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Diagnostikovanie ucebnej kompetencie
v predprimarnom a primarnom vzdelavani

DianA BorsELYOVA — ALEXANDRA NAGYOVA- KRISZTIAN JOZSA

Diagnosing Learning Competence in Pre-primary and Primary Education
Abstract

Early childhood is a critical period in shaping a child’s personality and development.
High-quality and effective education at this stage requires not only a stimulating and
safe environment but also professional pedagogical diagnostic practices that respect
individual developmental characteristics. The aim of this paper is to emphasize the
importance of pedagogical diagnostics in pre-primary and primary education, with
particular attention to the diagnosis of learning competence. The study introduces two
internationally recognized diagnostic tools—the Dimensions of Mastery Questionnaire
(DMQ) and the Childhood Executive Functioning Inventory (CHEXI)—which assess key
components of learning competence: mastery motivation and executive functions.
Although these tools have been developed and standardized abroad, Slovak versions
are not yet available. We propose their adaptation and standardization in order to
make them accessible to kindergarten and primary school teachers in Slovakia. Their
practical application could significantly enhance the quality of pedagogical diagnos-
tics, support the individualization of teaching, and foster the professional development
of teachers.

Keywords: Childhood Executive Functioning Inventory - CHEXI; Dimensions of Mas-
tery Questionnaire - DMQ; early childhood education; executive functions; learning
competence; mastery motivation; pedagogical diagnostics
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Uvod

V zivote Cloveka je prvych 8 rokov z hladiska rozvoja osobnosti velmi senzitivnym
obdobim, preto je mimoriadne ddlezité vytvarat podnetné, laskavé, stabilné a emo-
cionalne bezpecné prostredie, ktoré podporuje zdravy kognitivny, emocionalny aj
socialny vyvin dietata tak doma, ako aj v instituciach, ktoré zabezpecuju vychovu
a vzdelavanie deti v predskolskom a mladsom skolskom veku. V podnetnom a sti-
mulujucom prostredi moZe ucitel v zna¢nej miere prispievat k rozvijaniu potencialu
dietata. Popritom ma akceptovat diverzitu detskej populacie/triedy a uvedomit si,
ze v aktualnej vyvinovej urovni deti su identifikovatelné rozdiely, ktoré je potrebné v
edukacnom procese akceptovat a diferencovat, aby sa kazdé dieta mohlo rozvijat
podla svojich potrieb, schopnosti a tempa. Diferencovany pristup v ramci vyucby
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umoznuje reagovat na roznorodost ziakov a zabezpedit, Ze kazdy z nich dostane
adekvatnu podporu na dosiahnutie optimalnych vzdelavacich vysledkov.

Vychodiskovym a podmienujucim faktorom diferenciacie v edukacnom procese
je realizacia adekvatnej a efektivnej pedagogickej diagnostiky. Ta napomaha ciela-
vedomej a systematickej podpore rozvoja zakladov klu¢ovych kompetencii dietata,
vratane ucebnej kompetencie, na ktoru sa v nasom prispevku osobitne zameriava-
me.

V edukacnom procese v ramci Cinnosti podpornej urovne prveho stupna v ma-
terskej skole a na zakladnej skole pedagogicky zamestnanec v zmysle platnej
legislativy vykonava diagnosticku c¢innost, pedagogicku intervenciu, ako aj
poradenstvo a prevenciu. Ucitel materskej Skoly a zakladnej skoly, vychadzajuc
z jeho kompetenéného profilu, méze vykonavat iba pedagogicku diagnostiku.
Zakladnu, ciastkovu, Specializovanu diagnostiku, ako aj komplexnu diagnostiku
a diferencialnu diagnostiku moze vykonavat iba odborny zamestnanec centra
poradenstva a prevencie (Zakon ¢. 245/2008 Z. z. o vychove a vzdelavani, §131).

V odbornych kruhoch je dnes vSeobecne zname, ze efektivnu edukaciu v ranom
detstve mozno realizovat len na zaklade kvalitnej pedagogickej diagnostiky, ktora
predpoklada poznanie vyvinovych osobitosti a potrieb deti, ako aj systematické mo-
nitorovanie ich pokroku prostrednictvom vhodne zvolenych diagnostickych nastro-
jov. Vyznam diagnostickych nastrojov spociva prave v tom, ze umoznuju diferen-
covany a individualizovany rozvoj dietata. Prostrednictvom diagnostickych merani
mozno cielene podporit rozvoj kazdého dietata v oblastiach, v ktorych zaostava a
potrebuje zamernu podporu.

Cielom prispevku je poukazat na vyznam pedagogickej diagnostiky v predpri-
marnom a primarnom vzdelavani, so zvlastnym dérazom na diagnostikovanie uceb-
nej kompetencie. Studia prezentuje dva medzinarodne uznavané diagnostické
nastroje - Dimensions of Mastery Questionnaire (DMQ) a Childhood Executive
Functioning Inventory (CHEXI), kioré sa zameriavaju na meranie kluc¢ovych kom-
ponentov ucebnej kompetencie: mastery motivation a exekutivnych funkcii. Hoci
tieto nastroje boli vyvinuté a Standardizované v zahranici, slovenska verzia zatial
neexistuje. RieSenie tejto situacie vidime v ich adaptacii a Standardizacii, ktoru pla-
nujeme realizovat s cielom spristupnit ich ucitelom materskych a zakladnych skél
na Slovensku. Ich praktické vyuzitie moze prispiet k zvySeniu kvality pedagogickej
diagnostiky, podpore individualizacie vyucby a rozvoju profesijnych zru¢nosti pe-
dagogov.

Pedagogicka diagnostika

Vo vSeobecnosti mozno pojem pedagogicka diagnostika chapat v dvoch rovi-
nach. Prvou je teoretické chapanie pedagogickej diagnostiky ako Specialnej pe-
dagogickej discipliny, ktora sa zaobera predmetom, cielmi, postupmi a metodami
pedagogického diagnostikovania (Gavora 2013). Druhou je praktické chapanie
pedagogickej diagnostiky ako systematického procesu diagnostikovania, teda
zhromazdovania, vyhodnocovania a interpretacie informacii o dietati s cielom poro-
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zumiet jeho individualnym potrebam, Urovni rozvoja a Specifikam ucenia (Zelinkova
2011).

V predskolskom a mladSom skolskom veku zohrava pedagogické diagnostikova-
nie nezastupitelnu ulohu, pretoze prave v tomto obdobi dochadza k dynamickému
vyvinu osobnosti, kognitivnych schopnosti, rec¢i, motoriky a socialnych zru¢nosti.
Vcasné identifikovanie vyvinovych odchylok alebo Specifickych potrieb méze rozho-
dujucim spdsobom ovplyvnit dalsi vzdelavaci a osobnostny rozvoj dietata (Donche-
va 2018). V predskolskom veku sa dieta uci prostrednictvom hry, napodobriovania
a interakcie s okolim. Pedagogické diagnostikovanie v tomto obdobi poskytuje uci-
telom a odbornikom informacie o tom, ako dieta rozumie svetu, aké ma predpokla-
dy na ucenie sa a v ktorej oblasti potrebuje podporu. Diagnostické nastroje umoz-
nuju ucitelovi spoznat jednotlivé oblasti osobnosti. Vdaka tymto Gdajom je mozné
véas navrhnut preventivne kroky, stimulacné alebo kompenzaéné programy, ¢im
sa predchadza skolskému zlyhaniu (Minova 2024). V mladSom $kolskom veku je
pedagogicka diagnostika zamerana najma na sledovanie schopnosti ¢itat, pisat,
pocitat, sustredit sa, pracovat samostatne i v skupine ako determinantov uceb-
nej kompetencie. Popritom je vSak ddlezité aj sledovanie emocionalneho vyvinu
a schopnosti zvladat Skolské naroky. Pedagogicka diagnostika pomaha ucitelom
prispbésobit vyucbu individualnym moznostiam Ziakov a identifikovat problémy deti,
ako aj deti so Specialnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami.

Dolezitost pedagogickej diagnostiky spociva nielen v identifikacii problémov, ale
aj v podpore rozvoja potencialu kazdého dietata. Diagnosticky proces ma byt kon-
tinualny, systematicky a prepojeny s kazdodennou praxou ucitela (Otavova 2025).
Kvalitne realizovana pedagogicka diagnostika podporuje inkluzivne vzdelavanie,
zvySuje efektivitu pedagogickej ¢innosti a umoznuje vytvaranie individualizovanych
edukacnych planov. Pedagogicka diagnostika je kluCovym nastrojom pre véasnu
intervenciu, prevenciu neuspechu a podporu optimalneho vyvinu deti v najcitlivej-
Som obdobi ich Zivota. Je neoddelitelnou suc¢astou kvalitnej predskolskej a primar-
nej edukacie, ktora reSpektuje potreby a individualitu kazdého dietata.

Kazdy ucitel potrebuje spatnu vazbu, aby mohol posudit efektivnost svojho pe-
dagogického pbésobenia a zaroven potrebuje mat k dispozicii informacie o individu-
alnom pokroku kazdého dietata pri napinani stanovenych vychovno-vzdelavacich
cielov. Diagnosticka ¢innost ucitela zahima poznavanie podmienok edukacného
procesu, hladanie moznosti pedagogického rozvoja, formulovanie prognoz dalsie-
ho vyvinu a navrhovanie vhodnych pedagogickych opatreni (Jackulikova 2022).

Dynamické ponatie pedagogickej diagnostiky predstavuje specificky pristup k
diagnostikovaniu, ktory nemozno vnimat ako priamy protiklad statickej diagnostiky.
Kazdé pouzitie diagnostickeho nastroja totiz prebieha v urcitom ¢asovom useku.
Doélezité je, ze vysledok diagnostiky sa chape ako momentalny stav vo vyvinovom
procese - teda ako aktualna uroven vyvoja dietata vo vztahu k normam, ocaka-
vaniam a najma k predchadzajucim a buducim (opakovanym) vysledkom daného
subjektu (Kasacova - Cabanova 2013). Monitorovanie vyvinu deti mozno charak-
terizovat prostrednictvom vyvoja a zmien v jednotlivych oblastiach vyvinu, ktoré
mozno zoskupit do Sirokych kategorii, a to telesného, socialneho, intelektualneho,
emocionalneho a osobnostného vyvinu (Nyitrai et al. 2021).
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Okrem diagnostickych nastrojov, kioré poskytuju komplexny obraz rozvoja
osobnosti dietata, vyzdvihuje odborna literatura aj diagnostické nastroje, ktoré me-
raju parcialne zlozky osobnosti, nakolko s ranym detstvom suvisia obdobia, ktoré
su zvlast délezité z pohladu diagnostiky. Takymto obdobim je aj prestup dietata
z materskej Skoly do zakladnej skoly, ktory pred nastupom do skoly zahfha diag-
nostikovanie Skolskej zrelosti a v neskorSom obdobi (po nastupe do Skoly) diag-
nostikovanie roznych parcialnych zrucnosti, ktoré su dolezité z pohladu ucebnej
Sinnosti (Maxwell - Clifford 2004). Preto je potrebné vyuzivat v praxi adaptované a
Standardizované diagnostické nastroje sluziace na meranie rozvoja osobnosti die-
tata predskolského veku a ziaka mladsieho skolského veku so zvlastnym zretelom
na meranie rozvoja ucebnej kompetencie. Uvedené diagnostické nastroje mozno
najst v zahraniénej literature, avSak na Slovensku je z nich v st¢asnosti znamych
a pristupnych len malo. V tejto suvislosti v nasledujucom texte venujeme pozor-
nost prave uc¢ebnej kompetencii dietata a ziaka a moznostiam jej diagnostikovania
v Skolskych podmienkach.

Ucebna kompetencia a moznosti jej diagnostikovania

Ako sme uz vyssie uviedli, nasa studia sa zameriava prave na tie diagnostické na-
stroje, ktoré suvisia s rozvojom a meranim ucebnej kompetencie, resp. kompeten-
cie ucit sa ucit.

Ucebna kompetencia predstavuje Siroky koncept, ktory zahima zrucnosti,
schopnosti, nadsenie a odhodlanie udit sa (Amukune - Jozsa 2023; Hyson 2008).
Medzi délezité zlozky ucebnej kompetencie patria vytrvalost, zaujem, planovanie,
motivacia (Bustamante - White - Greenfield 2017), flexibilita, pozornost, organiza-
cia, dodrziavanie pravidiel (Razza - Martin - Brooks-Gunn 2015), sebaregulacia,
zodpovednost a spolupraca (McClelland - Acock - Morrison 2006). Jednotlivi
autori zdéraznuju rézne zlozky ucebnej kompetencie, pricom zhodne vyzdvihuju
kognitivne aj afektivne zlozky osobnosti, ¢o je v sulade aj s Nagyovou (2000, 2010)
definiciou pojmu kompetencia. V jej charakteristike su hlavnymi zlozkami kompe-
tencie zru¢nosti a motivy. Uvadza, ze k tomu, aby Clovek uspesne vykonal urcitu
Ulohu, musi disponovat potrebnymi zruénostami a byt dostatocne motivovany. Ak
niektora z tychto zloziek chyba, jednotlivec nema rozvinutu efektivnu kompeten-
ciu v danej oblasti. Podla amerického National Education Goals Panel (1997) je
ucebna kompetencia kli¢ovym rozmerom skolskej pripravenosti. Viaceré studie
tiez ukazali, ze zlozky u¢ebnej kompetencie a Uroven ich rozvoja zohravaju vyznam-
nu ulohu v skolskej pripravenosti deti a ich skolskych vysledkoch (Blair - Razza
2007; McClelland et al. 2007; Mischel - Shoda - Rodriguez 1989; Zelazo - Blair
- Willoughby 2016). Najnovsie vyskumy v tejto oblasti zdéraznuju, ze délezitu ulohu
pre buduci Skolsky vykon zohrava mastery motivation a exekutivne funkcie. Tieto
faktory maju silnejsiu prediktivnu silu na skolsku uspesnost ako inteligencia (Jozsa
2007; Jozsa - Barrett 2018; Zelazo - Blair - Willoughby 2016). Mastery motiva-
tion a exekutivne funkcie su hlavnymi zlozkami kompetencie ucit sa ucit.
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Podla Morgana, Harmona a Maslin-Colea (1990) je mastery motivation viacroz-
merna psychologicka hnacia sila vnutorného pévodu, ktora motivuje jednotlivca
k tomu, aby sa pokusil zvladnut zruénost, vyriesit Ulohu, ktora je aspon stredne
narocna. Mastery motivation pozostava z dvoch hlavnych zloziek:

instrumentalna zlozka (prejavujuca sa vytrvalostou pri rieSeni naro¢nych uloh a
situacii),

expresivna zlozka (prejavujuca sa pozitivnymi a negativnymi emocionalnymi re-
akciami na vyzvu) (Barrett - Morgan 2018; Morgan - Jozsa - Liao 2017; Morgan
- Liao - Jozsa, 2020).

