-
sok egy nyelvi interakcids folyamat elvei és szabdlyai szerint épiilnek fel. A
tarsalgaselemzé vizsgalatok dltaldban a beszélgetések globdlis, makroszer-

! Pécsi Tudoményegyetem Kultdratudomdnyi, Pedagogusképzé és Vidékfejlesztés Kar Illyés
Gyula Pedagdgusképzé Intézet; boronkai.dora@pte.hu;

[©oRe)

“BY NG SA



mailto:boronkai.dora@pte.hu
https://orcid.org/0009-0007-6159-1595

Gyermeknyelvi tarsalgdsok vizsgalata 055

kezeti és lokalis, mikroszerkezeti struktarajanak elemzésére iranyulnak. A
globalis struktirdban a forduldk szerkezeti jellemzéit, a belebonyol6dasi és
kihatralasi stratégidkat, a lokalis szerkezetben pedig f6ként a beszél6valtasok
mechanizmusat, a szekvencidlis rendezettséget és a hibajavitasok diskur-
zusszervezd szerepét vizsgaljak. Jelen kutatds a gyermeknyelvi tarsalgasok
globalis, makroszerkezeti vizsgalatat végzi el, a forduldk szerkezeti jellem-
z06it, a belebonyol6dasi és kihatralasi stratégiakat vizsgalja egy sajat gytijtési
szovegkorpusz analizdldsa sordn, a konverzicidelemzés moddszerét alkal-
mazva.

A tarsalgasok alapegységei azok az egy beszél6t6l szarmazé megnyilatko-
zasok, amelyek fordulé néven véltak ismertté a vonatkozdé kutatasok szakiro-
dalmaban. A fordulék megnyilatkozdasait ugyanaz a beszél6 hozza létre anél-
kiil, hogy kozben atadnd a sz6t valaki masnak. A személykozi kommunikacié
els6 lépése a belebonyol6das szakasza, amely a kommunikacid felépiilésének
folyamatat foglalja magaba. A nyelvi tevékenység e szakaszaban keriilnek a
résztvevok partneri kapcsolatba egymassal. A kapcsolat kialakitdsa soran
definialjak sajat szerepiiket, felkinalnak és elfogadnak/elutasitanak egy saja-
tos szerepet, meghatarozzak a szitudciot és a témadkat vagy azok sorrendjét.
A kihatralds a tarsalgas lezarasanak el6készitését, a felépiilt kommunikéci6
természetes megsziinésének folyamatat jelenti. A spontan tarsalgasokban a
belebonyolédashoz hasonléan a kihatralasi stratégidknak és is tobb valtozata
lehetséges. A kihatralas folyamata a személykozi kommunikaciéban éppen
olyan szigoru szabalyokhoz kotott, mint a belebonyolédas szakaszaban az
idvozlés vagy a megszolitas (Schegloff & Sacks, 1973; Boronkai, 2009).

Gyermeknyelvi tarsalgasok vizsgalata a szakirodalomban

A konverzacidelemzés modszerével végzett gyermeknyelvi kutatasok Sacks
és Schegloff nyomdn kezddédtek el a nemzetkozi szakirodalomban (Sacks,
1984; Schegloft & Sacks, 1973). Az elsé valddi tarsalgaselemzd kutatas soran
fiuk és lanyok jatéktevékenységeit vizsgalva Goodwin elemezte az utasita-
sok, a torténetmesélés és a fiiggd beszéd alkalmazasdnak mechanizmusait
(v0. 1984, 1990). Gyermekek felndttekkel torténd tarsalgasainak elemzését
végezte el Forrester (2008), valamint Gardner és Forrester (2010). Tobb ku-
tatas foglalkozott a kiillonboz6 hibajavitasi stratégiak vizsgalataval is (Corrin,
2010; Forrester, 2008; Laakso-Soininen, 2010; Sidnell, 2010). Az elsé olyan
nemzetkozi adatbdzis, amely felvett hanganyagokat és azok atiratait is tar-
talmazza, a CHILDES (Child Language Data Exchange System) nevet viseli
(MacWinney, 2000). Egy 500 éranyi videofelvételt elemzé kutatas (Kidwell,
2012), amely 1-2,5 éves gyermekek nyelvi anyagat vizsgalta meg a konver-
zacidelemzés mddszerével arra az eredményre jutott, hogy a gyermekek
leggyakoribb problémamegoldd szekvencidja ebben az életkorban a sirds
kiillonb6z6 tipusaihoz kapcsolddik. Ezt hasznéljak belebonyolddasi és beszé-
16valtasi stratégiaként is, tokéletesen alkalmazkodva az interakcids szitua-
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ciéhoz. Emellett a felnétt tarsalgasokhoz hasonléan a kiilonb6z6 vokalis és
nem verbalis elemek nyité és zar6 szekvenciaként is szolgdlnak az interakcié
szervezése soran. A gyermekek beszél6valtasi stratégidit egy teljes konyvfe-
jezet (Casillas, 2014) is bemutatja. Nguyen és munkatdrsai gyermek-felnétt
tarsalgdsokon végzett kutatdsa (2022) azt az eredményt hozta, hogy a hosz-
szabb felnéttnyelvi fordulék hatdsira a gyermekek is hosszabb forduldkat
alkotnak, vagyis a felnéttek részvétele befolyasolja a fordulok hosszat és a
tarsalgas szerkezetét.

A magyar gyermeknyelvi kutatdsok harom és fél éves korra teszik a di-
alégus bizonyos szerkezeti jellegzetességeinek megjelenését. A felnSttekkel
folytatott parbeszédekrdl, a tobbszemélyes tarsalgasokban valé részvételrdl
csak 5-6 éves kortdl kezd6dden szamolnak be a vonatkozé szakirodalmi
adatok (Gésy, 2005). A hazai kutatasok koziil fontos megemliteni azt a vizs-
galatot (Krepsz, 2012), amely 3-6 éves gyermekek irdnyitott beszélgetéseire
iranyult. A kutatas eredményei alapjan az életkor novekedése Osszefiiggést
mutat a fordulék szamaval, amelyek nagysaga 3 éves korban még 3-4 fordu-
16, 6 éves korban pedig mar 20 fordulé is lehet. E kutatas szerint a tarsalga-
sok elején hidnyoznak a kiillonb6zé belebonyolddasi stratégiak, példaul az
tidvozlés-iidvozlés szomszédsagi par, és csak ritkan jelennek meg az udva-
riassagi formak is (Krepsz, 2012). A vizsgalat fontos eredményeket hozott,
azonban iranyitott beszélgetéseket tartalmazott, amelyek mechanizmusai
eltérést mutatnak a spontan tarsalgasokhoz képest. A magyar gyermeknyelvi
kutatasok koziil ki kell emelni a GABI beszélt gyermeknyelvi adatbazison
tortént vizsgalatokat, amelyek Gj iranyokat hataroztak meg a korpusz alapt
gyermeknyelv-kutatdsban (Béna, 2017). A korpuszalapu vizsgalatok kozott
megjelentek a tarsalgaselemzéssel 0sszefiiggo teriiletek is: példaul a megaka-
désjelenségek (Szabo, 2008; Neuberger, 2014; Bdéna, 2015; Horvath, 2017),
az onmonitorozas, a hibajavitasok (Gésy, 2009; Béna & Neuberger, 2012),
azonban a fordul6k szerkezeti felépitésével, és a tarsalgasi stratégiakkal nem
foglalkoztak. Deme Andrea (2013) vizsgdlata a magyar gyermekek feln6t-
tekhez intézett beszédében a hosszabbitasok és kitoltott sziinetek pragma-
tikai funkcidinak elemzése soran megallapitotta, hogy a gyermekek gyakran
hasznaljak ezeket a stratégidkat a beszélgetés végének jelzésére, a tarsalgas
zarasara. Egy nagyobb mintan végzett évodai diskurzusvizsgalat (Horvath,
2018) azt mutatta, hogy a 3—4 éves korosztaly kommunikacidjaban megje-
lennek a legalapvetébb szomszédsagi parok, igy példaul a kérdés-valasz, a
kérés-teljesités/visszautasitds vagy az ajanlat-elfogadas. Megfigyelheték a
tarsalgas soran bekovetkez6 beszélgvaltasok, s a gyermekek képesek onkiva-
lasztas és kiilvalasztas alkalmazasara is, az egylittbeszélések szama pedig az
életkor novekedésével parhuzamosan egyre csokken. A kiscsoportos gyer-
mekek esetékben a hibajavitds mindig az évodapedagdgus dltal, vagy az 6
segitségével tortént meg, mig a kozépsé csoportos gyermekek mar alkalmaz-
tak Onjavitast, a nagycsoportos (5—6 éves) korosztalyhoz tartozé gyermekek
pedig mar képesek voltak kiiljavitast is végrehajtani. Az Gjabb kutatdsok
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az 5-7 éves életkorra is kiterjesztették a tarsalgasi képességek vizsgalatat,
kiilonos tekintettel a pragmatikai kompetencia fejlédésére (Hamori, 2022).
Ahogy a fentiekbdl jol lathato, a tarsalgdselemzés mddszerével végzett em-
pirikus gyermeknyelvi kutatasok eddig féként a tarsalgasok mikroszerkezeti,
lokalis jellemzdinek vizsgalataval foglalkoztak; tehat a beszélévaltasok és a
szomszédsagi parok helyzetét vizsgaltak meg 6vodas koru gyermekek tarsal-
gasaiban. Néhany kisebb korpuszra kiterjedd kutatds a hibajavitasi stratégi-
ak fejlédésének elemzésével foglalkozott (v6. Boronkai, 2019). A tarsalgasok
makroszerkezeti jellemzdivel, nyitasaval és zardsaval, a fordulék hosszaval és
szerkezetével kapcsolatban kevés empirikus adatra tdmaszkodhatunk. Jelen
kutatds a gyermeknyelvi tarsalgasok eddig kevésbé kutatott makroszerkezeti
jellemzdit vizsgalja 7 éves korig, kiillonos tekintettel a fordulék hosszara, va-
lamint a belebonyolédasi és kihatralasi stratégiakra.