Mastery motivation sa méze prejavovat v réznych oblastiach, a preto rozlisuje-
me:

¢ kognitivnu (intelektualnu),

¢ socialnu (spolocensku),

¢ motoricku (pohybovu) (Barrett - Morgan 2018; Morgan - Jozsa - Liao
2017; Morgan - Liao - Jozsa 2020).

Medzinarodnym meradlom mastery motivation je Siroko pouzivany diagnosticky
dotaznik Dimensions of Mastery Questionnaire - DMQ s vysokou platnostou a
spolahlivostou (Morgan - Liao - Jozsa 2020; Rahmawati et al. 2020). Dotaznik
DMQ vypracoval profesor George Morgan a jeho kolegovia v 90. rokoch 20. sto-
rocia v USA. Za poslednych tridsat rokov bol niekolkokrat upravovany a prelozeny
do viac ako 20 jazykov. Avsak slovenska verzia doposial neexistuje. Dotaznik po-
skytuje obraz o tom, ako vnimaju rodi¢ia a ucitelia motivaciu deti k u¢eniu. Pouziva
patbodovu Likertovu skalu so 45 polozkami v dvoch dimenziach: instrumentalnej
(kognitivnej, socialnej, motorickej) a expresivnej/emocionalnej (radost z ucenia,
strach z neuspechu, frustracia).

Ako sme uz uviedli vyssie, dolezitou sucastou u¢ebnej kompetencie su aj exeku-
tivne funkcie. Pojem exekutivne funkcie oznacuje komplexné kognitivne procesy,
ktoré sa podielaju na vedomej kontrole a regulacii myslienok, emocii a spravania
(Diamond 2013; Molnar 2017; Garon 2016). VSeobecne je uznavane, ze exekutiv-
ne funkcie maju tri hlavné zlozky:

e pracovnu pamat - aktivny paméatovy systém, ktory slizi na do¢asné uchova-
vanie a zaroven spracovanie informacii, pricom si informacie ponechava len
dovtedy, kym su potrebné na rieSenie danej ulohy (Alloway - Alloway 2010);

¢ inhibiciu - schopnost eliminovat irelevantné alebo rusivé vplyvy, ktoré by
mohli branit sustredeniu sa na riesenie ulohy (Stein 2010);

¢ kognitivnu flexibilitu - multidimenzionalny proces, ktory umoznuje prisposo-
bovat sa meniacim sa podmienkam a nec¢akanym situaciam. Zahiha schop-
nost spracovavat viaceré informacie naraz, generovat napady, zvazovat al-
ternativy a prisposobit konanie aktualnemu kontextu. Podporuje tiez tvorivé
prepajanie poznatkov a vyber najvhodnejSej stratégie riesenia problémov
(Blair - Diamond 2008; Tsermentseli - Poland 2016).

Koncept exekutivnych funkcii a ich hlavné analytické nastroje dalej objasnuje aj
studia Jozsu a Jozsovej (2018). Viacere studie preukazali, ze zlozky exekutivnych
funkcii zohravaju ustrednu ulohu pri skolskej pripravenosti a Uspesnosti v skolskom
vzdelavani (Blair 2002; Normandeau - Guay 1998). Merania exekutivnych funkcii v
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ranom detstve ukazali, ze komponenty exekutivnych funkcii maju vyznamnu predik-
tivnu silu na uspesny prechod z materskej skoly do zakladnej Skoly (Blair - Razza
2007), na Skolske vysledky a na rozvoj socialnych kompetencii (Mischel - Shoda
- Rodriguez 1989).

Az do prelomu tisicrocCia sa exekutivne funkcie skumali Cisto kognitivnym pri-
stupom, priCom sa ignorovala uloha emocii a motivacie (Peterson - Welsh
2014). V poslednom desatroci sa vSak zvySuje zaujem o Ulohu afektivnych fak-
torov v exekutivnych funkciach (Jozsa - Jozsa 2017). K tomuto odklonu od cis-
to kognitivneho pohladu vyznamne prispela praca Zelaza a Millera (2002),
ktori poukazali na rozdiely medzi studenymi a teplymi/horucimi exekutivny-
mi funkciami. Studené a teplé/horuce exekutivne funkcie sa rozliSuju pod-
[a miery emocionalneho nasytenia a motivacie jednotlivca spojenej s ulohou.
Vysoko spolahlivym meradlom exekutivnych funkcii s dobrou validitou je dotaznik
The Childhood Executive Functioning Inventory - CHEXI (Amukune - Jézsa -
Jozsa 2022). Dotaznik CHEXI bol vyvinuty Svédskymi profesormi psychologie Li-
sou B. Thorell a Larsom Nybergom na meranie exekutivnych funkcii deti a ziakov vo
veku 4-12 rokov. Pévodny nastroj bol prelozeny do viacerych jazykov, avsak jeho
slovenska verzia zatial neexistuje. Dotaznik CHEXI obsahuje 24 vyrokov, ktoré rodi-
¢ia a ucitelia hodnotia na patbodovej skale. Diagnosticky nastroj meria Styri dimen-
zie exekutivnych funkcii, a to inhibiciu, regulaciu, pracovnu pamét a planovanie.

Ako mozeme vidiet, svetova literatira ponuka moznosti diagnostikovania hlav-
nych zloziek u¢ebnej kompetencie dietata a ziaka, ktorymi su mastery motivation
a exekutivne funkcie, avsak ich adaptovana verzia v slovenskom jazyku nie je do-
stupna. Na zaklade uvedeného povazujeme za délezité tieto dotazniky adaptovat a
Standardizovat pre potreby predprimarneho a primarneho vzdelavania Slovenskej
republiky.

Zaver

V nadvaznosti na vyssie uvedené skutoCnosti a absenciu diagnostickych nastro-
jov pre potreby predprimarneho a primarneho vzdelavania na Slovensku si nas vy-
skumny tim Katedry predskolskej a elementarnej pedagogiky PF UJS wytycil za
ciel prave adaptaciu a standardizaciu dotaznikov DMQ a CHEXI, ktoru planuje re-
alizovat v rokoch 2025-2027 v ramci projektu KEGA. Adaptacia a standardizacia
tychto nastrojov umozni ucitelom materskych a zakladnych skl ich efektivne vyuzi-
vanie poc¢as edukacného procesu s cielom sledovat a monitorovat Uroven rozvoja
osobnosti dietata so zvlastnym zretelom na rozvoj vybranych komponentov uceb-
nej kompetencie.

Nasim zamerom je tiez rozvijat profesijno-edukacné kompetencie buducich uci-
telov, sucasnych Studentov, ktori po absolvovani vzdelavania na nasej univerzite
dokazu efektivne pracovat s uvedenymi diagnostickymi nastrojmi, pricom ich ve-
domosti nevychadzaju len z teoretickych poznatkov, ale aj z praktickej skusenosti
v ramci realizacie vyskumnych merani. V nasom zaujme je tiez podporovat rozvoj
diagnostickej kompetencie ugitelov MS a ZS, a to realizaciou workshopov a odbor-
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nych seminarov, ktorych napliou je prakticka ¢innost s dotaznikmi.

Adaptacia uvedenych diagnostickych nastrojov méze v znacnej miere prispiet k
zvyseniu kvality edukacného procesu v materskych a zakladnych skolach, nakol'ko
ucitelia budu mat k dispozicii Standardizované a vyskumne overené nastroje, ktoré
mozu aplikovat v ramci pedagogickej diagnostiky dietata/ziaka, a na zaklade toho
planovat a realizovat edukacny proces s prihliadnutim na vysledky diagnostiky.

Zamerom projektu nie je len adaptacia a standardizacia vysSSie uvedenych diag-
nostickych nastrojov, ale tiez sprostredkovanie sposobu ich uplatiovania a vyhod-
nocovania ako pomécky pri diagnostickej éinnosti u¢itefov MS a ZS.

Na zaklade nasich skusenosti vieme, ze ucitel v edukacnej praxi je ¢asto tvor-
com vlastnych diagnostickych materialov/nastrojov, ktoré vsak nepodliehaju ziad-
nemu overeniu ich spravnosti a efektivity. V kontexte uvedeného je zameranie nas-
ho vyskumného projektu prinosné, nakolko spinenim jeho hlavného ciela budu mat
ucitelia predprimarneho a primarneho vzdelavania k dispozicii vyskumne overene,
resp. adaptované a Standardizované diagnostické nastroje.
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Abstract

For students in full-time secondary education, school health services provide an ongo-
ing preventive service with a major role in promoting health-preserving pathways. Our
research aimed to assess the orientation of information materials in the school health
services environment and their relationship with students’ health, risk behaviours and
subjective health perceptions. A cross-sectional, quantitative research was conduct-
ed in Western Transdanubia using convenience sampling among students attending
fulltime secondary school education (n=448). Our data, collected with standardised
(SF 36, HBSC - health behaviour, ESPAD - risk behaviour) and self-designed ques-
tionnaires, were analysed with SPSS Statistics 26 using Chi-square test and t-test
(p<0.05). The results of the research showed that compared to the normal mean
health status of the healthy population under 18, the overall health perception of the
students was almost the same, but the vitality and mental health levels were lower.
Further, 14.54% of students perceived the information materials in the school health
services workroom and waiting room environment as health-centred, which reduced
the lifetime prevalence of smoking (p<0.05) and had a positive effect on the quali-
ty of physical activity (p<0.05), while the lifetime and monthly prevalence of alcohol
consumption, monthly frequency of smoking, amount of physical activity, quality and
regularity of diet (p>0.05) were not affected. A health-oriented environment was asso-
ciated with higher health status indicators (vitality, general health perception p<0.05).
Our research results demonstrated the strong role of the orientation of health-promot-
ing work environment and the impact of the hidden messages it sends. The choice of
posters and leaflets to be placed in the workrooms and waiting rooms of school health
service facilities will also require special attention in the future, which should focus on
health promotion and health preservation.

Keywords: health-promoting work environment; health behaviours; subjective health
perceptions; students
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Introduction, objective
Based on health indicators, we have a significant disadvantage in terms of morbidi-
ty and mortality that can be avoided with health service and prevented by public

health interventions. Regarding on the data of Hungarian Health Report prepared
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in 2016, every fourth (26%) death could have been prevented by an appropriate
public health intervention (Varsanyi et al. 2017).

Health losses can be attributed to the environment surrounding the individual
and 80% to the risks associated with behavior (Vitrai et al. 2015; Németh et al.
2016; Bauer et al. 2017; Varsanyi et al. 2017). Public health interventions to pre-
vent deaths also include measures to change lifestyles, improve the socio-eco-
nomic situation as well as measures to improve the environment, where the health
service system and public education institutions have and can have decisive tasks.

School is an extremely important area of influencing health behavior and in-
creasing health gains, with the family as the primary socialization area. The school
has a direct relationship with nearly one hundred percent of young people aged
6-16 (including the age of compulsory schooling). Students spend at least six
to eight hours a day at different levels of educational institutions during the most
sensitive period of their somatic, mental, emotional, cognitive, and social develop-
ment. Schools play a significant role in shaping health-related values and shaping
patterns that affect lifelong health (Hideg 2020.a; Hideg 2020.b).

Based on the results of the “School Healthy Lifestyle Research and Survey”
conducted in 2015 in Hungarian schools by interviewing school principals (n =
535), teachers (n = 569) and school health professionals (n = 400), respondents
considered the development of health culture to be a multi-stakeholder task as
a joint activity of school, health services staff and family. From the school side,
88% of teachers and 87% of school leaders attributed an important role to school
health service in school health development (Jaromi et al. 2016). For students in
secondary full-time school education, school health service provides a continuous
preventive service that has significant responsibilities in facilitating and supporting
the choice of health-preserving pathways.

Our research aimed to assess the orientation of information-bearing materials
placed in the environment of school health services, and its relation to students’
health, risk behavior and subjective sense of health.

Test methodology

We conducted quantitative cross-sectional research in public education institutions
with full-time secondary education in Western Transdanubia. Sampling was carried
out by a single convenience sample within the target group (Pakai et al., 2013;
Peténé Csima, 2013; Karamanné Pakai et al., 2015; Boncz, 2015.). In 5 grammar
schools, we had the opportunity to reach out to 18 classes and analyze the res-
ponses of 448 students. We informed the directors of the selected school district
centers about the research, and we also asked for the permission of the selected
school directors to carry out the survey. We informed the parents of the students
concerned in writing about the research and asked for the passive consent of the
parents. The questionnaire was voluntary for students and was done anonymously,
which did not contain any information to identify the students. After the data has
been processed, the results obtained will be published only in aggregate form.
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The measure used for our research included questions on general health, vitality,
and mental health from the SF-36 health-related quality of life standardized ques-
tionnaire on health status (Fabian 2014). Health Behavior - Risk Behavior was
studied using the questions of the HBSC (Health Behavior in School-aged Chil-
dren) research tool on dietary habits and physical activity (Németh et al. 2016)
and ESPAD (European School Survey Project on Alcohol and Other Drugs) was
implemented with the items of the questionnaire aimed at examining smoking and
alcohol consumption habits (Elekes 2016.). Demographic and sociological data
were measured using 7 questions. Our self-edited questions focused on surveying
the school health service environment. Questionnaires were recorded manually
using Microsoft Excel 2016. Statistical processing was implemented with SPSS
software package version 26.0. In addition to descriptive statistics tests, we also
used mathematical (chi-square test and t-test) statistical methods to analyze our
data (p<0.05). Frequency and average values were presented using frequency and
average confidence intervals.

Results

The average age of the respondents was 16.87 years (SD: 0.82), 2/3 was female
(67.79%), more than half lived in cities (county seat 31.46%, city 27.46%). Most of
the sample (69.87%) lived in a complete family.

An important element of dietary habits is the frequency of main meals, of which
we studied the regularity of breakfast meals, while the quality was studied with the
daily consumption frequency of two types of food, which are appropriate indicators
of healthy eating (Németh et al., 2016). Nearly half of the students (48.88%) had
breakfast regularly every day on weekdays, while 1/4 completely skipped this meal
(27.73%). At weekends, this eating habit was more favourable, with 3/4 (72.1%)
of those surveyed having breakfast on Both Saturdays and Sundays, but 12.72%
of students still did not eat breakfast. Regarding the quality of nutrition, the con-
sumption of vegetables and fruits was realized with almost the same frequency,
the proportion of daily and weekly consumers was approximately 40% -40%. The
appearance of empty calories in the diet was achieved on a daily basis in 20% of
the respondents.

The World Health Organization recommends that 5 to 17 year olds should ex-
ercise at least 60 minutes of moderate intensity per day, but should be at least
three times a week of vigorous intensity movement, which strengthens muscles
and bones (World Health Organization, 2010). According to WHO recommenda-
tion, the amount of appropriate physical activity was 60 minutes per day, and the
classification into school categories was based on the classification of the Health
Behavior of School-Age Children (almost sufficient if at least 5-6 days per week,
few if 3-4 days, and very few if 60 minutes of physical activity was achieved on 2
days or less). Examining the amount of movement, every second student moved
with the appropriate frequency or nearly enough amount.

Among the risk behaviors, we examined the prevalence of smoking and alcohol
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consumption habits, and measured their frequency in relation to life so far and the
previous month. The lifetime prevalence of smoking was nearly 50%, the month-
ly prevalence was half that, for alcohol consumption the lifetime prevalence was
close to 100%, and the monthly prevalence figure was almost 80%.

Compared to the representative research results in Hungary, our own data were
almost identical in terms of nutrition and movement indicators. In our survey, some
elements of risk behaviour yielded higher frequency data; there was a higher pro-
portion of regular smokers among the students surveyed, and the monthly preva-
lence of alcohol consumption was also higher.

The health status of students was surveyed using the standardized measuring
device SF-36. The general sense of health was assessed by transformed scale val-
ues calculated from the aggregate scores of 5 questions, vitality and mental health
4 - 4 questions (Ware et al. 1993).

Studied in our sample, the overall sense of health is M: 74.94 (SD: 17.31), men-
tal health M: 68.33 (SD: 19.06) and the average vitality is 50.47 (SD: 20.59). The
normal average value of healthy population under the age of 18 in Hungary, pub-
lished by Czimbalmos et al. in 1999, was 79-79 (Czimbalmos et al. 1999), which
was much lower for the students in our current sample. But based on the 2014
HBSC national survey, it has been shown that compared to the 2002, 2006 and
2010 surveys, the results of the mental health of young school-age people are on
a significantly decreasing trend (Németh et al., 2016). Based on the results, it can
be seen that the subjective indicator of general health did not deviate significantly
from the national average. Based on the results, it can be seen that the subjective
indicator of general health did not deviate significantly from the national average. In
parallel with mental health, vitality standards were also lower. The overall health lev-
el assessed by the SF 36 questionnaire did not differ significantly from the average
of students of similar age groups in Hungary.

The examination of the environment of the school-health services workroom and
waiting room was aimed at assessing the risk-oriented and/or health-oriented ori-
entation of the posters, leaflets and information materials therein; 2 item more typi-
cally salutogenetic 3 item indicated risk factors. Further, 8.95% of respondents cit-
ed information-bearing posters and other printed warning materials in school health
service premises as entirely aimed at avoiding and reducing diseases, compared
to 14.54% who described it as health-oriented.

We assumed that the immediate environment of school health services could
affect the general health and health behaviour of the students. The average of
the self-reported health status indicators of the students in terms of assessing the
health-promoting or risk-warning effect of the work environment of school health
workers, tested by t-test, proved a significant difference, vitality (t (445) = - 0.1899,
p = 0.047), for general health (t (445) = - 3.969, p <0.001), except for mental
health (t (445) = - 0.1421, p = 0.156), where there was no significant difference
between the means of the variables. The average values measured in each area
are presented precisely in Figure 1, from which a significant difference is high-
lighted: in case of a risk-warning assessment of the workrooms of primary health
services professionals and the waiting room, the average general health sensation
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measured on the basis of students’ self-declaration is 70.31, while the average
values of the health-focused environment are significantly higher than the average
values for the assessment of subjective health status 77.15 (Figure 1).

Figure 1. Examination of the correlation between self-rated health indicators and the direc-
tion of the work environment of school health services (n = 447) (own editing)

When examining the working environment of the school health services, we con-
sidered it important to explore which elements of health behavior it is associated
with. The results of the examined variables can be presented on a nominal scale,
so we used a mathematical statistical test, a chi-square test, for categorical var-
iables to answer our research question. After examining the correlation with the
Chi-square test, based on our results, it seems that the material environment has
no effect on the alcohol consumption habits and regular smoking (p> 0.05), in
contrast to the appearance of smoking (p<0.05). Among the assessed health-pro-
tective behaviors, the quality and frequency of nutrition and the weekly exercise
time measured in days were not related to the messages suggested by the health
and risk warning environment (p> 0.05), but the exercise in the leisure category
co-occurrence was detected (p<0.05) (Tables I-1).

school health service workroom, waiting room environment assessment

smoking (n=447) lifetime prevalence khi distribution 8,22 p=0,042 *
monthly prevalence khi distribution 3,00 p=0,223
regular consumption khi distribution 2,98 p=0,057

alcohol (n=447) lifetime prevalence khi distribution 6,7 p=0,082
monthly prevalence khi distribution 5,51 p=0,137

Table |. Assessment of the orientation of school health services environment and the
results of the examination of the correlation between students’ smoking and alcohol con-
sumption habits with the chi-square test (n = 447) (own editing)

school health service workroom, waiting room environment assessment

quality of nutrition (n=447) | vitamin, fiber intake khi distribution 2,98
p=0,224

empty calories intake khi distribution 1,83
p=0,399
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regularity of nutrition
(n=447)

regularity of breakfast on
weekdays

khi distribution 2,56
p=0,464

regularity of breakfast at
weekend

khi distribution 5,02
p=0,081

movement

amount (n=417)

khi distribution 6,71
p=0,348

quality (n=447)

khi distribution 16,408

p=0,006*

Table Il. Assessment of the orientation of school health services environment and results
of the examination of correlation between the eating and movement habits of the students
with chi-square test (own editing)

The effect of the material environment on health behaviour is further explained in
the two areas where a significant relationship between the variables examined was
detected. In case of an environment assessment by the school health service,
which prioritised health risks, the lower duration of weekly movement was more
dominant. Among those who did not move anything outside physical education
classes in a salutogenic-oriented environment, this affected 6.6% of those sur-
veyed, compared with 15.86% of those who identified a school-health material
atmosphere with a focus on risk. More than four hours of exercise per week in
leisure time was more typically seen in the assessment of the environment aimed
at protecting health, with 16.55% of respondents detecting a hazard warning envi-
ronment and 23.17% of those who opted for a health-oriented material milio moving
4-6 hours a week. The proportion of those who spend more than 7 hours a week
on sports is 13.79% / 23.17% - examining the risk / health-oriented environment.
Based on the responses obtained, it can be seen that the more typical occur-
rence of environmental factors, known substances and posters warning of healthy
lifestyles was related to exercise more than 4 hours a week in leisure time. As a
conclusion, in the school-health environment, well-chosen information carriers can
encourage more movement in leisure time, so it is advisable to focus specifically
on this area.

In terms of smoking attempts, smoking on cigarettes nine or fewer times was
more prevalent in a school-based environment that promotes a healthy lifestyle,
but smoking more than ten cigarettes and lifetime smoking were more common
in the health milieu. Based on the results, regular nicotine consumption is higher
in the risk-focused physical atmosphere. On the other hand, it can be seen from
the lifetime prevalence data of smoking that the appearance of a health-oriented
environment predominated in case of cigarettes smoked less than 9 strands during
life, which in turn may play a role in the reduction of future monthly prevalence data
(Figure 2). The information materials in the environment have had an impact on the
control of smoking behaviour, but it is particularly important what messages we
send in the environment around us: which focuses on the dangers or prefers the
behaviour that chooses health.
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#hazard warning & health oriented
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smoking frequency

Figure 2. Investigation of relationship between the appearance of smoking in the lives of
young people and the assessment of material environment of the school health services
(n = 447) (own editing)

Summary, conclusions

Schools play an important role in prevention and in shaping health-related values
(Karacsony et al. 2015). The impact and effectiveness of the health content medi-
ated during school health education is realized through manifest and latent mech-
anisms (Peténé Csima et al. 2010). The complex, long-term process of health pro-
motion in schools focuses on health forces and encourages actions to promote the
choice of health, which are necessary to appear in the everyday life of the schooal,
both openly and metaphorically outside the classroom (Peténé Csima 2011). The
members of the school health team, both the school doctor and the school nurse,
have a special role to do in improving the health of the students. The health-focused
environment of the school health services was accompanied by more favourable
health status indicators, significantly higher average values could be measured in
the field of general health and vitality. The impact of information-bearing posters
and leaflets in the work room and waiting room of the health services system had
a demonstrable effect on the value of smoking prevalence and on the quality of
movement in leisure time. The health-oriented environment was associated with
more time spent on exercise and a lower frequency of smoking habits. Our re-
search results have proven the important role of the orientation of the working en-
vironment supporting health, and impact of the hidden messages it sends as well.
The foundations of long-term health can be strengthened in childhood, it would
be very important to mitigate and stop unfavorable health behavior trends, and to
strengthen and increase the favorable ones (Karacsony & Benké 2020). A positive
change in health status can be expected primarily from the shift in health behaviour
in a protective direction, and one element of this can be health-oriented information
materials placed in the surrounding environment. School years have a significant
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impact on health behaviors and will determine adult health status. Positive effects
can be a protective factor for health, while negative experiences can be a risk
(Karacsony & Mate-Pohr 2020). The choice of posters and leaflets placed in the
work room and waiting room of school health services requires special attention
in the future, which should focus on the development and preservation of health.
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Abstract

The integration of Artificial Intelligence (Al) into formal education opens up new di-
mensions in individualising learning, optimising educational processes and support-
ing data-driven educational policy-making. Al-based educational technologies such
as adaptive learning systems, intelligent tutors and automatic assessment algorithms
offer the potential to identify learners’ needs in real time, personalise learning path-
ways and improve teachers’ effectiveness. At the same time, the application of Al in
education raises a number of challenges, including algorithmic bias, transparency
and data protection, which require a multidisciplinary approach to ensure ethical and
responsible implementation of the technology. In this paper, we attempt to define Ar-
tificial Intelligence through a literature review, and present its impact on everyday life,
work and learning, the hopes and fears associated with it, and the main findings of the
study on its impact on lifelong learning and motivation to learn.
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Artificial intelligence - definitions

This paper explores the impact of Al on our everyday lives, especially on learning,
but to really get to the heart of the matter, it is worth attempting a brief definition.

The history of Al, if we look for its roots, can probably go back a very long time,
even centuries, but many believe that its real beginnings date back to 1950, name-
ly Alan Turing’s paper Computing Machinery and Intelligence (1950), in which he
argued that machines could perform tasks autonomously, simulating humans. That
the machine may be capable of intelligent behaviour comparable to human behav-
iour. However, the term Atrtificial Intelligence was first used only 6 years later, at a
workshop at vy League University (Buda 2024).

The related definitions can be characterised along two main categories, follow-
ing Russel & Norvig (2005).

One of these deals with definitional possibilities in terms of thought processes
and inference, and the other with behaviour. In the spirit of this division, human
thinking systems and rational thinking systems are known, as well as human acting
and rational acting systems.

Copyright © ERUDITIO - EDUCATIO
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As an example of acting in a human way, the authors cite the Turing test app-
roach, mentioned earlier and considered by many to be the defining root of artificial
intelligence, which was intended to provide a working definition of intelligence in
order to create a more concrete method rather than a debatable list of qualities that
characterise intelligence. Turing’s test is based on indistinguishability from a hu-
man, which a computer can pass if, after asking a few written questions, the human
cannot decide whether the answer to the question is machine or human. A comput-
er, by Turing’s definition, must have the capability of natural language processing,
knowledge representation, automated reasoning and machine learning. However,
to meet the full Turing test, machine vision is required to detect single objects and
robotics to move objects (Russel & Norvig 2005).

Human way of thinking is usually defined by cognitive modelling. In order to
identify human ways of thinking, it is essential to identify the typical ways people
think. This can be done through self-analysis on the one hand and psychological
experiments on the other. When the time comes that we have a sufficiently detailed
theory of the human mind, it will be possible to express it in a computer program. If
the inputs and outputs of a given program and its timing match human behaviour, it
may provide evidence that elements of the program are present in humans. Newell
and Simon (1961), the developers of General Problem Solver, were not satisfied
with their work, and thought that it was not enough to develop this program, it was
more important to compare its inference steps with those of a human performing
the same task.

The attempt to define rational thinking is usually described by the law of reason-
ing, which has its roots in ancient Greek philosophy, Aristotle, the Greek philos-
opher who first attempted to define “right thinking”, the law of irrefutable, logical
conclusions. The prevailing logicist tradition within Al is confident in its ability to
create systems based on such a foundation.

The definition of a rational agent is usually based on rationality, by which we
mean the ability of a program to act under autonomous control, to perceive the
environment and adapt to change, and to take on the goals of others (Russel &
Norvig 2005).