A gyermeknyelvi tarsalgasok elemzése

Hipotézisek

A témdban végzett korabbi hazai és nemzetkozi, a fentiekben részletezett
kutatasi eredmények alapjan a kovetkezd hipotézisek fogalmazhaték meg a
gyermeki tarsalgasok globalis, makroszerkezeti jellemzdivel kapcsolatosan:

1. feltételezhetd, hogy a felnéttek részvétele noveli a forduldk szamat, vala-
mint hat a tarsalgas nyitasara és zarasara is: a belebonyolddast a felnét-
tek, a kihatralast pedig a gyermekek kezdeményezik gyakrabban

2. feltételezhetd, hogy a gyermekek kozotti tarsalgdsokban a forduldk szer-
kezeti felépitése és az életkor kozott Gsszefiiggés mutathatd ki

3. feltételezhetd, hogy a gyermekek kozotti tarsalgasokban a belebonyold-
dds és a nemek kozott dsszefiiggés mutathato ki, a gyermekek koziil a
lanyok kezdeményezik gyakrabban a kommunikaciét

4. feltételezhezd, hogy a gyermekek altal alkalmazott leggyakoribb belebo-
nyolddasi stratégia a kérdés és a megszolitas

5. feltételezhetd, hogy a zaras/kihatralas soran a gyermekek nem hasznaljak
az enyhitd stratégiakat

A gyermeknyelvi korpusz jellemzdéi

A korpusz épitése részben intézményes, részben csalddi keretek kozott zaj-
lott. A felvételek egyrészt sajat gyUjtésbdl szarmaznak, masrészt 6vodape-
dagdgus és neveléstudomany szakos hallgatok készitették szakdolgozati ku-
tatémunka, vagy a kora gyermekkori kommunikacids fejlédéssel foglalkozo
szemindrium hallgatéiként®. A csaladi koriilmények kozott gyjtott tarsal-
gasok rendszerint valamilyen tevékenység végzése (példaul jaték, siités-fo-

2 Pécsi Tudoményegyetem Kultdratudomadnyi, Pedagégusképzd és Vidékfejlesztési Kar, 2017—
2021.
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zés, farsangi jelmezkészités, televizionézés és reggeli késziil6dés, 6ltozkodés)
kozben kertiltek rogzitésre. A tarsalgasok felvétele mobiltelefonos hangrog-
zit6 alkalmazassal tortént, a hanganyagok kutatasban torténé felhasznalasat
minden esetben sziil6i beleegyezé nyilatkozat engedélyezi.

A vizsgalt korpusz 90 gyermek-gyermek, anya-gyermek, pedagégus-
gyermek tarsalgast tartalmaz, és 13962 szovegszobdl all. Az adatkozldk ko-
z6tt 116 gyermek szerepel, koziiliik 58 fidgyermek és 58 leanygyermek van.
A felné6tt adatkozldk szama 25 £6, koziilik 9 anya, 5 apa, 7 6vodapedagoégus,
1 dajka és 3 kutatdsvezetd vett részt a vizsgalatban. A gyermek adatkozlk
életkor és nemek szerinti megoszlasat az 1. abra mutatja.

1. dbra

A gyermek adatkozlék életkor és nemek szerinti megoszldsa

Gyermek adatkdzlok N=116

25 22
2 17 18
0 15 15 15
15
10 —2
: nll
0
0-3 év 3,14 év 4,1-54 év 5,5-7 év
mfii =ldny

Az 1. abran jol lathato, hogy a korpusz kialakitasanal fontos szempont volt,
hogy az egyes életkorok és nemek hasonl6 ardanyban legyenek reprezental-
va a mintédban. Ez az életkorok tekintetében legkevésbé az elsé (bolcs6dés)
korcsoportban, a nemek szempontjabdl pedig a 3. (kozépsé csoportos) kor-
csoportban sikeriilt. A felvett minta nagysdga azonban csaknem megegyez6
ezekben a csoportokban is, ezért a kutatas eredményeit a fenti eltérések nem
befolyasoljak.

A 2. abran a feln6tt adatkozldk életkor és nemek szerinti megoszlasa fi-
gyelheté meg. A kutatds szempontjabdl itt nem relevans az életkor és nem
szerinti megoszlas, ehelyett a sziil6i és a nevel6i kommunikacié vizsgalatara
helyezédik a hangsuly. Ebbdl a szempontbél 14 sziil6 és 11 pedagogus vett
részt a tarsalgasokban, a télikk szarmazo szovegszok szama pedig kozel azo-
nos mennyiségu.
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2. abra
A felndtt adatkozIlok életkor és szerepek szerinti megoszidsa
Felnétt adatk6zl6 N=25
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A tarsalgdselemzés modszere

A korpusz feldolgozasanak moédszere az etnometodolédgiai konverzacio-
elemzésbdl kifejlodé nyelvészeti konverzacidelemzés, amelynek képviseldi a
beszélt nyelvi tarsalgasoknak, parbeszédeknek sajatos torvényszertiségeket
tulajdonitanak. Ezek nem a nyelv, hanem a beszélgetés szerkezeti mechaniz-
musaibol erednek, ezért felfogasukban a dialégusok sajatos vizsgalati mod-
szereket igényelnek. A kutatdsok targya altalaban a természetes kozegben
zajlo, spontan hétkoznapi kommunikacid, amelyet a kutaték rogzitenek, és
transzkripci6 Gtjan nyelvi elemzésre alkalmassa tesznek. A konverzaciéelem-
zés arra helyezi a hangsulyt, hogy a beszél6k mit mondanak, és azt milyen
szabalyszertségek alkalmazasaval teszik. Ennek rogzitésére szolgal a transz-
kripcié, amelynek kiilonb6z6 tipusai terjedtek el a kutatasi gyakorlatban.

A jelen tanulményban alkalmazott jelolési rendszer alapjat az angolszasz
nyelvteriileten foly6 kutatasokban hasznélatos transzkripcids rendszerek ad-
jak (Hutchby & Wooffitt, 2006). Ennek értelmében jeloli az egymast atfedd
megnyilatkozasok kezdetét és végét, az atfedés hosszat, a megszakitasokat,
valamint az egyes a fordulék hatdrait és a fordulok szamat is. A transzkripcio
az egyes forduldk sorszamat is megadja, amelynek a beszélgetésekbdl vett
példak elemzésekor a hivatkozdsokndl van jelentés szerepe. Az alkalmazott
jelolési rendszernek nem volt célja az intonaciéval kapcsolatos jelenségek
jelolése, ezért ezek koziil csupan az emelkedd és ereszkedd dallamformat,
a sziineteket és a hezitdlasra utalé hangzoényujtasokat jeloli a parbeszédek
atirataban. A transzkripcié nem jel6li a kiilonb6z6 nonverbdlis eseményeket.
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A példak forrasanak megnevezése szintén az angolszasz gyakorlat alapjan
tortént. Az els6 helyen a beszélgetés sorszama szerepel, amely utan vesszével
elvéalasztva az adott fordul6(k) szama kovetkezik (példaul [3, 5-7]).

Eredmények

A fordulok szerkezeti jellemzdi

Az angol nyelv{i szakirodalom a beszélgvaltas jelenségének megnevezésére
a turn kifejezést haszndalja (Wardhaugh, 2002, p. 270; Rosengren, 2004, pp.
99-108). A fordulék megnyilatkozasait ugyanaz a beszéld hozza létre anél-
kiil, hogy kozben dtadnd a szét valaki masnak. A tarsalgasok legaldabb két
kiillonboz6 beszél6 altal 1étrehozott megnyilatkozast tartalmaznak, amelyek
feltételezik egymas létét, és szerves egységet alkotnak. A tarsalgasok forduléi
altalaban a megnyilatkozasok tobbféle tipusait tartalmazzak. A legkisebb di-
alégus a két fordulébdl allé parbeszéd, ennek elsé forduldja kezdeményezd,
masodik része reagald szerepti, funkciéjuk nem cserélhetd fel. A kétfordulds
parbeszéd gyakran édllandésult formaban megjelené szomszédsagi parokat
alkot. A kett6nél tobb fordul6bdl all6 dialégusok szerkezetére tobbféle varia-
cids lehetéség jellemzd, mert a harmadik és az azt kovetd tobbi fordulé nem
feltétleniil agy jelenik meg, mint a szomszédsagi parok szabélyos egymasra
kovetkezése, hanem tobb irdnyba is elagazhatd, nyitott rendszert mutat.