Artificial Intelligence in everyday life

It is well known that with the progress of globalization, all those higher education
institutions that are able to offer some kind of special knowledge, special edu-
cational content, are increasingly becoming partners of multinational companies,
while “yesterday”’ only elite institutions had a chance to do so (Inzelt - Csonka
2018).Now the knowledge base is available to everyone, so those who were mar-
ket leaders not so long ago have lost their former competitive advantage (Simai
2018; Dietz 2020) It is also well known that many workplaces are facing serious
labour shortages, for which Artificial Intelligence could be a solution, but currently
many (potential) employees see it not as a help but rather as a threat to their career.
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Their fear is sometimes almost paranoid: they fear that the machine will take
control of the entire planet instead of humans. Many people are almost utopian,
others dystopian, imagining these effects in the distant future, but these applica-
tions are part of our everyday lives, whether they are smart assistants (e.g. WAZE,
which aims to avoid traffic jams, we ask SIRI questions or it does our bank loan
assessment).

Many people try to sell their products and services with Al or with human work
trying to imitate it as a measure of success, but it has also emerged as a means of
attack, as it can be used to hack utilities, military defence systems, and it can be
a concern to continuously monitor human activity and to influence individuals by
processing this critical data for economic, political and military gain, and possibly
even to steal their identity (Dietz 2020).

At present, the scientific world, colloquially, only speaks of applied artificial
intelligence, which is machine learning (e.g. deep learning), machine reasoning
(e.g. machine search, machine reasoning), in which it finds relationships between
similar and dissimilar data in a data set of sufficient size, and also processes, for
example, sound, images, or possibly creates. There are games (chess, go, poker)
in which it beats humans in online games (Dietz 2020).

Advances in artificial intelligence (Al), machine learning (ML) and deep learning
(DL) could boost several industries. This includes, among others, the automotive
industry (e.g. through self-driving cars), which could fundamentally change the way
people drive and have a strong impact on society (Pakusch - Stevens - Boden
& Bossauer 2018), Nissan, Audi, General Motors, BMW, Ford, Honda, Toyota,
Mercedes, Volkswagen, Apple, Samsung and others have made self-driving cars a
key area of their work, while the Baidu Institute for Deep Learning in South Korea,
which has established the automotive networking business, is working on similar
innovations (Gupta - Anpalagan - Guan & Khwaja 2021).

Artificial Intelligence in the labour market and the workplace

Machine learning (ML) is a subset of artificial intelligence, which as mentioned
earlier, is the ability to model the experiential “learning” associated with human
intelligence, and the ability to learn and improve its analyses through computation-
al algorithms. These algorithms use large amounts of data inputs and outputs for
pattern recognition and efficient learning, in order to enable the machine to make
autonomous decisions (Helm et al. 2020).

This apparent advantage can also be defined as a downside, as it can take over
professional tasks that were previously done exclusively by humans, thus funda-
mentally changing the labour market.

Deep learning is currently one of the most prominent areas of research in arti-
ficial intelligence, with widespread applications in both image processing and na-
tural language understanding. Deep neural networks are more complex versions
of these models, using hierarchical levels to isolate and manage the final output.
The machine studies a given phenomenon at multiple levels, and the existing al-
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gorithm can refine itself based on new data (Helm et al. 2020). Despite the suc-
cess of deep learning, research is increasingly reflecting on the transparency of
algorithms, energy requirements and ethical handling of data. Other challenges
include overfitting, limitations of generalisation ability and the reproduction of bi-
ases in data sets. Addressing these challenges requires the integration of deep
learning with other approaches such as symbolic Al or causal learning. Research in
the near future is also expected to take steps towards Artificial General Intelligence
(AGI) through improved models of deep learning, while increasing emphasis will be
placed on the study of ethical and social implications.

The question arises: what does this mean in practice and how much should the
“average” worker fear? Is there a real fear of “automation anxiety”, i.e. the fear of
workers that Al will soon put them out of work?

There were also surveys that showed that the level of this concern exceeds even
anxiety about terrorism and climate change. It should be noted, however, that the
number of polyhistorians is gradually decreasing and the number of specialists is
increasing as people’s knowledge of the community increases (Dietz 2020).

According to Dietz (2020), Al should not be seen as an end in itself, but rath-
er as an aid and certainly not as a substitute for humans, but rather as a kind of
complement to humans that can increase their work efficiency. Just as machines
have made physical work easier in recent centuries, artificial intelligence can make
mental work easier.

Like all tools, we need to use them consciously and to use them effectively, we
need to be aware of the advantages and disadvantages of the machine and the
human work.

Humans are sentient, thinking physical beings, capable of leading others, in-
spiring confidence, leading by example, motivating, making friends and managing
conflict, but we must also remember that all these human characteristics can also
carry with them the risk of fatigue and even burnout (Eagleman 2017), whereas Al
is predictable, continuous, and can work smoothly with large data sets, without
fatigue, with good tolerance for monotony, and is easily replicable, networkable,
teachable with new software, without having to be paid a wage and without fear of
going on strike. A key finding of a 2019 survey by Oracle and Future Workplace
is that a human boss is better at personal development, understanding emotions
and building a workplace culture, while a robot is better at providing objective - not
biased or biased - data, meeting deadlines, solving problems and planning costs
(Fabian 2019; Dietz 2020).

The impact of Artificial Intelligence on motivation to learn

Dietz (2020) sees a need for an increasing focus on e-learning (computer based),
which is more independent in time and space, but where the learning process can
be monitored, as opposed to ‘traditional’ education, e-learning 2. O (web based
training), which now also integrates the network into the learning-learning process
(social networking sites, chat, video conferencing) or e-learning 3.0, where per-
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sonalised learning takes place, but where continuous moderation of the learning
material is essential. As a special type of e-learning 3.0, he also mentions em-
bedded e-learning (embedded instruction or assistance), telementoring (mentoring
knowledge and experience) and online coaching (a kind of online consultancy) (Di-
etz 2020), referring also to the role of m-learning, which is the integration of digital
tools in the education of young people, which is a permanent feature of e-learning
in 2020, and the role of autonomy and self-direction (Kovacs 2011).

In contrast, artificial intelligence-based education is extremely advantageous
because it is flexible (students can take exams and learn anywhere, anytime, de-
pending on their own biorhythms). It can build a virtual network of like-minded and
like-minded students, who can deepen their knowledge and encourage them to
engage in research by motivating each other. The learning material is not only audi-
ble but also visualised (e.g. through AR, VR, smart glasses), thus engaging multiple
senses, interactive, not forcing the student into a passive receptive role, and sus-
taining attention and facilitating learning.

It is also particularly useful for students with disabilities (visually impaired, deaf),
as it broadens their learning opportunities through Al dictation, reading, video sub-
titing, image and sound analysis, machine translation. In this way, it supports the
teacher as a virtual assistant rather than excluding him/her from the classroom. It
can also play a role in assessment (image and text analysis of student work). All this
can increase the teacher’s efficiency, make it easier for students to work at their
own pace and develop a commitment to continuous improvement in the spirit of the
concept of lifelong learning.

However, it is of course the teacher’s task to motivate the learner to move out
into real life and to use the time regained through the use of Ml for recreation (e.g.
sports, arts, leisure) (Dietz 2020).

International best practices for the use of Artificial Intelligence
in schools

In September 2020, the European Parliament set up a committee called AIDA (Ar-
tificial Intelligence in a Digital Age) to explore the impact of the use of artificial
intelligence in the European Union, but although 11 working papers have been
produced, education-related documents are not included, This may be due to the
lack of priority given to education in general, which is not a productive sector, but
it is now essential to address its application in education, as the integration of Al in
education is already underway in several directions (Buda 2024).

Baker, Smith & Anissa (2019) see the emergence of Al as essential in support-
ing learning and self-assessment for learners and in supporting teaching for teach-
ers. They also believe that it can have a place in the governance of educational
institutions. Similar views are expressed by Marr (2022), who argues that it can be
used to ease the administrative burden on teachers and their assessment tasks,
and can also play a role in monitoring student progress, thus contributing to the
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personalised development of students and the development of individual develop-
ment programmes. It also sees it as essential that Al-based applications can be
used to create global classrooms accessible to all. He clearly argues that teachers
need not worry about the role of Al in education, and what's more, they can benefit
from it.

Several promising good practices have been developed to introduce children
to Al-based programmes from a very early age. In China, such content is already
being included in local secondary school curricula, and a targeted innovation in
teacher training, “Al Boosts Teachers’ Team Development”’, has also been intro-
duced.

In the US, the Montour School District in Pennsylvania teaches children Al cod-
ing. In Singapore, humanoid robots are being used in kindergartens to help edu-
cators teach children about coding and STEM subjects. In the UK and Kenya,
the Teens in Al initiative was created to inspire young people to become the next
generation of Al researchers, entrepreneurs and leaders. Through a combination
of hackathons, accelerators, boot camps and mentoring, young people will learn
about the socially aware application of artificial intelligence. In Finland, an Al appli-
cation called Headai has been developed in collaboration with Helsinki Metropoli-
tan University of Applied Sciences to monitor and analyse job advertisements and
university curricula. These are used to create competency maps comparing the
supply and demand of Al skills, allowing the university to quickly adapt to market
needs when designing courses (Miao et al. 2021).

The use of Al in higher education, academia and writing

As Szlts (2024) points out, it is a common phenomenon among university students
to use online spaces first as a communication platform and then increasingly as
an information-gathering platform for learning purposes. This phenomenon can be
seen as a key to the success of Al applications, as nowadays it is not only pos-
sible to search for information, but also to process personalised information using
ChatGPT, Google Bard - now Gemini - Snapchat MY Al, which are also highly app-
licable in education.

The Chat PDF3 application can also be used to draw conclusions. In higher
education, students are also given the opportunity to use ChatGPT, but there are
also many students who write their essays with ChatGPT without any particular
thought or consideration, which Szlts (2024) warns against, suggesting instead
that students - in preparation for similar applications in the labour market - should
parameterise and use it when learning.

Scientific writing is key in both education and research. It can be aimed at pre-
senting and explaining research results, analysing, critiquing and reviewing literary
works. Scientific writing involves communicating a great deal of information, comp-
lex ideas, theories, empirical data in a way that is understandable, sometimes to
a wider audience, and requires not only the ability to present ideas and results
in a structured way, but also the ability to make them “consumable” for the read-
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er. Accuracy, credible support for results and a logical structure are essential in
such work, and proper referencing and citation are key, but some may find it too
time-consuming.

Another feature of academic life may be the ‘publication imperative’, i.e. the
need for researchers to constantly come up with new topics and new studies, while
balancing informativeness and keeping the reader engaged, and the need for cre-
ativity and originality. They are often under tight deadlines, so achieving all this can
be stressful (Khalifa & Albadawy 2024).

Structural coherence is essential in academic writing, especially for long docu-
ments such as theses or dissertations. The need for coherence must also be bal-
anced with effective time management, as researchers often have other commit-
ments (Eggman et al. 2023).

The scientific writing process often involves revision based on feedback from
peers and advisers. This requires openness to criticism and the ability to integrate
feedback effectively. When engaging in interdisciplinary research, writers are faced
with combining different methodologies, terminologies and concepts from different
fields, which makes their work more complex (Svab et al. 2023).

Given these challenges, Al has now become, as Szlts (2024) has pointed out,
an essential tool for scientific writing.

It can assist in the production of scientific work in terms of grammar, structure,
correctness of citations and adherence to the forms of citation relevant to the dis-
cipline.

These tools are not only useful but also play a central role in improving the ef-
ficiency and quality of scientific writing. They allow writers to focus on critical and
innovative aspects of their research (Meyer et al. 2023).

Therefore, although scientific writing can be challenging, Al-based tools can sig-
nificantly support the work and increase the efficiency of researchers’ work (Khalifa
& Albadawy 2024)

Artificial intelligence in academia is nowadays mostly used for searching, ana-
lysing and synthesising literature, but Al tools for writing them are also of interest.

A few years ago, we had to manually search PubMed using Boolean operators,
rank searches, tag terms, search for synonyms and word chunks for truncation,
and set up search fields. Now, however, artificial intelligence algorithms do it all
for us.

The latest Al-based tools for finding relevant and authoritative articles can not
only search for articles by analysing metadata; they use citation information as well
as natural language processing and machine learning algorithms to analyse articles
and rank articles based on their relevance and scientific impact for a given query.

They are also able to visually represent the links between linked/cited articles or
cited statements or topics (e.g. Semantic Scholar, Connected Papers, Research
Rabbit, Litmaps), and generate accurate cross-text citations and bibliographies us-
ing integrated reference management tools (Svab et al. 2023).

Artificial intelligence-based literature search, analysis and synthesis tools (Elicit,
Scolarcy, ChatGPT, Bing Al) can support authors’ work.
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In the past, authors spent days sorting through articles to gather the most rele-
vant results, but now, by automatically analysing and summarising data, Al tools
can also generate summaries of articles and present them in readable tables (e.g.
Writefull, Scolarcy, Abstract Generator).

Plagiarism detection tools help editors and authors by checking the degree of
similarity between the central manuscript and other publications. Authors can also
refine their manuscripts linguistically before submitting to the selected journal, as
Al-based writing tools can help authors with grammar, spelling and formatting is-
sues, suggest changes to vocabulary and punctuation, select more precise and
appropriate words and phrases, or paraphrase the text.

In the past, authors had to rely on online dictionaries and paid proofreaders,
while today computer tools (Grammarly, Writefull) allow authors to improve their
English while writing, not only based on the semantics and syntax of the language,
but also on the word usage statistics in a large collection of texts.

With the launch of ChatGPT 2022 in November, the potential of artificial intelli-
gence has become even more apparent. Instead of having to search through docu-
ment links to find the information they need, authors can now get the information
they need in their native language and clarify the answers by talking to a chatbot.
The model easily analyses and synthesises our natural language. A large language
model can only be used as a personal assistant and its suggestions should always
be checked, as they are not always reliable. They can easily mislead the author and
the reader, as the model is known to make factual errors, generate non-existent
references, and stubbornly and persuasively defend possibly false claims. It is also
crucial that it is used ethically and for the benefit of humanity (Svab et al. 2023).

Its role in lifelong learning is, in his view, partly due to evolution, as the human
mind cannot keep up with the pace of technological development, and partly due
to the importance of lifelong learning, as according to the European Union docu-
ments, one of the eight competences required for lifelong learning is digital com-
petence, which includes the conscious use of artificial intelligence (Szlits 2024).

Conclusion

Although, as we have seen, Al-based programmes can play a significant role in all
aspects of life, and are not only indirectly present in the world of education - cur-
rently primarily in higher education and research - through labour market needs,
but also directly, their potential is not yet sufficiently exploited by institutions. How-
ever, this is only partly due to a lack of resources. Another factor is that there is as
yet no well-developed practice for identifying and thus targeting the effects of Al in
education - in motivating students - and that teachers have only speculated on its
use in their work (Buda 2024). In any case, it is clear that Al-based applications,
when optimally applied, fit into the world of educational-research-scientific writing,
do not replace it but support its multiple mechanisms, and fit into the concept of
digital competence for lifelong learning.
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Abstract

The aim of this paper is to present the receptive music therapy method developed
by Helen Bonny. The method described is based on the awareness and analysis of
the music listening experience. In its training, methodological elements are the most
important, such as symbolic processing techniques of musical experience, includ-
ing guidance instructions, which are mainly derived from the therapist's own experi-
ential experience. The main points of her (Helen Bonny) theoretical background are
Maslow’s theory of needs and Rogers’ non-directive attitude. In terms of the relation-
ship between pedagogy and therapy, the therapist, as well as the pre-school teacher
and the teacher, also takes care to create a relaxed atmosphere for the recipient
during the listening process, to make him or her aware of the musical experience and
to express it non-verbally or symbolically (e.g. through drawing, movement, dramati-
cally). The difference lies in the purpose of the processing. Therapy focuses on the
resolution of personality conflicts, whereas pedagogy focuses on the development of
musical skills and the shaping of taste while listening to music. Both therapists and
educators need to be trained in the characteristics of musical experience and musical
style, but with different methodologies. What they have in common are the steps of
relaxation, experiential mobilization, and becoming a conscious music listener.
Keywords: musical experience; music listening; receptive music therapy; musical
taste and preference
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Definition and training of Guided Imagery and Music

Guided Imagery and Music (hereinafter referred to as GIM), Helen Bonny's recep-
tive music therapy method, is designed for practitioners. In addition to music the-
rapists, it is also used by psychologists, psychiatrists, teachers, physiotherapists,
physiotherapists, etc. GIM was born as a method for an in-depth music therapy
process. The method was developed with Helen Bonny's questions in mind: in
what way can the same music played by different performers simultaneously stimu-
late the client to confront and face conflictual issues, or, on the contrary, does the
music not provoke any emotional response (Abbott 2010; Bonde 2015)?
According to Bruscia (2002), “Therapy is a modality that includes spontane-
ous imagery, expanded states of consciousness, pre-planned classical music
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programs, dialogues during musical imagery, and non-direct control techniques”
(Bruscia 2002, 59). GIM itself is “The guided imagery evoked by relaxation and
music to influence an individual's processes of self-understanding and personal
growth” (Bruscia & Grocke 2002, 95).

The training and teaching of the method focuses on personal experience, a kind
of supervision', which provides the framework for study. The training blocks include
learning management instructions, psychotherapeutic dynamics, session plan-
ning, and ethical principles, as well as clinical practice (Lewis 2002). Compared
to the range of therapeutic training courses, the training at Anna Maria College is
new in terms of learning specific association techniques, registering the personal
development process, and peer and supervision interactions (Abbott 2010).

According to Abbott (2010), the skill set required to apply the method contains
the following: managing the therapeutic relationship, assessing and managing the
therapeutic dynamics?, identifying the experiences of listening to music in the “here
and now”, and using visual associations for personal development. In practice, the
aim is to acquire the psychological knowledge necessary for the competences
listed.

The methods of imagery vary depending on the level of training. They are develo-
ped according to the goal of therapy and musical style.

1. At the first level of pictorial methods, the focus is on developing interpersonal
congruence?® (authenticity, self-identity). It focuses on the awareness of the experi-
ence of listening to music. And the music used is predictable (simple melodic arch,
balanced dynamics and moderate tempo).

2. The second level of visual methods is the so-called tension-oriented level.
The focus is on the acceptance and release of tension (intra-psychic and interper-
sonal*) in the awareness of emotions related to music. In this process, the aware-
ness of interpersonal congruence, the processing of tensions and doubts in the
experience are emphasized. The choice of music is determined by the fact that the
given piece of music expresses the state of tension and helps the client to bear it.

The third level of the visual methods is the reconstruction-oriented method, and
the aim is to explore and reinterpret the client's state of experience, which has

1 Supervision is a psychological form of work aimed at increasing personal, professional, and organi-
zational competence and efficiency, keeping in mind the preservation of mental health, which is so
important in our fast-paced world, and the prevention of workplace burnout. https://szupervizorok.
hu/a-szuperviziorol/

2 According to therapeutic dynamics, mental phenomena originate from the subconscious driving
force of instinctual aspirations, which the process of therapy interprets from the present, i.e. “here
and now” (Szényi & Firedi 2000).

3 Interpersonal congruence: that verbal and nonverbal communication channels are in harmony, i.e.
the spoken words and body language, tone of voice, and facial expression are in harmony with
each other; in the therapeutic context: the therapist should separate his or her own and the client’s
emotions (Onody & Balintné 2006).

4 Intrapsychic=within the person, interpersonal=between people (conflict, tension, etc.) (Onody &
Balintné 2006).
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changed because of the music. The choice of music can include pieces of diffe-
rent tempo, dynamics, and character.

The levels of training are as follows.

1. The first training level is a 35-hour intensive introductory model. In this time,
students will learn ways of managing the altered state of consciousness, different
musical instructions, the special session form (diad®), and techniques of creating
musical programs.

2. The second level of training consists of a 50-hour follow-up model, which
includes the development of musical programmes used in the method.

3. At the third training level, modules and requirements are spread over several
years; at this level, students become trainees (Bonde 2015).

The therapy workflow

The phases of the therapeutic workflow are the same at all three levels: 1. the
opening conversation, where information about the client’s life and experiences is
obtained and the experiences are made conscious, 2. the musical induction and
mental imagery, where the client describes the experiences with images, 3. The
final discussion, in which experiences are summarised, tensions are expressed,
and past and present experiences are compared (Abbott 2010; Bonde 2015).

In the individual therapy session, the therapist and client jointly develop the
therapeutic goal during the introduction. This is followed by muscle relaxation and
musical induction (listening to music) with guiding instructions. This is followed by
a verbal discussion of the images evoked by the music in a continuous dialogue.
Finally, as a deduction, the experiences are interpreted through the client’s perso-
nal life story, which is complemented by drawing (Abbott 2010; Eyre 2012; Bonde
2015).

The process is detailed in the introductory phase, wherein the problem, the
current life situation, is identified. Then the therapist gives instructions for muscle
relaxation while the client is in a relaxed sitting or lying position. The client is then
prepared to access deeper levels of consciousness and sensory concentration is
developed. The focus is on the therapist's “instructions”. This is followed by listen-
ing to music, when the guide offers the client the opportunity to express his or her
experience in images while listening to music. During the “mental journey”, a loca-
tion is suggested by the therapist for the client to imagine themselves. These types
of images mobilise and transform the experience and provide an opportunity to live
conflictual and ambivalent feelings in a tolerable way. They resemble a dream, but
unlike a dream, they do not disappear but persist and bring the meaning of the ex-
perience into the present - the “here and now”. Finally, during the final discussion,
the feelings associated with the images are expressed, problem-solving is generat-

5 Dyadic sitting: stable sitting position for two people, forming a triangle, expressing a sense of secu-
rity in therapy. Dyadic (two-person) situation that offers a personalized opportunity to analyze and
process individual mental problems (Kelld6 2016).
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ed, and the therapist adapts them to the client's personal life. Through the different
sensory experiences (sight, hearing, smell, taste)®, the description of the images
takes place, which often ends in insight, an “aha” experience. The symbols in the
images represent archetypes, ancient human experiences of a certain content of
experience. One might say that images hold a mirror up to who we are (Abbott
2010; Eyre 2012; Bonde 2015).

During the post-music process, the therapist brings the client back to the pre-
sent, talking through the shared images. The verbal expression helps interpreta-
tion. During the conversation, relevant events and experiences are highlighted. In
the days after therapy, the client continues to reflect on the meaning of the images
and integrates them holistically into his or her personal life (Abbott 2010; Bonde
2015; Perilli 2017).

The process therefore involves first gathering information about the client’s life
situation. Then, the therapist gives relaxing, relaxation-inducing instructions to the
client, who is in a lying, resting state. This state prepares the client psychologically
and physically for the musical induction. The music is then played, during which the
client reports on the images imagined, verbally describing his or her experiences.
The therapist then asks questions or gives guiding instructions. In the final stage of
the therapy, the therapist brings the client back to the present with questions and
instructions, followed by verbal reflections on the experiences. Finally, mandala’
drawing helps to integrate the experiences (Abbott 2010).

Time and basic characteristics of listening to music in pre-
school and early school

While therapy and listening to music take place at a specific time of day and in a
specific time slot, listening to music in kindergarten can take place at any time of
day, but it is also a prerequisite for a calm atmosphere. It is important that the kin-
dergarten teacher is positioned among the children. In kindergarten, the duration
of the music should be adapted to the needs and age of the group. It is necessary
to choose the time slot and the number of repetitions of the piece. The duration
should be approximately 2-3 minutes on average, as long as the age group is able
to listen quietly.

After listening to the music, the child should have the opportunity to react and
express his/her experience. This could be through drawing, movement, dramatic
activity, conversation, etc. It is not recommended to give the child an intellectual
task while listening to the music. The experience of music can be processed in a

6 For example: If you were on the beach right now, listening to music, what smells and tastes appear,
how does it feel to touch the sand?

7 Mandala: a geometric configuration of symbols. In various spiritual traditions, mandalas are used to
focus the attention of practitioners and devotees https://indianfolkart.org/product/mandala-art-9-
24 /?add-to-cart=24090.
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symbolic form similar to therapy and linked to other developmental areas (Szarkané
1989; Hovanszki 2008; Torzsok 2023; Forrai 2024).

The ONOAP’s® expectation is that, by listening to musical material during joint
musical activities, we shape the child’s taste and arouse his/her musical interest
and aesthetic receptivity. In addition to developing skills, the experience of pleasure
provides a basis for the development of traditions and a musical mother tongue.

According to Szesztay (2023) in school, listening to music is planned for speci-
fic time periods or stages. We adapt the planning to the tasks of the lesson. About
60% of the lesson is spent on singing, about 30% of the lesson on skill develop-
ment and about 10% of the lesson on listening. In the first grade, music listening
(in total) should take about 5-6 minutes. This can be doubled by grade 4.

Thus, listening to music is a specific stage within the vocal music lesson. If it is
played at the beginning of the lesson, it could be a re-listening of a previously heard
or known song for the purpose of processing it in the form of song identification. Or
it may mean listening to music after learning a new song, for example, after a short
break, to sing again the song learned for motivation. The listening part can also be
placed at the end of the lesson, for example with listening material related to the
theme of the lesson. This could be, for example, a 3/4 beat music for learning trip-
le time (Lacz6 1983; Banki & Kismartony 1999; Pappné 2007; Réti & Dobrossy
2016; Szesztay 2023).

Skill sets to learn in therapy and the role of the teacher

In learning the GIM method, students will acquire didactic elements. Specifically,
they have the opportunity to integrate experiences, deal with relational dynamics9,
and learn techniques to avoid burnout10. They should learn that the most important
aspects of the therapy process are non-judgement, non-directionality and authen-
ticity on the part of the therapist. In other words, the therapist must be self-identical
in all his/her roles, which is equally essential in the role of teacher.

In therapy, there are different levels of awareness of the experience, in relation
to which it is an important guideline that the therapist allows the client’'s needs and
confrontation with his or her experience to unfold freely. Therefore, it is essential
that therapists in their practice are exposed to a complex combination of learning
and experiential experiences and didactic information (Abbott 2010, Eyre 2012).

The training of a preschool teacher should prepare him or her to perform a piece
of work that he or she can articulate with sufficient confidence. The interpretation
should be authentic, i.e. it should express the mood and emotional content of

8 https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a12003

9 Transference: emotions experienced in a given relationship in the past emerge in the present situa-
tion, e.g. towards the therapist (Szényi & Furedi 2000).

10 Burnout: a specific symptom complex: physical, mental and emotional exhaustion. It does not only
appear in connection with work; it is generally characterized by hopelessness and desperation
(Pines, Aronson & Kafry 1981).
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the piece, with appropriate tempo, tone, rhythm, and articulation (Szarkané 1989;
Hovanszki 2008; Térzsok 2023; Forrai 2024).

According to Szesztay (2023) in school, the teacher must represent a quality
interpretation of the major works. Conscious listening to music requires the de-
velopment of the following skills. The ability to hear sounds, such as noises, each
other’s sounds, instruments, groups of instruments, and vocal ensembles. It is an
internal, conscious activity, which means observing the events taking place in mu-
sic, the musical process. Attention concentration, musical memory and musical
thinking (analysis, comparison) also play a central role in conscious listening to
music. (Laczo 1983; Banki & Kismartony 1999; Pappné 2007; Réti & Dobrossy
2016; Szesztay 2023).

Based on Szesztay (2023) creating the conditions for listening to music at
school is a process on the part of the teacher. lts elements are the creation of a
calm atmosphere, silence, and discipline. Another element is arousing interest and
motivation in connection with the content of the lesson. The first time the music is
listened to for the first time, which is a spontaneous experience. This is followed
by listening to reactions and opinions, and then conscious processing guided by
teacher questions. Further questions and listening may follow. Finally, during the
last listening session, a conscious experience is created. The preparation and
questioning culture of the teacher are essential for conscious listening and to cre-
ate the conditions for it. Good questions focus attention on specific musical phe-
nomena. For example, How many times have you heard the song you know? Was
there a change in the music from the known song? What instrument(s) did you
hear? Did you hear any acceleration/deceleration, voicing/reverberation, etc...?
Why do you think the composer chose this instrument? In addition, a thorough
knowledge of music and the availability and handling of appropriate digital/tech-
nical tools are also necessary on the part of the teacher (Laczo 1983; Banki &
Kismartony 1999; Pappné 2007; Réti & Dobrossy 2016; Szesztay 2023). Therapy
also emphasises a calm atmosphere, the creation of conditions, the use of guiding
questions to make the musical experience more conscious, but its aim is different,
it aims at working through conflicts that are full of tension.