Azokat a parbeszédeket, amelyek két fordul¢ alatt fejtenek ki egy adott
témat kétfordulos, vagy a turn-szamokat mélységi mutatéként (Deme, 1971)
felhasznélva egyfokd dialégusoknak nevezziik. A turn-szam fogalma alatt
azoknak a forduldvéltasoknak a szamat értjiik, amelyek az azonos témat ki-
fejt6 parbeszédekben szerepelnek, tehat az egyfokd dialogust két forduld és
egy fordulévaltas épiti fel. Ilyen egyfoku dialégusra a vizsgélt tarsalgasok-
ban nem volt példa, a legkisebb parbeszéd egy kétfokd, nyitott dialégus volt,
amely az alabbi harom fordulébdl épiilt fel:

(1) /12, 1-3]
A: Otthon van (.) turégépiink |
B: Turogépetek 1 Nem turmix? (.) Turmixgép
A: De]|

A nyitott dialégusokra jellemzd, hogy a nyit6 szekvencia vélasz nélkiil marad,
ezért paratlan szdmu beszédlépésbdl dllnak. A kétfoka dialégusok mellett a
spontan szovegekben gyakran szerepelnek harom- és négyfoka parbeszédek
is, amelyekben az adott téma kifejtése hat, illetve nyolc fordulon keresztiil
torténik. A vizsgalt korpusz 90 tarsalgasa kozott 9 haromfokd, és 10 négy-
foku dialégus szerepelt. Ezekre lathatunk példat az alabbi parbeszédekben:
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Hdromfoku, hat fordulébdl 4ll6 dialégusok:
) /11, 1-6]
A: Osszekeverjiik |
B: Kapcsolj () Most mar jo 1
A: Most mar kiveszem (...)
B: Most mar jo 1 (.) Apuka
C: Ja:jj| ne sikitst
B: Nagyon nagy hangja vo:lt (...) Azért sikitottam,

Négyfokii, nyolc fordul6bdl allé dialégusok:

(3) /28, 1-8]

A: Gyere ide egy kicsit Palika, nézd csak | (...) a papir [Igy ni | és akkor
B: 0vO néni, ezt igy]
ra kellett

A: Na (..) Petike is vilasszon rad egy pocakot)

B: Ové néni, azt ott [m kellett

C: O: 6: most ezek zlyen ] labak?

B: Ové néni] ragasztézhatom?

A: Persze, hogye (...) O: mivel jdtszottatok, Patrik meg Kriszti 1 Melyik
asztali jatékkal (...) ki jatszott ezzelt A Kriszti elrakja a helyére |
Kriszti:::|

D: Nem én vettem el6 |

Otfoku dialégusbél 6, mig hatfokibél 8 parbeszéd is megtalédlhaté a minta-
ban. Ezekre az alabbi szovegrészletekben lathatunk példakat:

Otfokzl, tiz fordulébdl all6 dialégusok:
(4) [13, 1-10]
A: Rozsat)
B: Rozsat neked is. | Milyen [sziniit! Egy pillanat, Alexandra.
C: Csilla né:ni:]
B: Milyen rozsat?
A: Pirosat |
D: De milyen a szara? 1 (..) Meg a levelet
A: Zold |
D: Ige:n |
A: Meg a levele is zold |
D: Igen|

Hatfoku, tizenkett6 fordul6bdl allé dialégusok:
(5) [3, 1-12]

A: et

B: Ott nagyon jo. |

A: Ezzold |
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B: Igen, az meg zo:ld (...)

A: Sdrga)

B: Sd:rga| Es melyik még sdrga 1

A: Az () az kék?

B: Igen, még kék van meg zo:ld |

A: Ide rakom. | I:de. (.) jajj, még egy z6ld (...)
B: Még egy z6ld | Es azt hovd teszed?
B: lde |

A:Jo |

A: Ure:s |

B: Ures a kosa:r |

A korpuszban nem ritka, hogy tiz vagy 12 fordulobdl 4ll6 tarsalgasok is szere-
pelnek, s6t jellemzé az ennél tobb fordulébol all6 dialégusok megjelenése is,
amely a gyermeknyelvi tarsalgasok esetében meglep6 eredménynek tekint-
hetd. A teljes korpusz forduldszam szerinti megoszlasat a 3. abra szemlélteti.
Az abran is jol latszik, hogy a mintdban 74 %-os aranyban dominalnak az
otfok, tiz fordulébdl all6 vagy anndl hosszabb tarsalgasok. Ez az eredmény
egyrészt abbol adddik, hogy a minta 91%-ban tobb résztvevés tarsalgaso-
kat tartalmaz, masrészt a 90 tarsalgasbdl 60 korpuszban szerepel egy feln6tt
adatkozId is, aki jelentés mértékben megnoveli a megnyilatkozasok szamat.

3. abra
A tdrsalgdsok forduldszdm szerinti megoszldsa
Tarsalgasok szama N=90
keétfoku

5% haromfokn
10% u kétfoku

= haromfoku

10 folott né%};gﬁkﬁ = négyfok
al% : dtfoku

= hatfoka
"ff,’/f“ ® hétfoki

m nyolcfokn

hatfoku

9% m kilencfokn

tizfokﬁ kilencfoki nyolcfbk.b hétf(‘k]:] ] [ilruk':l

4% 4% ) 2%

A tarsalgasok forduléinak részletes aranyait az adatkozl6k viszonylataban a
4. abra szemlélteti. Az dbran jol lathato, hogy azon tarsalgasok kozott szere-
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pelnek a nagyobb fordulészamu példak, amelyek esetében a gyermek adat-
kozlok mellett felndttek is részt vettek a kommunikaciéban.

4. abra
A fordulok szamdnak megoszldsa a tdrsalgdsok résztvevii szerint

Téarsalgasok szima N=90

100%
90%
80%
T70%
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m Felnott-gyermek tarsalgdsok m Gyermek-gyermek tarsalgasok

A kétfordulds és a ketténél tobb fordul6bdl 4ll6 dialégusok szerkezeti elem-
zése egy adott szovegkorpusz mélységi mutatdjanak (Deme, 1971) meghaté-
rozasaval tovabb arnyalhatd. Ezt a mutatét altaldban arra hasznaljak, hogy
a vizsgalt szoveg mondatainak Osszetettségét meghatirozzak. A mddszer
azonban felhaszndlhaté a dialégusok, tarsalgasok szerkezetének vizsgala-
tdban is (Boronkai, 2009), igy megéllapithaté az adott szoveg szerkesztési
értéke. A mélységi mutat6 ebben az esetben az a hanyados, amelyet az egyes
dialégusfokokhoz (példaul két-, harom- vagy tobbfoku) tartozé elemek Osz-
szegébdl és a tarsalgdsok szamabol kapunk. A vizsgélt spontdn tarsalgd-
sok szovegének mélységi mutatdjat a kovetkez6képpen lehet kiszamitani:
(4x2+9x3+10x4 +6Xx5+8x6+2x7+6x8+4x9+41x10): 90 = 7,34.

A vizsgdlt spontdn tarsalgdsok 7,34 értékii mélységi mutatdja a hétfoku,
14 fordulébdl 4ll6 dialégusok dominancidjardl arulkodik, amely a szakiro-
dalom alapjan atlagos értékként értelmezheté. Mast mutat azonban a képlet
abban az esetben, ha a mutatét csak a gyermekek kozotti tarsalgdsokra szé-
moljuk ki: (3x2+5x3+4x4 +2x5+4x6+2x8+1x9+9x10): 30= 6,2. A gyermek-
nyelvi forduldk szerkesztésérél még arnyaltabb képet kaphatunk, ha a mély-
ségi mutatot csak a két résztvevds, gyermekek kozott folyd tarsalgadsoknadl
vizsgaljuk meg: (2x2+1x3+2x4 +1x5+1x8+ 1x10): 8 = 4,75.

A két résztvevés gyermeki tarsalgasok a részvevék életkora alapjan is
vizsgalhatok. Ennek érdekében a korpuszbdl kivalasztasra keriiltek az azo-
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nos életkort gyermekek kozott zajlé tarsalgdsok. Az elemzések azt mutattdk,
hogy a harom és négy éves gyermekek tarsalgasai atlagosan négy fordul6bol
allnak.

Kétfokui, négy fordul6bdl allé dialégus:
A: A Tamaranak a: (.) a tulipan), nekem meg a (.) szilva |,
B: Nem nyulsz a tulipanhoz |
A: Nem 1
B: Nem nyulszt Mit csind::lsz 1

Az 6todik éviiket betoltott gyermekek tarsalgasai atlagosan 8, a hat-hét éves
gyermekek tarsalgdsai pedig 10 fordul6bdl allnak. Ez utébbira lathatunk pél-
dat a (7) dialégusban.

Otfokzl, 10 fordulébdl all6 dialégus:
(7) [22, 13-22]
A: Ez egy tengeri csiko 1
B: Es tengeri (...) na rakjuk ide ki (.) hol egy polip 1
A: Polip (...) teki: 1 polip
B: Tessék, ilyen még nincs rajta, [teki
A: poli:p.]
B: Na mo:st
A: Na még hadd tegyek ra egy rakot (...) és oda ra [a végére

B:

tall]
A:Igen |
B: Jo|

sokat csinal

A fenti eredményeket Osszefoglalva a forduldk szerkezeti jellemzdirél meg-
allapithat6, hogy a spontan parbeszédek egy tematikus egységhez tartozé
forduléinak szama a teljes korpuszra vonatkozéan atlagosan 14, amely hét-
foku dialégusokat jelent. A csak gyermeknyelvi mintaban dtlagosan hatfoka
dialégusok szerepelnek, a két gyermek kozott folyd tarsalgasok szerkeszté-
sére pedig atlagosan a négy- és otfoku dialégusok jellemzdek. A dialégusok
szerkezetére az is jellemzd, hogy az életkor novekedésével a forduldk szama,
igy a dial6gusok foka is novekszik. Hairom és hat éves kor kozott a dialogusok
forduléinak szama atlagosan két és félszeresére novekszik.

A belebonyoloddsi stratégidk

A személykozi kommunikacio elsd 1épése a belebonyolddas szakasza (Scheg-
loff & Sacks, 1973; Horanyi, 2001), amely a kommunikécié felépiilésének
folyamatdt foglalja magdba. A nyelvi tevékenység e szakaszaban keriilnek a
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résztvevok partneri kapcsolatba egymassal. A kapcsolat kialakitasa soran de-
finialjak sajat szerepiiket, felkinalnak és elfogadnak/elutasitanak egy sajatos
szerepet vagy szerepmegvaldsitast, meghatdrozzdk a szituaciot és a témakat
vagy azok sorrendjét. E tényez6k meghatdrozasa azonban nem minden eset-
ben torténik meg explicit formaban. A belebonyolédas — a késébbiekben tar-
gyaland¢ kihatralassal egyiitt — a kommunikacids folyamat keretét nyujtja: a
belebonyolddas kezdete és a kihatralas vége kijeloli a személykozi kommu-
nikaciéban végbemend nyelvi tevékenység hatdrait. A spontan tarsalgasok
altaldban kozeli ismerdsok, baratok, csaladtagok kozott zajlanak. Ilyenkor
nincs sziikség a szerepek definidldsara, a zavartalan diskurzushoz elegendé
az is, ha a megszokott szerepekhez képest egyik fél sem mutat eltérést. A
szituativ elemek meghatarozasara is csak abban az esetben van sziikség, ha
azok jelentds mértékben véltoznak, és nincs sziikség a téma vagy a témak
sorrendjének kijelolésére sem, ezért gyakori a belebonyolddasi stratégiak
elmaraddsa. Mindez kiilonosen jellemz6 a gyermekek kozott folyo tarsalga-
sokra.

Amennyiben a résztvevék haszndlnak belebonyol6dasi stratégiakat, ezek
kozott szerepelhet a koszonés, a bemutatkozas vagy a bemutatkozas kéré-
se, a kapcsolat kezdeményezésére iranyuld kérdés, a megszdlitas, a szitud-
cié vagy a téma meghatdarozasa is. A tobbszereplds tarsalgasokban gyakori
kezd§ stratégia a kommunikaciora valo felszdlitas, a nonverbalis stratégiak
(Boronkai, 2006) koziil pedig a szemkontaktust és az egyik fél altal végzett
tevékenységbe valé bekapcsolédast érdemes kiemelni. Ezek koziil néhany
stratégia a vizsgalt korpuszban is megfigyelhet6 volt. Az 5. dbra és a kovet-
kez6 példak (8-13) a gyermeknyelvi tarsalgasokra jellemzé belebonyolodasi
stratégidk alapvetd tipusait mutatjak be:

Koszonés és bemutatkozds kombindcidja:
(8) /84, 1-2] )
A: O:a()o:a()Laszika () 6 meg a Kata| Kata| O mega (..) a::
1ldi () 0 meg a Kata (.) 6 meg a: anyukam | Sziasztok 1
B: Sziat

A kapcsolat kezdeményezésére irdanyulo kérdés:

9 [21-2]
A: Nem itatod meg most a babadat|
B: Nem mert (.) nem lehet haromszor itatni|

Megszdlitds és kérdés/kozlés kombindcidja:

(10) /6, 1-2]
A: Na, akkor Alexa (...) milyen legyen, 1 hogy szeretnéd 1
B: llyen (..) izéja van és vannak sza:rnyai (...)
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A szitudcio meghatdrozdsa:

(11) /44, 1-3]
C: Huhu:hu:: de meleg a la:bam?
A: Na akkor mi () mit szeretnél beszélgetni (.) az oviroll
C: A::zt (..) hogy a Zsofi () a Szofinak nincs olyan jégvardazsos cipdje neki
csak olyan sima tépozarasz van|,

A téma kijelolése:

(12) /35, 1-2]
A: Egyszer a mi hazunknal felborult egy fa (..)mert egy villam csapott belé
(.) de ne (..) de nem a hazunkra (.) hanem a (...)
B: 4 kutyara: (.) a kutyahdazra (...)

A kommunikdciora valo felszolitds:

(13) /62, 1-3]
A: Lexi mesélj a betegségedrol T arrol hogy ma milyen bdtor voltalt
B: Nem | (....)
A: Nori képzeld(.) vettek vert a Lexitol és nem sirt| Ugye Lexike?

5. abra

A belebonyoldddsi stratégidk megoszldsa
Belebonyoladasi stratégiak N=90

felszolitas w2
temajeldlcs e ] |
szitudcid I |
megszolitis mEEETEE—————————— |
kérdés I | O
koszoénés m 1

0 5 10 15 20 25 30 35

A belebonyolddasi stratégidk szerves részeként meg kell emliteniink a felve-
zetd témakat tartalmazé szovegrészek kérdését is. A felvezetd témak vagy
kérdések a tarsalgasok forgatokonyvének megfeleléen dltalaban kozvetleniil
a nyito6 lépések utan kovetkeznek, céljuk pedig altaldban Osszetett. Egyrészt
torekszenek a jéindulat megnyerésére vagy a megszerzett szimpdtia meg-
tartasara, céljuk a tarsalgas légkorének megteremtése, a beszélgetésre valo
rahangolas és a motivacié. Masrészt fontos szerepiik van a {6 téma el6készi-
tésében is. Erre a belebonyol6dasi stratégiara a korpusz jellegébdl adéddan a
vizsgalt tarsalgasokban nem volt példa.
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A tarsalgasok belebonyolddasi stratégidit az alapjan is vizsgalhatjuk, hogy
melyik fél kezdeményezi a beszélgetést. Ezt tobbnyire a résztvevék kozot-
ti szerepviszonyok hatarozzak meg. A formadlis, intézményesitett tarsalga-
sokkal (példaul kihallgatds, birdsagi targyalds, vizsga) ellentétben, ahol a
kezdeményezd fél személye minden esetben szigortian meghatarozott, az
informalis szituaciokban a kezdeményez6 félre vonatkozdé konvencidkat
vagy illemszabdlyokat a feleknek nem kell minden esetben betartaniuk. Az
elemzett szovegekben a kezdeményezd fél személyét elsGsorban kor és nem
szerint volt érdemes megvizsgalni. Ez alapjan elmondhatd, hogy a vizsgalt
korpusz felnétt-gyermek tarsalgasaiban kozel azonos aranyban inditotta el a
kommunikaciét az idésebb és a fiatalabb fél, a 60 tarsalgasbél 31 alkalommal
a felnéttek, 29 alkalommal a gyermekek kezdeményezték a tarsalgast. Erre
lathatunk egy-egy példat a kovetkezo két parbeszédben:

(14) /55, 1-2]
Felndtt: Akkor te vagy a Marcit
Gyermek: Igen|

(15) /90, 1-2]
Gyermek: Képzeld el (...) elvittiik az allatokat teherautoval | Most viszik el
az dllatokat,
Felndtt: Hova viszitek a kacsakat 1A vasarba?t

A nemek szerint vegyes Osszetétel(i 28 gyermeki tarsalgas kezdeményezéi 19
alkalommal a lanyok, mig 9 tarsalgds esetében a fiuk koziil keriilnek ki. Erre
hoz példat az alabbi két tarsalgasbdl vett részlet szovege:

(16) /25, 1-4]
Fial: Sok mada:r(..)
Léanyl: Mi 1
Fia2: Ezek a maradak honnan jonnek 1
Lany2: A madarfészekbol |

(17) [27, 1-3]
Lany: Hoztam kockat |
Fia: Honnan 1
Lany: Onnan, hatulrol | (..) Folépitjiik igy (.) Ez nem igy (...)

A spontan gyermeknyelvi tarsalgasok belebonyolddasi stratégidir6l dssze-
foglalva megallapithatd, hogy a résztvevok a belebonyolédas sordan megje-
l6lik a témat, utalnak a szitudcidra, vagy kérdéssel inditjak a beszélgetést.
Emellett gyakori a belebonyolédasi stratégiaként alkalmazott megszdlitas is.
Kommunikaciéra vald felszolitast csak a felndttek hasznalnak. A tarsalga-
sokat kezdeményezé fél személye nem fiigg az életkortdl és az ebbdl ado-
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dé szerepviszonyoktdl sem, a lanyok azonban gyakrabban kezdeményeznek
kommunikaciét a fitkhoz képest. A felnéttek kozott folyd spontan tarsalga-
sokkal (v6. Boronkai, 2009) ellentétben nem jelenik meg a szerepek definid-
lasa és a felvezetd témak hasznalata. A belebonyolédas mértékét — ahogy az
a mélységi mutatébdl jol lathat6 — elsGsorban nem a téma iranti érdeklédés,
vagy az érdeklddés mértékére vonatkozd szociokulturalis elvarasok, hanem
az életkor és az abbdl ad6dé résztvevéi szerepek befolyasoljak.