About the characteristics of music

Speaking about the characteristics of music in therapy, music helps to create a
relaxed, calm state of mind in which our memories and emotions are safely ex-
pressed in a psychotherapeutic framework. In addition to its experience-mobilis-
ing effect, music has a transformative potential, i.e. it can transform our negative,
doubtful experiences into positive, or at least neutral, ones through processing.
The forms of processing can be, for example, conversation, symbols, metaphors,
or drawing (Abbott, 2010).

The choice of music listened to can be derived from the client’s life history and
problems but can also be topically shaped by the goal of therapy. It may be ex-
cerpts from a particular piece or even a series. Usually, the duration is around half
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an hour, and the style is classical music that has stood the test of time, so to speak.
It has the characteristic of being so multifaceted that it can capture the dynamics
of the human soul and has aesthetic and moral components. The range extends
from the Baroque period to the 20th century. The psychic aspects of music used
in GIM are to induce images, mobilise memories, and have a positive and relaxing
effect (Abbott 2010).

In the series of images that emerge while listening to music, events and trau-
mas from the early years of life are very often brought to the fore. Music plays a
triggering and supportive role in this. The human psyche sees the images as a call
to which the therapist provides a safe environment (milieu). The listened music, in
turn, draws a so-called “sound envelope” around the client. A drawing (mandala)
after listening to the music visualises the mental images. It is a complementary,
mediating medium that can be further interpreted and analysed (Abbott 2010).

The main questions that the therapist needs to answer when designing music
programmes are, 1. why and how the music elicits a response, 2. how generali-
sable the responses to the music are, 3. how the musical elements (dynamics,
timbre, tempo, rhythm, form) influence the depth of the experience. To do this,
the therapist needs to experience the effects on himself. This gives the therapist
increasing freedom to choose and control the music. In a way, he becomes a kind
of composer of music, related to the client’s current state of consciousness. Music
is a facilitator, but it is in fact a co-therapist. The images that emerge while listening
to music allow for greater self-awareness and acceptance. They help the client to
be able to confront the main issues in his/her life (Abbott 2010).

In GIM, we use all our senses to listen to music. We perceive and appreciate
the music we hear kinesthetically, visually, and through auditory experience. The
different elements of music (rhythm, melody, timbre...) carry meaning separately,
yet as a whole they offer a complex way to create visual experiences, to explore
our subconscious. The combination of musical elements provides a sense of secu-
rity to the process. The resulting musical experience opens up deep and psychic
spaces. Thus, the client receives a peak experience, so to speak, which affects all
aspects of the personality (e.g. perception, relationship or sense of self) (Abbott
2010).

Music not only serves as a catalyst, but also as a container as a repository of
emotional experiences, accompanying the client's changing mood. Helen Bonny
used classical music because it is complex, multi-layered and predictable, but it
also has a dynamic quality. It is therefore suitable for creating visual experiences.
When choosing music, it is important to take into account the characteristics of the
culture. The right music programme also depends on the personality of the client
and his/her current problems. Psychological suitability and emotional readiness
are also essential for participation in therapy. Music should represent a supportive
presence. Visuality and other artistic media are used in the method to express im-
ages. The point is not to interpret musical experiences immediately, but to integrate
them when the client is ready.
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Features of the choice of music, music programmes

Bonny has developed targeted music programmes for different psychological
states and problems:

- Imagery/imaging program, designed to solve relationship problems. For exam-
ple, Pierne: Harp concert piece.

- Program for a beginners’ group (so-called “silent music”) to deal with psycho-
logical problems (tension, anxiety, grief). For example, the Adagio movement of
Haydn’s C major Cello Concerto.

- The Bach programme is the one that offers the most varied visual experience.
For example, the Passacaglia and Fugue in C minor.

- The Revival programme, which promotes renewal, includes, for example, Vival-
di's Violin Concerto in A minor.

- The transitions programme, to facilitate change (e.g. change of environment).
Music such as the slow movement of Brahms’ Piano Concerto No 2.

- The recharging programme, which energises. A related piece of music is, for
example, Schumann: 5 pieces in folk style (Op. 102. movement 2) (Abbott 2010).

In the process of developing the theory and practice of GIM, Helen Bonny lis-
tened to the music in different performances and in different ways. While listening
to music, she engaged all her senses (she tried to process the musical experience
through movement, kinesthetically, visually). She considered music to be a kind of
co-therapist. And she considered the personal experience as the primary means
for developing and guiding the client in music programmes.

The criteria for choosing music in kindergarten are similar. The chosen piece
of music should be performed expressively and authentically and should be of
different genres and styles. Listening to music should be adapted to the current
period and needs (e.g. current folk tradition, development plan, children’s needs)
(Szarkané 1989; Hovanszki 2008; Torzsok 2023; Forrai 2024).

The pitch of the piece’s performance should reflect the child’s ideal voice range.
It should be mostly live music, but if the material intended for listening to music is
played digitally, it should carry the basic aesthetic characteristics.

It is emphasized that listening to music should be an experience, the most im-
portant thing is to receive it, without an intellectual task. Therefore, the chosen
music should be expressive, i.e. it should give an experience. It should connect
to the highlighted musical development task, which can be developing a sense of
rhythm, melody, timbre, and the difference between quieter and louder (Szarkane
1989; Hovanszki 2008; Torzsok 2023; Forrai 2024).

e For example, after games aimed at increasing rhythm, rhythmic singing
(e.g.And, your head is so big..., Once upon a time, a prince...) (Torzsok 2023).

* Or singing at a faster or slower tempo to develop a sense of tempo (e.g. My
horse in seven borders...) (Torzsok 2023).

* Or singing songs that imitate tones after an opportunity to develop a sense of
timbre (I went to the fair...) (Torzsdk 2023).

* Or songs with dialogue after the task of perceiving quieter or louder, higher or
lower (Torzsok 2023).
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It is essential that the child gets to know and experience the specific sound of
musical instruments and the different moods of musical works. Songs of different
genres, styles and moods, or songs presenting the specific soundscape of musi-
cal instruments can be found, for example, in Béla Torzsok: Listening to music in
kindergarten (Térzsok 2023) (Hungarian folk songs, songs of related and other
peoples, excerpts from classical music, canons, folk song arrangements), Katalin
Forrai: Songs in kindergarten (Forrai 2024) (composed children’s songs), Kismar-
tony & Dobrossy (2018, Eds.), Let’s sing in two voices.

Based on Szesztay (2023) the main aspects of selecting musical works for
schools are as follows. The length of the musical work should range from about
half a minute to a maximum of 4 minutes. Children’s attention span is limited, so it is
often only possible to listen to a certain part of the musical work. The acceptability
of the musical work should match the abilities and interests of the given age group.
The musical work may be thematically related to the material of the singing lesson,
to the learned melodic and rhythmic elements, to a certain timbre (instrument),
or to a character (Laczo 1983; Banki & Kismartony 1999; Pappné 2007; Réti &
Doébrossy 2016; Szesztay 2023).

Music listening materials in the lower grades may be the following, for example:

e Choral works: Zoltan Kodaly: Selected biciniums, Zoltan Kodaly: Children’s
and women’s choirs, Béla Bartok: Children’s and women'’s choirs,

e Piano works: Béla Bartok: For children I-IV. and Microcosm piano series,

* Works by Baroque composers: Telemann, Vivaldi, Purcell, J. S. Bach, G. F.
Handel,

* Works by Viennese classical composers: J. Haydn, W. A. Mozart: The Magic
Flute, Beethoven,

* Works by Romantic composers: Tchaikovsky: The Nutcracker - ballet, C.
Saint-Saéns: Carnival of the Animals, Egressy: The Clapperboard, Mussorgsky:
Pictures at an Exhibition,

* Works by 20th century composers: Zoltan Kodaly: Hary Janos song play,
Prokofiev: Peter and the Wolf,

* Contemporary works: Gyorgy Kurtag: Games piano series (Laczo 1983; Ban-
ki & Kismartony 1999; Pappné 2007; Réti & Dobrossy 2016; Szesztay 2023).

According to Szesztay (2023) The observational aspects of music listening to
music at school are as follows. Questions should always be directed at musical
means of expression. For example, rhythmic elements (rhythm, beat type), melodic
elements (melody, pitch), formal characteristics (repetition, similarity, difference,
musical question-answer), dynamic characteristics (soft, loud, fading, voicing,
echo effect), tempo characteristics (slow, medium-fast, fast). Questions may also
relate to timbres (instruments, vocal types), characters, moods, and the text (Laczo
19883; Banki & Kismartony 1999; Pappné 2007; Reéti & Dobrossy 2016; Szesztay
2023).

Based on Szesztay (2023) when imparting the knowledge necessary for listen-
ing to music, the teacher should pay attention to the following. At a younger age,
let's approach music in a “fairytale-like” way. In grades 1 and 2, the focus is on
the musical adaptation of children’s songs. In higher grades, certain music history
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knowledge may be provided, e.g. the author’s biography or the circumstances of
the composition. Basic music history knowledge can best be captured with appro-
priate illustrative material (video, picture) (Laczé 1983; Banki & Kismartony 1999;
Pappne 2007; Reti & Dobrossy 2016; Szesztay 2023).

Theoretical framework of Guided Imagery and Music

The theoretical starting points of GIM are Maslow’s theory of needs, which is a
determinant of motivation research in psychology. Also, a determining theoretical
background in GIM is the principles of Rogers’ client-centered therapy (Bonny
2001). Abraham Maslow’s hierarchy of needs includes a five-level model of hu-
man needs, which are often depicted as hierarchical levels in a pyramid. From the
bottom of the hierarchy upwards, the needs are: physiological, safety, love and
belonging, esteem and self-actualization. Needs at lower levels in the hierarchy
must be satisfied before individuals can respond to needs at higher levels (McLeod
2015). Other features of the theory include that the satisfaction of needs does not
necessarily occur linearly, there may be cultural differences (individualistic versus
collectivist societies), and different practical applications (e.g., education, health-
care, management) may help or weaken the steps (McLeod 2015). Carl Rogers’
humanistic theory focuses on the idea that people have an innate desire for per-
sonal growth and self-actualization. He believed that people have a tendency to
reach their full potential if they live in an environment that provides them with un-
conditional positive regard. In the Rogerian client-centered approach, the therapist
provides empathy, honesty, and unconditional positive regard to the client in order
to facilitate personal growth. Other key principles include subjective experience
(the personal assessment of reality that guides human behavior), innate predispo-
sition and motivation to grow, and congruence (the agreement between individual
self-image/beliefs and practical experiences) (McLeod 2025).

An important issue in the music listening process is imagination, which GIM
views as making subconscious contents visible, to which music gives accompani-
ment and a sense of security. Imagination also preserves the information carried by
the images (Bonny 2001; Bae 2014).

The concept of altered states of consciousness is related to imagination - the
state in which the client enters while listening to music. According to Fromm’s
(1977) theory, these are types of consciousness that differ from the waking state.
These include relaxation, meditative states, night dreams, dissociation or psychotic
states. Music therapy works with the so-called “lucid dream technique” (Bonny
2001; Bae 2014).

Imagination provides a way to subconscious states and preserves information in
the form of images. Relaxation processes similar to GIM are present in Jacobson’s
muscle relaxation and Schultz's Autogenic Training method. In these techniques,
the leader gives instructions to tense and relax muscle groups, and the partici-
pant’s task is to focus on certain sensations to relax (Bonny 2001; Bae 2014).
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Like Maslow’s theory, GIM also focuses on the client’s self-actualization, intu-
ition, self-experience, and development processes to reach their maximum po-
tential. In addition, Rogers’ non-directive attitude appears, in listening to the client
without judgment and accepting their changes. GIM acknowledges the client's
needs and demands, and helps them find their own way of solving problems and
facing their conflicts. Symbols and archetypes appear in the images and verbal
conversations (Bonny 2001; Bae 2014).

The GIM theory therefore carries the Jungian perspective, working with the sub-
conscious by processing symbols and increasing spirituality (Bonny 2001). As-
pects of Nordoff and Robbins’ improvisational therapy (Birnbaum 2014) can be
characterized by emphasizing improvisational learning, nonverbal communication
with music, motivation, and creativity along with the use of musical and “peak”
experiences. In addition, Guided Imagery (GAl), Leuner's visual technique (Leun-
er 1969), also gets space, which also uses music to evoke affective reactions in
the client along with viewing certain image sequences. The images can include a
meadow, stream, mountain, house, or forest edge, to which the therapist asks tar-
geted questions related to the client’s life. While the images in the Guided Imagery
method are structured and strict, GIM is flexible in the use of images (Bonny 2001;
Bae 2014).

Listening to music at school: tasks and forms

According to Szesztay's approach (2023) in the preschool period, the family/pa-
rental environment plays a decisive role. Already in the intrauterine stage, hearing
the acoustic stimuli of the environment, the fetus is what could be called a “compe-
tent music listener”. Then, after leaving the family, in the kindergarten, the kinder-
garten teacher's live, vocal musical, and less often instrumental presentation is a
process lasting a few minutes.

According to what is designated in the NAT", the development tasks are: 1. mu-
sical reproduction (singing, musical writing and reading, recognizing sheet music),
2. reception (listening to music, developing receptive competencies, listening to
music) and 3. practicing improvisation (developing creativity) as a supplement to
Zoltan Laczo. The further significance of listening to music is the expansion of the
monophonic, vocal musical world, knowledge of the country and its people, and
learning about European cultural values. By listening to music, we can contribute to
the development of children’s musical abilities to a higher level during the activity of
reproduction as well as reception (Laczo 1983; Banki & Kismartony 1999; Pappné
2007; Reti & Dobrossy 2016; Szesztay 2023).