A kihdtrdldsi stratégiak

A kihatralas (Schegloff & Sacks, 1973) a tarsalgds lezarasanak el6készitését, a
felépiilt kommunikacié természetes megsziinésének folyamatat jelenti. A spon-
tan tarsalgdsokban a belebonyoléddshoz hasonléan a kihatrélasi stratégiaknak
és ritudléknak is tobb valtozata lehetséges. A kihatralas folyamata a személykozi
kommunikdciéban éppen olyan szigoru illemszabalyokhoz kotott, mint a bele-
bonyolddas szakaszaban az iidvozlés vagy a megszolitas. A kihatralas folyama-
tanak kezdetére altalaban nonverbdlis vagy intondcids jelzések utalnak, amelyek
lehetnek a verbalis befejezés konkrét eldjelei is. A leggyakoribb nonverbalis jel-
zés a testtartis megvaltoztatdsa és a tekintet irdnyitasa, de a kihatralas kezdetére
utalhatnak egyéb cselekvések is. Az intondcids jelzések kozil dltalaban a hosz-
szabb sziinet a leggyakoribb kihatralast jelz6 stratégia. A lezards szandéka ezek
utdn gyakran széban is megfogalmazddik az addigiak osszefoglalasaval, egy sze-
mélyes, levezetd jellegti kozléssel, kiils6 kényszerit6 koriilmény megnevezésével.
Szorosabb kapcsolat esetén a verbadlis jelzést megel6z6 jelek el is maradhatnak.
Egyes esetekben megfigyelhet6 a tobblépcsds lezards jelensége is, amely altala-
ban hasonlé szekvenciaparok ismétlddésébdl alakul ki. A kihatralds jelentheti a
kommunikacié nem természetes modon torténd megsziinését is abban az eset-
ben, amikor a kommunikacios szituaciéban elidegenit6 tdimpontok jelentkeznek
(Horanyi, 2001). A kihatralas leggyakoribb stratégidi a spontan tarsalgasokban a
korabbi kutatasok alapjan (Boronkai, 2009) a kovetkezok.

Levezetd kozlés, amely sordn a tarsalgds f6bb témdainak megtargyaldsa
utan az egyik megnyilatkoz6 valamilyen személyes, a f6téméahoz szervesen
nem kapcsolodé témat vet fel. A vizsgalt korpuszban ez a stratégia ritkan, az
Osszes tarsalgasra értelmezve 15 alkalommal fordult el8, és minden esetben
a feln6tt résztvevo alkalmazta a tarsalgas lezardsara.

(18) [29, 8-11]
A: Ez itt egy edzé |
B: Egy edzo: 1
A: Egy edzé bacsi |
D: Ugyes vagy Petike, de rakd rd a ragasztéra a kupakot, nem szdarad ki
(...) ide tegyed (...) és most mar feloltoztetheted |

A lezéras gyakori eszkoze a jokivansag, orom vagy dicséret kifejezése, amely
a kihétralasi szandékot enyhité stratégiaként jelenik meg a spontan tarsalga-
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sokban. Ahogy a lenti példa is mutatja, az enyhitd stratégiak koziil elsésor-
ban a dicséretet jelenik meg kihatraldsi stratégiaként (10 alkalommal), ame-
lyet minden esetben a felnétt résztvevok alkalmaznak.

(19) /37, 25-27]
Felnétt: Igen egy g6zos vonat| Es hogy van az a vers (...) a sihuhus vers
(..) hogy van1
Gyermek: (...) Sihuhuhu (..) lelassit a (.) mozdony (..) hazaériink vacsorara
() de jo otthon (.) vacsordra)
Felndtt: Ugyes va::gy?t

Szintén a felndttekre jellemzd lezarasi stratégia az utasitds, amelyet azonban
jellemzden valamilyen enyhité stratégidval kombindlnak. A (20) példédban egy
becéz6 alakt megszélitast hasznal a feln6tt résztvevé az utasitas enyhitésére.

(20) /42, 11-14]
Gyermek: /:gy1
Felndtt: Ugorj a gatyaba: |
Gyermek: Be:le: a:kko:|
Felnétt: (...) Na ugy (.) akkor gyere ki onnan kicsim (..) Gyere ki| (...)

Ahogy a (21) példaban is lathatd, a gyermekek altal alkalmazott utasitds gya-
koribb valtozata az enyhités nélkiili, els6 vagy masodik személyt, kijelent6
vagy felszo6lité modu utasités, de egy esetben el6fordul a feltételes moddal,
altaldnos alannyal torténé udvariasabb enyhité stratégia hasznalata is (22).

(21) /90, 16-22]
C: Ide () ide (.) rakjad|
A: De(.) ott fognak aludni|
C: De oda kell rakni |
A: De itt fognak aludni|
C:Jo]
A: Itt fog aludni még egy kacsa|
D: Ne rontsatok mar szét (.) amit épitettiink?

(22) [1, 11-14]
A: Es milyen sdrga legye:n 1}
B: [Ilye:n...
C: Narancssarga]
A: Najo (...) akkor ezt ki kéne (..)akkor ezt (...)ilyen narancssarga

1Akkor ki kéne (..) hegyezni]

A gyermekek kihatralasi stratégidira (1d. 6. dbra) jellemz6, hogy kevésbé ud-
varias megoldast valasztanak a tdrsalgas lezarasara. Nem alkalmazzak az
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elidegenité tampontok, a kifogds, a kiils6é kortilményekre valé hivatkozas
enyhitd stratégidjat, és nem helyezik kilatasba a tarsalgas jovébeni folytata-
sat sem. Ehelyett leggyakrabban a téma lezards nélkiili megszakitasaval (23),
vagy a tarsalgasbol valé nyilt kivonddéssal (24; 25) fejezik be a beszélgetést.

(23) [16, 13-16]
A: Na () mé:gegy | Na ez mar nehezebb lesz |
B: Minde:gy (...) tudom (...) hogy kell |
C: Ezt hogy kell jatszani: 1
A: Va:rjal () ne beszélj bele (.) most a Bogit tanitom | (..) Mindig le kell
huzni | Mindig)

(24) [71, 32-37]
C: Margit megint lefekiidtem,
A: Ezt figyeld Magit?
C: Margit ezt figyeld? Margit ezt figyeldt Margit ezt figyeld? Margit ezt

figyveld?
A: O () eltiint a csapja) Elengedem a csdpjat| Nyomtam a ()
C: De én nem tudok feldllni,
A: Elaludtam

(25) /83, 22-26]
B: En vagyok (.) én fodtam a kezedet|
A: En fogtam az enyémet|,
B: En|
A: En meg az enyémet|
B: Nem (.) én | Megyek motorozni |

6. abra
Felnéttek és gyermekek kihdtrdldsi stratégidi

Kihatralasi stratégiak N=90
stratégia nélkiil

kivonodas

utasitas

[ B |
I —
megszakitis QR ———
= =—=——" ==
dicsirel T e———)

N . 1

levezetd kizlés

m felnétt = gyermek
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A belebonyolddasi stratégidkhoz hasonléan a kihatralasnal is fontos szélni
a tarsalgds lezarasat kezdeményez6 fél személyérdl. A kotetlen, informalis
spontan tarsalgasokban nincsenek olyan szigoru szabalyok, amelyek a be-
szélgetés lezardjanak személyét meghataroznak. A belebonyolédashoz ha-
sonldan inkabb csak arrél lehet beszélni, hogy nem és kor tekintetében mely
megnyilatkozok rekesztik be gyakrabban a tarsalgdsokat. A vizsgalt korpusz
alapjan elmondhaté, hogy a felnétt-gyermek tarsalgasokban legtobbszor a
felnéttek kezdeményezik a kihatralast (39 alkalommal a 60 tarsalgasbdl), erre
lathatunk példat az alabbi tarsalgas zarasabol:

(26) [7, 21-26]
Gyermek: Nekem is van hajgumim |,
Felnétt: Hol van hajgumid 1
Gyermek: Ott abba a (..)
Felndtt: Ott kintt és hova kell tenni azt a ha:jgumit 1
Gyermek: A hajamba(...) itt a zsakomba)
Felnétt: Jo:l van (.) most mar hagyjuk () mar nem kell a ha:jgumi |

A kihatralas szakazanak elemzése soran az is megallapithatd, hogy a gyer-
mekek kozott folyé tarsalgasokban nemek tekintetében nincs kiilonbség a
tarsalgas zardsa szempontjabol.

Osszefoglalva a gyermekek kihétraldsi stratégidikrél mondottakat meg-
allapithato, hogy a harom leggyakoribb stratégia az utasitds, a téma lezaras
nélkiilli megszakitasa és a tarsalgasbol vald nyilt kivonédas. E harom stra-
tégiabdl is jol lathat6, hogy a gyermekek altaldban nem haszndlnak enyhi-
t6 stratégidkat a tarsalgas sordn, vagyis a homlokzatévas és az udvariassag
pragmatikai kompetencidjanak a 0-7 éves életkorig tarté szakaszban még
nincsenek birtokaban.

Kovetkeztetések

A kutatas elején felvazolt hipotézisekkel kapcsolatban az alabbi kovetkezte-
tések fogalmazhatok meg. Az els6 hipotézis, amely szerint a felnéttek rész-
vétele noveli a forduldk szamat, valamint hat a tarsalgas nyitasara és zarasara
is részben beigazolddott, mivel az egy tematikus egységhez tartozé fordulék
szama a kiilonbozé életkoru adatkozl6k esetében eltérést mutatott. A teljes
korpuszra vonatkozoéan atlagosan hétfoku, a tobbrésztvevds gyermeki min-
taban hatfoku dial6gusok szerepeltek, a két gyermek kozott folyé tarsalgasok
szerkesztésére pedig atlagosan a négy- és 6tfoku dialégusok voltak jellemzo-
ek. Ez alapjan megallapithato, hogy a felnéttek részvétele megnoveli az egy
téma kifejtése soran alkotott forduldk szamat. Igazolast nyert az is, hogy a
belebonyolddds sordn a felndttek gyakrabban kezdeményezik a kommuni-
kaciot, azonban az eltérés (51,6% vs. 48,4%) nem tekinthetd szignifikans kii-
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lonbségnek. A feltevéssel ellentétben a kihatralds soran a gyermekek azon-
ban ritkdbban kezdeményezték a tarsalgas lezarasat, mint a felnéttek.

Az elemzések azt is kimutattak, hogy a forduldk szerkezeti felépitése és az
életkor kozott egyenes aranyossag figyelheté meg. Az életkor novekedésével
a forduldk szama, igy a dialégusok foka is novekszik, 3 és 6 éves kor kozott a
dial6gusok forduléinak szama két és félszeresére né. Igy a fordul6k szerkeze-
ti felépitésére vonatkozé masodik hipotézis szintén beigazolédott.

A harmadik hipotézis, amely szerint a belebonyol6dds és a nemek kozott
Osszefliggés mutathat6 ki, beigazolddott, mert a gyermekek koziil a lanyok
gyakrabban kezdeményezték a kommunikdciét abban az esetben, amikor ne-
mek szerint vegyes dialégusok, vagy tobb résztvevds tarsalgasok alakultak ki
a gyermekek kozott.

A negyedik hipotézis nem igazolédott be, mert a gyermekek dltal alkal-
mazott leggyakoribb belebonyol6dasi stratégia nem a kérdés és a megszo-
litas volt. Leggyakrabban a tarsalgas nyitasara a témajelolést hasznaltak, a
kérdés csak a harmadik, a megszdlitas pedig a negyedik helyen szerepelt.

Végill a tarsalgds befejezésekor a gyermekek nem alkalmaztak az olyan
enyhité stratégiakat, mint a kifogas, a kiils6 koriilményekre val6 hivatkozas,
és nem helyezték kilatasba a tarsalgas jovbeni folytatasat sem. Ehelyett legy-
gyakrabban a téma lezaras nélkiili megszakitasaval, vagy a tarsalgasbél valo
nyilt kivonddassal fejezték be a beszélgetést, amely alatdmasztja a kutatas
utolso feltevését.

Osszegzés és kitekintés

A kutatas felndtt-gyermek és gyermek-gyermek tarsalgasok globalis, mak-
roszerkezeti struktarajat vizsgalta egy sajat gytjtésti szovegkorpuszon, a
tarsalgaselemzés moddszerét alkalmazva. Fontos kijelenteni, hogy a kapott
eredményekbdl a korpusz egyes elemeinek (példaul két résztvevis gyerme-
ki tarsalgasok) alacsony aranya miatt nem lehet altalanos kovetkeztetéseket
levonni, ahhoz a szempontok nagyobb mintan torténé kutatasa sziikséges.

A vizsgdlat a tarsalgasok forduldinak szamat, szerkezeti jellemzdit, vala-
mint a belebonyolddasi és kihatralasi stratégiait tanulmanyozta, hozzdjarul-
va a tarsalgasi kompetencia hétéves kor el6tti fejlodésének kutatasahoz. Az
elemzés részben alatdmasztotta a szakirodalom alapjan felallitott hipotézi-
seket, részben Gjakat hozott. A korpusz tovabbi lehetdségeket ad egyrészt
a gyermeknyelvi tarsalgasok lokdlis, mikroszerkezeti vizsgalatara, kiillonos
tekintettel a szekvencialis rendezettség és a beszél6valtasi stratégiak terén.
Masrészt a korpuszon a pragmatikai kompetencia egyes 0sszetevéinek meg-
jelenése és fejldése is j6l tanulmanyozhat6 példaul a beszédaktusok és a tar-
salgdsi maximak tovabbi elemzése soran.
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Conversation analysis in children’s interaction

The research carries out a global, macro-structural examination of a
self-collected children’s language corpus applying the methodology of
conversational analysis. The ages of the child participants range from
20 months to 7 years. The study examines the length and structural
characteristics of conversational turns, and the strategies of conversation
opening and closing. After a brief review of the relevant international and
national research, the current study seeks to answer how the participation
of adults affects the structural features of conversations, as well as what
strategies children use when opening and closing conversations. The study
also covers the analysis of the correlations of the use of strategies according
to age and gender. The results confirm that both the presence of an adult
and increasing age contribute to a higher number of turns produced during
the elaboration of a single topic. The study also revealed a correlation
between the frequency of opening conversations and gender. The most
frequent opening strategy by children is topic initiation, while closings
are more commonly initiated by adults. The results aim to contribute to
understanding the development of conversational skills before school age.

Keywords:
children’s language, conversation analysis, opening and closing, turn taking
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A hangszinhallds online diagnosztikus
mérése 5-9 éves gyermekek korében

Csontosné Buzds Zsuzsa' — Kiss Eleondra?

Absztrakt:

A zenei képességek rendszerében csekély mértékben vizsgalt a hangszin-
hallds képessége, valamint az is, hogy a nyelvi képességek fejlesztéséhez mi-
lyen mértékben nydjthat tdmogatast az 6vodai zenei nevelés. Kutatdsunk
célja volt a hangszinhallds fejlettségének vizsgalata 5-9 éves gyermekek
korében. Vizsgalatunkban egy altalunk fejlesztett online hangszinhallds-
képességtesztet toltottek ki nagycsoportos 6vodds és alsé tagozatos altala-
nos iskolds gyermekek (n=118; 47% lany). Az adatok rogzitésére az Elekt-
ronikus Diagnosztikus Mérési Rendszerben (eDia) keriilt sor. A teljes teszt
megbizhatésdga, Cronbach alfa=0,822, megfelelének bizonyult. A gyer-
mekek atlagteljesitménye a hangszinhallds teszten 76,44%, (sz0ras=16,65).
A minta tébb mint 80%-a jobban vélaszolt a zorejhang alteszt kérdéseire,
mint a zenei hangok részteszt kérdéseire (71%). A vizsgalathoz kapcsol6dé
hattérkérdbivnek koszonhetéen lehetéségiink volt a hangszinhallds és né-
hany hattérvaltozo kozotti kapcsolat feltarasara. Az elsé évfolyamos tanulok
szignifikdnsan gyengébben teljesitettek az 6vodas korosztilyndl (F=9,796,
p=0,000). A minta hozzdvet6legesen harmada zeneiskolas, 6k szignifikdn-
san jobban teljesitenek a teljes teszten (t=2,482, p=0,015), a zenei hangok
alteszten (t=2,371, p=0,019) és a zorejhangok alteszten (t=2,070, p=0,041).
Kutatasi eredményeink hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy részletesebben meg-
ismerjik a gyermekek hangszinhalldsinak jellegzetességeit, egy objektiv
mérGeszkoz fejlesztésével javulhat annak minésége, mindezekkel pedig re-
mélhetéleg elésegithetjiik olvasds-szovegértési képességiiket is.

Kulcsszavak:

zenei nevelés, hangszinhallds, eDia, online teszt

Bevezetés

A minket koriilvevé kornyezet hangjai, zajok, zorejek vagy zenei hangok
észlelése, megkiilonboztetése és jellemzdik megfigyelése mar kora gyermek-
kortdl jelen vannak a hazai zenei nevelésben. Amig a ritmikai és a dallami
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képességek gyakran vizsgalt teriiletek mind hazai (Janurik, 2010; Asztalos,
2016; Buzds, 2017), mind nemzetkozi téren (Durd & Tejada, 2021; Nichols
& Springer, 2022; Alamos-Gomez et al., 2023), a zenei képességek rendszer-
ében csekély mértékben kutatott a hangszin észlelése.

A hangszinhallassal ellentétben a beszédhanghallds vizsgdlata szintén
gyakori, melyet leginkdbb az olvasastanuldssal Osszefliggésben vizsgalnak.
Ha a hallasészlelés korlatozott az anyanyelv-elsajatitas szenzitiv id6szaka-
ban, annak kovetkezménye az olvasasi zavar és az olvasdsi gyengeség (Faze-
kasné, 2021). Az elsé évfolyamot kezd6 6—7 éves gyermekek tobb mint fele
kialakulatlan beszédhanghalldssal kezdi az olvasds tanuldsat (Jozsa, 2015), és
az olvasasi nehézség az altalanos iskolds tanulok kozel 15%-at érinti (Gyar-
mathy, 2013).

A zenei észleléshez kothet6 képesség, a hangszinhallas szenzitiv idészaka
6vodaskorra tehetd, amikor fejlettsége kapcsolatban all a beszédhanghallas
fejlettségével. Battle (2000) kutatdsa alapjan a hangszinhallds fejlesztésével
tamogatva a beszédhanghallast, kozvetve elsegithet6 az iskolai olvasas-ta-
nulds. A hangszinhallds vizsgalata azért is sziikséges, mivel jelentGsége el-
lenére fejlesztése kevésbé valdsul meg az 6vodakban, illetve az alkalmazott
gyermekhangszerekrdl, zenei programokrol, és egyéb fejleszté lehetdségek-
rdl jelenleg kevés informaciéval rendelkeziink. Korabbi pilotkutatasunkban
(Dudés & Buzas, 2021), fels6 tagozatos tanuldk (n=85) hangszerekrdl vald
ismereteit vizsgaltuk online teszttel. A hangszinhallassal kapcsolatos rész-
teszten valamennyi fels6 tagozatos évfolyam gyengén, 40% alatt teljesitett.

Jelen kutatdsunk célja, hogy nagycsoportos 6vodas gyermekek és alta-
lanos iskola elsé és masodik évfolyamos tanuldinak vizsgaljuk a hangszin-
hallasat. Az altalunk fejlesztett online hangszinhallas-teszt és a vizsgalathoz
kapcsolodé hattérkérdbivnek koszonhetGen lehetdségiink nyilt a hangszin-
hallas és néhany hattérvaltozo6 kozotti dsszefiiggések feltarasara. Vizsgaltuk
azt, hogy a gyermekek mennyire ismerik az egyes, a korosztalyok szamara
javasolt hangszereket, azok hangszinét, milyen mértékben ismerik fel az ket
koriilvevé kornyezeti hangokat, zajokat, zorejeket, valamint a kiillonb6z6
tényez6k, mint példaul a zenei el6képzettség, a zenei foglalkozasokon vald
részvétel milyen mértékben befolyasolja a hangszinhallas képességét.