The tasks of listening to music according to the framework curriculum' are as
follows. “The requirement of the ability to understand and feel music, recognizing
and naming musical works that have been listened to several times, distinguishing

11 https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200110.kor
12 https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat
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the timbre of human voices and musical instruments, observing the difference and
expressive power of musical characters”. In addition, “the development of musical
memory, the verbal, visual and motor observation of the musical experience” are
the designated goals.

According to Szesztay's approach (2023) specifically, the goals and tasks of
lower-grade music listening are: 1. providing spontaneous and conscious experi-
ences through the music listened to, 2. developing concentration (focusing atten-
tion) and internal mental activity, as well as musical memory and thinking, 3. estab-
lishing a sense of hearing and sensitivity to sounds, 4. arousing interest in music
listening. Another important goal is to use the skill-building opportunities inherent
in the relationship between hearing development and music listening during the
lesson (Laczo 1983; Banki & Kismartony 1999; Pappne 2007; Réti & Dobrossy
2016).

Based on Szesztay (2023) music listening can be a passive activity, when we
listen to music but do not hear the musical events. Or it can be an active activity,
when we pay attention to the music with concentration. Listening to music can
become an experience if we participate in it both intellectually and emotionally.
What is conscious listening to music like? A key task when listening to music is
the conscious development of attention control. Conscious listening requires the
voluntary suspension of all other activities and the focus of attention on the music.
The teacher or therapist can help the voluntary focus of attention by providing ob-
servational aspects in the processing of the experience. These can be, for exam-
ple, how many times the well-known song was played, was there a slowdown or
reduction in volume, what instruments can be heard in the piece? (Laczo 1983;
Banki & Kismartony 1999; Pappné 2007; Reti & Dobréssy 2016, Szesztay 2023).
The therapist, on the other hand, asks questions related to personal, emotional
experience, for example, where do you see yourself if you imagine an image to the
music, or what smells might be on the “seen” beach.

According to (Szesztay 2023) possible forms of listening to music at school may
include the following. For example, the goals of listening to music may be to deve-
lop musical knowledge (melodic, rhythmic, formal elements), abilities (perception,
memory, thinking) and skills. Or, additional forms of listening to music could be
listening to music related to a well-known song for the purpose of providing an ex-
perience. Furthermore, there is the possibility of a live music demonstration within
the framework of listening to music (e.g. in connection with the teacher or invited
artist playing an instrument). Or we can use listening to music in other subject
classes (e.g., for illustration, to enhance the experience, to exploit the opportuni-
ties for subject integration). In addition, there are other opportunities for listening to
music outside of class (e.qg., attending a concert or musical performance together).

The aim is for the child to develop a correct aesthetic judgment and critical atti-
tude while listening to music at school. The idea of non-musical content may also
occur during the musical experience. The evaluation of non-music theory compo-
nents may also be present during music listening (Sulenti¢ Begi¢ & Tomljanovié
2014). An interesting research result is that during a linguistic study (e.g. Shakhno-
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za et al. 2024) it was found that music training increases the listening skills of those
who participate in regular music classes.

It is important that reflections related to the content of the chosen piece of music
are also generated by the children, even in the form of associations. This allows
the interpretation of the piece of music in a broader context (Vidulin et al. 2022). In
therapy, the processing of the musical experience takes place in the context of the
client’s personal life. That is, musical effects are used to relieve the client’s tension
and find ways to solve problems.

Summary

The aim of the study is to present Helen Bonny's method of imagination-guided
music listening, while drawing parallels with aspects of music listening in kindergar-
ten and primary school. The theoretical background of imagination-guided music
listening is characterized by helping the client to develop himself/herself, uncondi-
tionally accepting his/her needs, evaluating his/her experiences without criticism,
and expressing subconscious psychological contents in symbols. The therapist
experiences and learns this in his/her own experience during his/her training. The
method is listening to music and processing the experience created during listen-
ing to music (Zauhar et al. 2023). In pedagogy, music listening is also defined by
the expression of musical experience, for example, through movement, drawing,
etc. But while therapy focuses on the process of expressing and processing the
experience while listening to music, pedagogy turns towards a musical product,
the formation of musical taste. Both require the conscious creation of conditions
and the creation of a safe atmosphere, and the matching of the music played to
aesthetic considerations. However, in therapy, the choice of music is determined
by the client’'s current life situation and problem (Perilli 2017). In pedagogy, the
choice is more tightly bound, shaped by curriculum, skills to be developed, preser-
vation of traditions, etc. It can therefore be stated that therapists and educators
use the same tools and methods (in this case, listening to music), but with different
goals and frameworks.
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Abstract

The study examines the role of meaning, hope, and potential for meaningful action
as protective factors in the management of school bullying in focus groups of school
social workers (n = 32). The research used a mixed methods approach: quantitative
data collection was carried out using three psychological measurement tools (Mean-
ing of Life Questionnaire - MLQ; Hope Scale - AHS; Satisfaction with Life Scale -
SWLS), while the qualitative phase consisted of focus group interviews. Participants
took part in the research on a voluntary basis and after receiving prior information. The
results show that helpers rely on value-based hope and existential meaning as internal
resources that support them in maintaining their professional identity and preventing
burnout. A logotherapeutic thematic analysis of the qualitative data shows that many
interpret their work in a self-transcendent way, as a “service.” The research confirms
that meaning and hope reinforce each other in a spiral, while the potential for mea-
ningful action helps helpers to respond to the challenges of bullying in a value-ori-
ented way. The study contributes new empirical data to the practical applicability of
logotherapy in the field of school social work.

Keywords: hope; meaning; potential for meaningful action; bullying; logotherapy;
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1. Theoretical background
1.1 Definition and research of bullying

Bullying is a repetitive, intentional form of aggressive behavior in which the perpe-
trator abuses a power imbalance to cause injury, pain, or humiliation to the victim.
According to research conducted over the past three decades, bullying can be
understood not only in terms of individual dynamics, but also in terms of group and
systemic dynamics (Olweus 2000; Espelage & Swearer 2003; Salmivalli 2010).
According to the latest definition by UNESCO (2024), bullying is a harmful so-
cial process that can be sustained by institutional and societal norms and causes
emotional, social, or physical harm to the individuals and communities involved.
Bullying is not just an individual conflict, but also a reflection of school culture and
community functioning (Smith 2000).
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1.2 The importance of school social work

School social workers are social professionals who work at the intersection of edu-
cational institutions and child protection, with the aim of preventing children from
becoming at risk and supporting their well-being. Their tasks include individual,
group, and community social work, with a particular focus on the integration of
students, family problems, and difficulties arising in the school environment, such
as bullying. They work in a systematic manner with actors in the social, educational,
and health sectors with the aim of representing the interests of children, ensuring
a preventive presence, and adequately managing crisis situations (Methodological
guidelines, 2022; 2/2018. 1/18 EMMI decree).

1.3 Meaning, hope, and potential for meaningful action from a logotherapy
perspective

According to Viktor E. Frankl's logotherapy and existential analysis, the fundamen-
tal motivation of human beings is the search for meaning in life (Frankl 1997). The
experience of meaning becomes particularly significant when facing suffering:
according to logotherapy, people are capable of responding to life’'s challenges,
even if they are unavoidable. The search for meaning can act as a protective factor
on both a psychological and spiritual level, especially in the helping professions,
where value-based functioning is essential for preventing burnout (Lukas 2019;
Batthyany 2021).

According to Snyder’s theory of hope (2002), the two main components of hope
are agency and the ability to recognize pathways to solutions. In a helping context,
hope is often manifested not in controlled outcomes, but in the value of presence,
in maintaining relationships, and in seeing the other person. In the context of logo-
therapy, this hope can be interpreted as a form of self-transcendence: it is present
even when there are no certain solutions, when it is impossible to know whether
someone can be saved - yet we are still there.

Thirdly, the concept of potential for meaningful action appears in our study: it
refers to an internal moral decision-making ability based on meaning and hope,
which enables the helper to act even when success is not guaranteed. This ap-
proach is particularly important in preventing burnout in the helping professions,
maintaining identity, and ensuring the presence of in traumatic situations. The triad
of meaning, hope, and potential for meaningful action may be particularly relevant
in crisis situations involving helpers.

2. Research objectives and hypotheses
The aim of the study is to explore whether meaning and hope function as psycho-

logical protective factors in the support work of school social workers, particularly
in the treatment of bullying. The research examined how these internal resources
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can help prevent burnout, maintain hope, and develop effective professional re-
sponses.

Research question: How are meaning, hope, and life satisfaction related to
helping behavior, and how do these dimensions manifest themselves at the quali-
tative and quantitative levels in the bullying interventions of school social workers?

Related hypotheses:

H1: In the case of school social workers, experiencing meaning in life is posi-
tively related to the level of hope.

H2: The level of meaning and hope is positively related to life satisfaction.

H3: In qualitative interviews, experiencing meaning and hope emerges as an
important component of social workers’ practice, especially when dealing with bul-
lying situations.

H4: The presence of helpers is a means of conveying hope to children who have
experienced bullying.

These hypotheses fit the mixed methods approach used in the research: H1
and H2 examine quantitative correlations, while H3 and H4 are grounded in quali-
tative analyses. They are informed by logotherapeutic assumptions and psycholog-
ical models of hope theory (Snyder, 2002). The combination of structured ques-
tionnaires and thematic analysis allows for a joint interpretation of the expected and
actual experiences of helpers.

3. Methodology

The research used a mixed methods approach, based on the triangulation of quan-
titative and qualitative data. The aim of the study was to explore the logotherapeu-
tic interpretation of meaning, hope, and potential for meaningful action not only
through measuring instruments but also through subjective experiences. Quantita-
tive data was collected using a questionnaire, while the qualitative part was based
on focus group interviews. The analysis used a reflexive, phenomenological-logo-
therapeutic interpretative framework, which enabled an understanding of personal
experiences of existential meaning. The two levels reinforce each other and reveal,
in dialogue, how hope and meaning become protective factors in school bullying
situations.

3.1 Data - descriptive statistics

Qualitative data collection took place in the form of focus groups at three different
locations (one institution in Budapest and two in rural areas). Thirty-two school
social workers with a homogeneous professional background participated in the
three discussions. The size of the groups varied (5, 9, and 18 participants).
Focus group size and demographic data

Group Group Group

number (N =) 5 9 18
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male 1 2 0
female 4 7

age (from - to) 23-45 26 -58 23-63
age (average) 35 41 45.66

Table 1: Number of focus group participants and demographic data

Following the face-to-face group discussions, the social workers also completed
three standardized psychological questionnaires. The qualitative and quantitative
data were analyzed in a coordinated manner (Creswell & Plano Clark 2018).

3.2 Quantitative tools - AHS, MLQ, and SWLS questionnaires
Three internationally validated measurement tools were used for quantitative data

collection: the Hope Scale (Snyder et al. 1991), the Meaning of Life Questionnaire
(Steger et al. 2006) and the Life Satisfaction Scale (Diener et al. 1985).

Number of

Questionnaires Subscales Likert scale . Point range
questions
Satisfaction With 1. Present 1-7 3 3
Life Scale (SWLS) 2. Past 1-7 2 2
. 1. Experienced

The Meaning in meaning 1-7 5 5

Life Questionnaire h

(MLQ) 2. Segrc or 1.7 5 5
meaning

Hope Scale 1. Personal influ- 1.8 4 4

(Adult Hope Scale ence

- AHS i "

) 2...S.olut|on possi 18 4 4

bilities

Table 2: Characteristics of the three questionnaires used

The three instruments form a coherent system in terms of both content and theory:
the two subscales of the MLQ measure the level of currently experienced meaning
and meaning-seeking, the AHS maps the two main components of hope - agen-
cy and path - while the SWLS is one of the most commonly used indicators of
subjective well-being. The questionnaires were completed by all participants, i.e.
the 32 school assistants. This allowed us to link the analysis of qualitative data to
preliminary psychometric levels and to ground deductive coding in a quantitative
background.

3.3 Qualitative analysis - focus groups

The focus group discussions, together with the questionnaires, lasted two hours
and were based on semi-structured questions. The questions were linked to the
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concepts of meaning, hope, and potential for meaningful action based on bully-
ing and Viktor E. Frankl's logotherapy and existential analysis, as well as to the
questionnaires already described. The discussions followed the funnel technique,
allowing us to gradually move from a broader context to deeper personal experi-
ences (Vicsek 2006, 177-178). This resulted in three main thematic groups of
questions:

It mapped professional experiences and the context of school social work, with
a particular focus on the occurrence and handling of bullying situations.

It focused on the practical experience of meaning and hope, including personal
motivations, sense of vocation, and any spiritual or philosophical support.

It asked about ways of supporting children who have experienced bullying, par-
ticularly signs of hopelessness and helpful responses.

The focus groups also provided an opportunity for participants to reflect on their
own thoughts and find meaning together through the sharing of their professional
experiences, creating a kind of collective reflection. The advantage of this method,
as Barbour (2007) emphasizes, is that group dynamics are not only a distorting
factor but can also be a valuable source of data, as they allow individual and collec-
tive interpretations to be compared and complemented. During the discussions, it
was observed that participants often deepened their own thoughts by reflecting on
each other’s narratives. Thus, the focus group interviews functioned not only as a
data collection tool but also as a reflective space based on the participants’ feed-
back. Several participants said that the discussions helped them reinterpret their
role as helpers and confirmed that their work is meaningful even if the institutional
system often hinders effective intervention. The importance of reflective spaces is
also highlighted in the literature on focus group methodology (Kvale 1996; Krueger
& Casey 2015). According to the literature, these opportunities for sharing not only
serve to collect data, but can also facilitate the reshaping of participants’ identities.
This can be particularly important in the prevention of burnout, where joint mea-
ning-making can give new meaning to professional challenges.