A hangszinhallas

A 20. szazadban szamos modell jott 1étre a zenei képességek rendszerezésére,
amelyek jellemzden a zenei percepciot tekintik valamennyi zenei képesség
alapjanak. Peretz és Coltheart (2003) szerint a hallasi ingerek feldolgozasa a
hangok akusztikus elemzésével kezdddik, amely vonatkozik a zenén tal min-
den mas hallasi ingerre (beszéd, kornyezeti hangok) is. A zenei feldolgozast
moduldris szerkezettel modellezik, amelyben valamennyi zenei észlelés egy
akusztikus jeltdl indul, amely harom rendszerben folytatédhat: a hangma-
gassag, a hangok id6beli szervezédése és a beszédhangok rendszere. A zenei
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hangok alapvet6 tulajdonségait (a dallamvonal, a hangkozok, a hangnemek,
és a ritmikai jellemzdk) legvégiil a zenei lexikon és az érzelemkifejezés rend-
szere analizalja (Peretz & Coltheart, idézi Lukdcs & Honbolygé, 2021).
Erésné (1993) az dvodas, a 10, 14, 16 éves, illetve a féiskolds korosztély
zenei képességeit vizsgalta (N=840). A zenei észlelési képességek mellett
tesztelte a kottairds és olvasas képességeit, valamint az éneklési képességet.
Eredményei alapjan alkotta meg a zenei képességek kétdimenziés modelljét,
amelyben a hangszinhallds a zenei tartalmak és zenei tevékenységek kozos
metszetébe sorolt zenei alapképességet jeloli. A hangszinhallds a dinamika
észleléséhez hasonléan nem pusztdn zenei képesség. A kornyezet hangjai-
nak felismerése a mindennapok szdmos teriiletéhez kapcsolédva az evold-
ci6 folyaman sok esetben a tulélést is biztositotta. A hangszinek percepcidja
veliink sziiletett képesség, mivel mar az Gjsziilottek is be tudjak azonositani
a szul6 hangszinét (Turmezeyné et al., 2005). A hangszinhallas vizsgalata-
kor altalaban a hangszeres és énekes csoportok osszetételének felismerése, a
hangszerek és egyiitt hangz6 kombinaciéik azonositasa all a kozéppontban.
Trehub (2003) hangszinhalldssal kapcsolatos vizsgélatdban negyven 7-8,5
hénapos csecsemd vett részt. A kisgyermekeket a sziil6k olébe iiltették,
majd meghatéarozott hangingereket mutattak nekik kb. hisz perces idétar-
tamban. Egy ismétl6d6é hanginger képezte a hattér- vagy standard ingert
masodpercenként egy ismétléssel és 65 dB hangerével. Amikor a csecsemd
nyugodt, éber allapotban volt, és a tekintete négy masodpercig kozvetleniil
elére nézett, automatikusan elindult egy hanginger préba. A préba hirom
masodperces idtartama alatt egy kontraszt hangingert 6t decibellel erésebb
intenzitassal mutattak be, mint az el6z6leg hallott hangot. Ha a csecsemd a
kontrasztos inger bemutatdsa kozben 45 fokos, vagy annal nagyobb mérték-
ben fordult a hangszoré felé, akkor ezzel megerdsitette, hogy mas hanganya-
got hallott, melyet az ennél kisebb fejfordulatok nem erdsitettek meg. Ha a
csecsemd helyesen reagalt két egymast kovet6 tesztfeladaton, az eltéré hang-
szind inger hangereje a hattér hanginger szintjére csokkent. A csecsemdéknek
ezt kovetéen négy olyan hangingerpar diszkriminacioja volt a feladata, ahol
azonos dinamikdji, de mas hangszini hangokat hallottak. Az eredmények
alapjan a kutatdk arrdl szamoltak be, hogy 7—12 hénapos csecsemdkorban
a hangszerek hangszinének megkiilonboztetése mar eredményes. Négyéves
kor kornyékén a kisgyermekek maér be tudjak azonositani az egyes hangsze-
rek hangjat a megfelel6 hangszercsaladdal, és az 6vodaskor végére egy hang-
szercsalddon belilli hangszerek kozott is konnyen kiilonbséget tudnak tenni.
Janurik (2010) a zenei észlelés egyes képességeit (dallam-, harmonia-,
ritmus- és a hangszinhallds) vizsgéalta 4—8 éves gyermekek korében papir-
alapu zenei teszt segitségével. A zenei hallast vizsgal6 feladatok rendszer-
ében a hangszinhallast egy feladattal vizsgalta, ami hat itemb4l allt, melyben
azonos hangszercsaladba tartozd, illetve egymadsra hasonlité hangszind, de
mas hangszercsaladba tartozé hangszerek hangjat kellett 6sszehasonlitani.
A feladat itemei a kovetkezé hangszerparokat tartalmazza: hegedii—hege-
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dd, fuvola—oboa, gitir—csembald, zongora—vibrafon, trombita—trombita,
orgona—zongora, valamint két kiillonb6zé hangfekvést dob. Az eredmények
alapjan a hangszinhallas fejlettsége k6zéps6 csoportban magas szintd (60%),
ami nagycsoportban is hasonlé értéket jeldl, és szignifikans kiillonbség nincs
a két korosztaly kozott. Az 6vodai nagycsoport és az elsé évfolyam kozott
egyes itemeknél mar megfigyelhet6 szignifikans atlagnovekedés, ugyanak-
kor tobbnél csak a masodik évfolyamon mutathaté ki a hangszinhallas szig-
nifikans fejlédése. A vizsgalat szerint az 6vodai kozépsé csoportban még
nincs szignifikans kiillonbség a nemek kozott, nagycsoportban viszont a fitk
a hangszinhallasban magasabb teljesitményt értek el. A lanyoknal kapcsolat
mutathaté ki a szocidlis készségek és a hangszinhallds kozott. Kisgyermek-
korban a zenei nevelésben vagy mas kornyezetben is a gyermekhangszerek
alkalmazasa intenziven fejleszti a hangszinhallast és kedvet ébreszthet majd
a rendszeres hangszertanuldshoz is (Janurik, 2010).

Hegedtsné (2016) arrél szamol be, hogy az eszkozokkel torténd onkifeje-
zés (ritmuskeresés, hangszin-, hanger6-probélgatas) a gyermekek jatéktevé-
kenységében spontan médon is megjelenik. Az dvopedagogusi minta ezekre
a jatékokra mindségileg és tartalmilag is hatassal lehet, a kreativ nevel6 tud
mutatni Gj hangzasokat, G4j mozdulatsorokat és taplalni tudja a gyermekek
felfedez6kedvét. A hangszinhallds, vagy az egyéb zenei képességek fejleszté-
sét elsegitheti, ha a gyermekek szamara hangszerek leképezésére alkalmas
targyakat (flakon, fakanal, kartonhenger vagy Kinder-tojas shaker) biztosi-
tunk.

Erésné (1993) keresztmetszeti vizsgélataban tobb zenei képesség mellett
a hangszinhallds és a dinamikaérzék tekintetében haroméves gyerekeknél,
majd tizéves korban végiil féiskolaskorban is vizsgalta az alanyokat. Tizéves
korban, bar magas fejlettséget mutat a hangszinhallds, egy adott dallammal
és ritmikaval parositva csak a feln6tt populacio volt képes az egyes hangszi-
nek megkiilonboztetésére.

Asztalos és Csap6 2015-ben a zenei alapképességek mérésével kapcso-
latban a gyermekek hangszinérzékét vizsgaltak hat itembdl allé részteszt
segitségével. A méréskor egyszer(, alternativ valasztasos feladattipust alkal-
maztak, melyben egy dallamrdl kellett eldonteni, hogy mindkét alkalommal
ugyanaz a hangszer vagy hangszercsoportok szolaltattak-e meg. Az ered-
ményeik alapjan a zenei képességek komplex vizsgalatdban a hangszinhallas
bizonyult a legnehezebb feladatnak a tanul6k szamaéra. Bar a korabbi ered-
mények szerint a fejlédés tizéves korban lezarul (Janurik, 2010), Asztalos és
Csap6 vizsgalataban az altalanos iskolas korosztaly szamara minden évfolya-
mon biztaté eredmény sziiletett e tekintetben, mert fels6bb évfolyamokon
az 0sszehasonlité hangszinhallas feladatoknal a kognitiv éréssel egyidejiileg
fejlédhet ez a képesség is, ugyanakkor ehhez tobb iddre és célzott fejleszté-
sére van sziikség.

Forrai (2004) szerint, a zenei képességek mérésén tul a hétkoznapi élet-
ben is tudjuk vizsgalni a hangszinhallast. A beszédhang hangszinét az amp-
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litadé- és frekvenciaaranyok befolyasoljak. A kiilonb6zé hangok megkiilon-
boztetése, felismerése nemcsak bolcsédei vagy évodai zenei foglalkozasokon
kaphat fontos szerepet, hanem a kornyezeti nevelés soran is, mivel altalanos
készségként tekintjiik a természeti hangok, zajok, zorejek felismerését.

A DIFER programcsomag tesztjei hét teriiletet vizsgalnak, lehetdséget
adnak az elemi alapkészségek mérésére 4—8 éves életkorban. Jézsa és Janu-
rik 2016-ban a zenei képességek és kiilonbozé alapkészségek osszefiiggéseit
vizsgalta 6vodaskorban a DIFER-teszt segitségével. Kutatasukban kozel 350
gyermek vett részt kozépsé és nagycsoportos korosztalyban. A vizsgalathoz
sajat zenei mérdeszkozt fejlesztettek, ami a hangszinhallast és az egyéb ze-
nei képességeket mérte. A hangszinhallast 6t itemmel vizsgaltak, melynek
megbizhatdsdga alacsony volt nagycsoportban (Cronbach-alfa=0,5). Ered-
ményeik szerint a kozéps6 csoportban még kevésbé van Osszefiiggésben a
zenei képesség a DIFER-mérés eredményeivel, a dallam- és harmoniahallas
szignifikdns magyarazdereje 4%, a hangszinhalldsé 3%, amely nagycsoport-
ban 7%-ra novekszik. A vizsgélat alapjan a DIFER-index egyéni fejlettségi
kiillonbségei kozépsé csoportban 14%-ban, nagycsoportban mar 22%-ban
magyardzhatdak a zenei képességek tekintetében (Janurik & J6zsa, 2016).

Asztalos (2019) tanulméanydban McAdams és Giordano (2009) vizsgalatat
ismerteti, amely a hangszin két {6 tulajdonsag hatarozza meg. Az elsé tulaj-
donsag az absztrakt, érzékszervi informacié egyiittélésébdl jon létre, melyek
folyamatosan valtoznak, akar a hangszin élességétdl is. Masrészt a diszkrét
vagy kategorikus jellemzést emlitik, mely létrejohet barmely hangszer pél-
ddul mezzopiano jellegzetes hanginditasakor. A hangok hangszinének vizs-
galatakor szamos tényez6t figyelembe kell venniink. A mar bemutatott tu-
lajdonsagokon tul sziikséges megemliteniink a hangmagassag-kiillonbségek
fontossagat is. A kutatasok alapjan a hangszinek felismerésénél figyelembe
kell venni a hangzdanyag hossztsagat és mindségét is (McAdams & Gior-
dano, 2009). Handel és Erickson (2001) egy empirikus kutatasban a hang-
szin-invarianciat vizsgaltak zeneileg képzett és nem képzett alanyoknal. Mig
a zeneileg képzetlen alanyok két, azonos hangszeren hallott hang hangszin-
azonossaganak felismerésére voltak képesek, addig a zeneileg képzett cso-
port akdr 2,5 oktavos hangterjedelemben is 80%-0s megbizhatésaggal ismer-
te fel killonb6z6 hangszerek hangjat is.

A hangszinhallas képességének fejlesztése
az ovodai és az altalanos iskolai zeneoktatasban

A Kodaly-koncepcidra épiil6 hazai zenei nevelés kozéppontjaban az éneklés,
az aktiv zenei tevékenységek dllnak. Kodaly szerint a zenei nevelés felada-
ta a zenei képességek fejlesztésén tul a személyiség kibontakoztatdsa, jobba
valdsanak elGsegitése (Buzds, 2013). Barmely miivészeti tevékenység soran
kulcsfontossdgu az élményszeriiség, az 6rom és az aramlat-élmény kialakita-
sa és megdrzése a gyermekekben. Az Ovodai nevelés orszagos alapprogram-
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ja (ONOAP, 2012) Enek, zene, énekes jdték, gyermektdnc fejezetében kijeloli
a zenei nevelés céljait. Els6ként emliti a kornyezet hangjainak megfigyelését,
és megfogalmazza az éneklés, az énekes jatékok, a zenélés, a zenehallgatas
szerepét az 6vodaban. Az 6vodai zenei nevelés lehetdséget kinal a hangsze-
rekkel val6 ismerkedésre is, igy a népi hangszerek megismerésére, vagy akar
készitésére is 6vodai kornyezetben. Szarka (2004) ramutat: fontos lenne,
hogy sokféle, a kisgyermekek szdmadra is javasolt hangszer legyen az évoda-
ban, példaul kis rézharangok, harangjaték, xilofon, metalofon, csérgék, pen-
getds vagy fuvos hangszerek, amelyek segitségével a gyermekek érzékelhetik
a kiilonb6z6 hangmindségeket.

Az iskoldba 1épés feltételeinél is megfogalmazédik az ONOAP-ban a
mondokak és a dalok ismerete mellett, hogy az 6vodat elhagyé 6-7 éves gyer-
mek felismerje a tagabb és szilikebb kornyezetének hangjelenségeit, valamint
azokat meg is tudja killonboztetni egymastdl (Janurik, 2010).

Az altalanos iskola alsé tagozatan a zenei alapképességek intenziv fejlesz-
tésén tul kiemelt cél az éneklés megszerettetése, az aktiv és kifejez6 éneklés
megvaldsitdsa alapvetéen a magyar népdalok segitségével. A hangszinhallas
célzott fejlesztése a 2020-ban megjelent kerettantervek ének-zenei tantargyi
fejezeteiben a zenehallgatashoz, ezen belill is az egyes zenemivekhez, vala-
mint a megismert hangszerekhez, énekhang és kérustipusokhoz kapcsolddik.
Az iskolai zenei nevelés soran a pedagdgus feladata az, hogy a zenehallgatas
soran a gyermekek olyan 6romteli élményekhez jussanak, amelyek eldsegitik
az 6nalld zenei alkotasok 1étrejottét, a zenei kreativitds, a hangszerjaték, vagy
egyszer( ritmikai alkotdsok, kis zenei kompozicidk segitségével.

A hangszerek mind az 6t csoportjait — az aerofon hangszerek, a huros
hangszerek, az elektrofon hangszerek, az idiofon hangszerek és a membra-
fon hangszerek csoportjait — megismerik a tanuldk az altalanos iskola negye-
dik évfolyamanak végére, ahol a szimfonikus zenekar, valamint az énekkarok
kiillonb6z6 tipusainak ismerete is elvart. A népi hangszerek gazdag tara az
6vodai és altalanos iskolai zenei nevelés alapjait jelenti. A koboz, a furulya, a
népi vonodsok, a citera, tekerdlant, tilinkd, doromb, vagy a cserépsipok szines
és motivald eszkozei lehetnek mind az évodai, mind az 4ltaldnos iskolai zenei
nevelésnek.

A 2020-as ének-zene kerettantervben is szerepel, hogy az dltalanos iskolai
zenei nevelésben a zeneirodalmi alkotasok megismeréséhez a koncertpeda-
gogia nyujthat hatékony segitséget. A tanuldk szamara tanévenként mini-
mum egy koncertlatogatast sziikséges megvalositani, mely optimalis esetben
lehetévé teszi az él6 zenemtivészet iranti érdeklédés és megbecsiilés kiala-
kitdsat als6 tagozaton. A koncertpedagodgia a személyiség fejlesztésén tul a
zenei ismeretek élményszer(i atadasara alkalmas (Dahlhaus & Eggebrecht,
2004). A gyermekeknek szant hangversenyek a hangszinhallas fejlesztésén
kiviil, szamos képességre pozitiv hatassal lehetnek, ugyanakkor Magyaror-
szagon eddigi ismereteink szerint hasonl6 kulturalis programokkal eddig
nem tortént fejlesztéprogramhoz kapcsolddé hatasvizsgalat.

Gyermeknevelés Tudomanyos Folydirat
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A kutatas

Kutatdsunkban nagycsoportos 6vodas és also tagozatos — 1. és 2. évfolyamos
— gyermekek hangszinhalldsanak vizsgalataval kapcsolatos, az eDia (elektroni-
kus mérés-értékelési rendszer) feliiletén kifejlesztett online teszt eredményeit
részletezziik. A kovetkezd kérdésekre kerestiink valaszokat: 1. Megvaldsitha-
té-e a hangszinhallds képességének online mérése dvodai és iskolai kornyezet-
ben? 2. Milyen szint(i a vizsgalt korosztaly hangszinhalldsa? 3. Kimutathaté-e
nemek szerinti killonbség a tesztben és annak résztesztjeiben? Feltételeztiik,
hogy a zorejhangok alteszten szignifikdnsan jobban teljesitenek a gyermekek,
mint a zenei hangok esetében, valamint a nemek vonatkozdsédban szamitot-
tunk a hangszinhallas fejlettsége kozotti szignifikans eltérésre.

A vizsgdlat mintdja

Az adatfelvétel egy megyeszékhely oktatasi intézményeiben valésult meg 2021
Oszén. Az online tesztet és a hozzd kapcsolddo hattérkérdébivet 118 altaldnos
iskolas és dvodas gyermek toltotte ki (1. tablazat). Valamennyi altaldnos iskolds
tanulénak heti két ének-zene ordja volt, melyeken kiviil valamennyien részt
vettek kotelez6 mdédon néptanc oktatdsban is. A kit6ltés kortilbeliil 45 percet
vett igénybe, amely alatt egyéni tempoban haladtak végig a gyermekek a teszt
harminc feladatdn, valamint a hattérkérddiv kitoltésén.

1. tabldzat
A minta korcsoportonkénti elemszdama és nemek szerinti eloszldsa (%).

Evfolyam n fit (%) lany (%)
Ovodas évfolyam 45 29 16
1. évfolyam 36 50 50
2. évfolyam 37 46 54
Osszesen 118 53 47

A méroeszkoz bemutatdsa

A kutatasban az adatok rogzitésére az Elektronikus Diagnosztikus Mérési
Rendszerben (eDia) keriilt sor. A mérésben résztvevék jelszavakat kaptak,
hogy be tudjanak 1épni az eDia feliiletére, ahol elérhették a tesztet. Amig az
altaldnos iskolds tanulék az informatika tanteremben, addig az 6vodaskora
gyermekek tablagép segitségével toltotték ki a tesz