We processed the qualitative data according to Braun and Clarke’s (2006) the-
matic analysis, using a combination of deductive and inductive approaches within a
mixed methods framework. During the thematic analysis, methodological consist-
ency was ensured through researcher collaboration. As a first step in the analysis,
we listened to the recorded material several times and then refined the written
transcripts so that the interviews could be analyzed verbatim. We kept a research
log of recurring themes and key phrases. Coding was first performed deductively,
based on meaning, hope, and potential for meaningful action (see section 4.1).
As researchers with training in child protection and logotherapy, we were able to
ensure a nuanced interpretation of the content. This allowed us to focus on induc-
tively emerging themes that went beyond the preliminary deductive questions (see
4.2). Finally, we approached the dimension in which the ars poetica of the helpers,
the self-transcendent or ethical dimension, appeared (see 4.3).
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4. Results and discussion

The following section presents an interpretative account of how qualitative and
quantitative elements appear not separately but embedded in a logotherapeutic
theoretical framework. As Braun and Clarke (2006, pp. 93-94) emphasize: “The-
matic analysis [...] is not just a collection of themes, but rather a coherent and
insightful account of the data, supported by examples and embedded in a narrative
that illustrates the relationships between the themes.”

4.1 Quantitative results

The structured questionnaire enabled a quantitative investigation of the psychologi-
cal dimensions of meaning, hope, and life satisfaction based on a sample of 32 in-
dividuals. The analyses support hypotheses H1 and H2, which suggest that these
resources reinforce each other as protective factors in helping work. These cor-
relations suggest that, in our sample of 32, meaning and hope are not merely the-
oretical constructs, but psychological protective factors that can be experienced
and measured in helping practice. Spearman’s rank correlation tests revealed the
following correlations:

Life satisfaction showed a significant positive correlation with the ,agency”
dimension of hope (r~ 0.70), i.e., helpers who had a stronger belief in their own
agency reported greater life satisfaction.

The correlation between currently experienced meaning (MLQ-Presence)
and life satisfaction (r ~ 0.71) confirmed that experiencing meaning in life plays a
key role in maintaining psychological well-being.

A positive correlation was also found between the experience of meaning
and the level of hope (r  0.62-0.66), which supports hypothesis H1: the
experience of meaning and the focus on hope are closely related.

The quantitative correlations showed that the presence of meaning and hope
as psychological protective factors is measurable and quantifiable. The aim of the
qualitative analysis is to explore the deeper, personal layers of this: how helpers
experience meaning, how they maintain hope, and what inner potential for mean-
ingful action unfolds in them amid everyday challenges. In the following, these in-
ternal structures are unfolded using deductive and then inductive thematic analysis
(Braun & Clarke 2006).

4.2. Qualitative results of deductive thematic analysis

Through manual processing of the interview material from the three focus groups
and the identification of key statements, thematic analysis made it possible to ex-
plore deeper layers of the attitudes of the support staff. The analysis revealed that
these school support staff are able to maintain, reproduce, and pass on hope and
a sense of meaning, often despite systemic obstacles. The structure of the con-
versations was based on the three key concepts of logotherapy - meaning, hope,
and potential for meaningful action - while the openness of the semi-structured
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interview format allowed participants to reflect freely. The introductory questions
served to set the tone and establish context, for example, regarding professional
background, the frequency of bullying situations, and how they were handled.

When analyzing the text, we found that the professionals working as assistants
had a specific structure of meaning and hope that transcended themselves in a
self-transcendent way. According to the participants’ reports, they feel their work is
most meaningful when they can fulfill themselves in actions that serve the children’s
best interests - even if the limitations of the system do not support this. According
to Frankl (1997), the search for meaning is the primary motivation of human beings;
this idea is reinforced by quotes that speak of the inner convictions and commit-
ment of helpers and their willingness to stand up to institutional obstacles. In Ele-
kes’'s (2015) interpretation, self-transcendence is not an abstract theoretical con-
cept, but a psychologically operationalizable construct, especially in the helping
professions. The presence of the helper often gains meaning in transcending the
boundaries of the self and taking responsibility for the other. In this interpretation,
self-transcendence is not only a protective factor in supporting clients in vulnerable
life situations but also contributes to the psychological well-being and identity de-
velopment of the helper. According to Elekes, ,the helper may feel that they are a
tool in the service of some greater purpose” (2015, p. 107), and this professional
experience can be key in preventing burnout.

During the thematic analysis, three closely intertwined key themes emerged:
meaning, hope, and potential for meaningful action. Experiences of meaning were
primarily rooted in direct contact with children, the presence of supportive figures
who upheld values, and a deepening professional identity. Hope was evident in
the professionals’ conviction that their presence could bring about change, even
if the process was slow or the results were not immediately visible. Potential for
meaningful action manifested itself as an internal, moral decision-making ability:
value-based responses shaped by an awareness of the limits of competence and
a “nevertheless” attitude. In the following subsections, we present the emergence
of these three concepts in the helpers’ narratives, reconstructing the layers of the
helper attitude based on the quotations.

Focus group excerpts are marked in italics and indented, with only the group
number indicated to ensure anonymity. In accordance with research ethics, only
details taken from the verbatim transcripts of the three focus group recordings have
been included, with omissions within sentences also indicated.

4.2.1 The emergence of meaning in the work of school social workers
And | feel (...) I really feel that (...) | have to do this, and it also moves me forward.
(...) if l was able to help a child, then it made sense. [1, 59]

The first sentence explicitly expresses meaning. According to Frankl, meaning
always manifests itself in a concrete situation, in this case in the success experi-
enced in helping work. The helper experiences the “fulfillment of meaning” in the
actions taken for the benefit of the child, which is a self-transcendent behavior. The
quote can be used as a key phrase for the presence of meaning in the identity of
the helper.
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...which helps me a lot to think that there are children who really have no one
else who would want to or be able to try to do something for them. [1, 58]

The second sentence implicitly conveys meaning: the quote shows an inner
moral motivation, a willingness to face responsibility. The helper feels that they are
the last link in the chain, the one who helps, who keeps hope alive in the child.
After all, they pay attention to children who would otherwise remain “neglected.”
This ties in with the third key sentence, which is that the meaning of helping work
() is seen in small steps forward and in the fact that positive change can be initia-
ted. The meaning that helpers derive from their work often stems from their direct
contact with the children and their conviction that their presence can bring about
positive change, even if this is not imnmediately measurable.

We are not psychologists, we do not go into depth psychology, but this (school
social work) also initiates change. [3, 239]

This value-based, self-transcendent mode of operation resonates not only with
the human image of logotherapy, but also with one of Elisabeth Lukas’s funda-
mental ideas, which captures a deep, essential feature of the helper's attitude:
~everything we do for the good has meaning” (Lukas 2018, 46). Thus, the inner
driving force and professional experience of helpers also become a source of
meaningful action:

This work is very valuable, and | have realized that | could not do anything that is
not valuable. [3, 238]

We have a calling and a mission in this. [1, 59]

To leave something behind. [3, 238]

4.2.2 The hopes of school social workers

The hope of school social workers is closely linked to the belief that their work is
not only meaningful but also capable of bringing about real change. The following
quotes highlight how hope manifests itself in the practice of social workers and
how it is linked to meaningful presence.

So, to pay extra attention, to really be there for them, so that they don't lose
hope. Focus group. [1, 73]

...what we represent may have a slow effect (...), but | think it matters a lot how
we are present there. [3, 241]

These statements reflect that hope is not merely an optimistic attitude, but a
deep conviction that their presence and attention can bring about change in the
child’s life, even if it is not immediately visible. Frankl (1997) argues that there is
an aspect of hope in the desire for meaning. According to Snyder (2002), the two
main components of hope are personal agency and finding pathways to solutions.
Wong (2011) adds that hope is not the denial of suffering, but its transcendence.
The hope of the helpers in the can thus be interpreted as an internal resource that
transcends problems and creates opportunities for connection.

You are not alone in this. [1, 77]

The quotations clearly show that hope stems from the presence of the helper
- from the simple but powerful conviction that "you are not alone.” This sentence
encapsulates the moral and spiritual act of giving hope. From the perspective of
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logotherapy, this self-transcendent giving of hope is a confirmation of the other
person’s existence: the presence of the helper sends a message to the child that
it is important to have someone to turn to. This presence-based hope is not fueled
by the promise of success, but by the experience of being together. Helpers may
not necessarily be able to solve the problem, but their presence can provide a safe
space for the child.

But what remained in the child was that an adult had responsibly tried to do
something... [1, 58]

The community of helpers also plays a key role in maintaining hope and mean-
ing. Mutual support within the team of helpers emerges as a decisive resource

| came back to base, and then I’'m going back out into the field.[1, 65]

There is a group where you feel a little bit at home, and then it’s easier to go
out into the field. [1, 65]

So it’s really a very supportive environment. You can draw on it and hold on
to each other. [2, 142]

We have been able to put together a team that is close to each other on a
personal level. If someone is going through a difficult period, the others imme-
diately help them and support them. [2, 139]

This community cohesion not only contributes to the psychological well-being of
the helpers, but is also one of the most important areas for the collective regene-
ration of hope and meaning - a kind of base from which to start tackling difficult
situations.

4.2.3 Potential for meaningful action

The potential for meaningful action (Farkas 2025) is an internal capacity belonging
to the intellectual (noetic) dimension of the individual, which enables people to
realize the meaning they recognize in life - even in uncertain, painful, or hopeless
situations - through concrete actions. The concept suggests that the presence of
reason and hope alone is not sufficient; an inner moral decision-making ability is
also necessary to mobilize the individual to respond in a value-based manner.

In the focus group interviews, participants shared examples that clearly show
that helping behavior occurs even when external circumstances - such as a lack of
institutional support - do not make it easy. According to Frankl (1997), people are
capable of taking responsibility even in circumstances where success is not gua-
ranteed. This statement reflects well the moral stance that the helpers expressed in
the interviews. The potential for meaningful action is therefore not merely a matter
of competence or coping skills, but a decision based on internal values. The follow-
ing dimensions emerged during the analysis:

Perseverance and responsibility in difficult situations

He does what he can. [2, 129]

We do things (...) and we are sure that (...) we put as much as we can into what
we are facing... [2, 131]

So | have to let go of the part that is beyond me and beyond my control. What
can | do today in this small situation, and | will do that. [1, 69]

Value-based, moral action
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We must not let ourselves be influenced when people try to pull us down.
[2, 133]

Okay, if you don'’t give the signal, I'll do it [3, 214]

Community impact and emotional feedback

These quotes show that the emotional pattern of the helper's presence is often
realized through community relationships, which can be interpreted as collective
action potential.

We need to support the community to help change this situation... it's a long
process. [2, 162]

We strive to give children lots of positive reinforcement, (...) which they often
receive very little of. [3, 240]

Acting even when there is no immediate success

The helpers’ accounts make it clear that the potential for meaningful action un-
folds through authentic presence and value-based decisions, even if these do not
lead to immediate success. According to logotherapy, this "nevertheless” action
- that is, taking responsibility even when our environment does not support us - is
one of the strongest manifestations of human freedom and moral autonomy. The
potential for meaningful action does not only mean the possibility of actions or a
shift towards meaning, but also those decisions that are made within the limits of
a person’s competence and prove to be morally right and responsible in a given
situation. The following focus group excerpt clearly illustrates this:

...I'have to tell him no. Because that’s not part of my job, it's not within my com-
petence. [2, 137]

| know where | stand, and | can say no, even if it makes me unpopular. [2, 141]

We can help solve the problem, but we cannot solve the problem (itself). [2,
133]

| don’t have to solve everything here, and | won't be able to. [1, 60]

This kind of attitude does not reflect passivity, but rather responsible deci-
sion-making in line with reason. According to logotherapy, as spiritual beings,
people are capable of saying no when a situation or the expectations of others
differ from their true task. Knowing one’s limits is therefore not a restriction on
action, but one of its qualitative conditions - action undertaken in the spirit of "ne-
vertheless.”

The potential for meaningful action is therefore the internal mechanism that
translates the experience of meaning and hope into action. The stories of helpers
clearly show that this is not an idealized form of behavior, but a responsibility that
takes shape in everyday moral decisions. This "nevertheless” in the logotherapeu-
tic sense carries not only the individual but also the community, and thus becomes
a real protective factor. This triple unity - recognizing meaning, maintaining hope,
and activating the potential for meaningful action - enables helpers to preserve
their professional identity and humanity even in the most difficult situations.
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4.3 Inductively identified themes: spontaneous meaning-making structures

Although the qualitative analysis was predominantly deductive in approach, follow-
ing Braun and Clarke’s (2006) thematic analysis methodology, inductive thema-
tization also became important. The analysis organized around the concepts of
meaning, hope, and potential for meaningful action revealed clear patterns, but
the participants’ spontaneous statements also revealed content that went beyond
the preliminary conceptual framework. Based on re-readings and research dia-
ries, several themes emerged that did not fit strictly into the pre- deductive analyt-
ical framework, but nevertheless opened up significant areas of meaning. These
~emergent” themes not only revealed the personal experiences of the interview-
ees, but also pointed to hidden layers of the institutional and social context. In
the next section, we present these spontaneously emerging contents, which also
reveal freer, more personal aspects of the helper identity.

4.3.1 Spiritual or worldview anchors
Several participants reported that their presence as helpers was based on a deep-
er faith or philosophical conviction. Spirituality as a personal resource often rein-
forces the meaning of work.

| believe in good, (...) | am sure of it..., there is definitely hope [1, 61]

...leaving something of value behind (...) this work is very valuable [3, 238]

| know that what | give is important, and that they (the children) will take what
they can from it and make it their own. And that later there will be a reward for this
(...) it takes time. [3, 239]

| have just planted a seed, and it is very difficult. | think it is the belief that, okay,
I may not see it, and | may not see anything while | am there, but | hope that some-
thing will come of it. [3, 238-239]

4.3.2 Institutional barriers, systemic failures:
Participants repeatedly mentioned the limitations of the institutional structure,
which hinder the provision of effective assistance. Poor cooperation between
members of the reporting system and a lack of professionals often contribute to a
loss of meaning.

There are schools that are very, very closed and don’t want any trouble... they'd
rather sweep the (bullying) problem under the carpet. [1, 8-9]

A lot of schools don't have a school psychologist... so we're kind of left to our
own devices. [1, 33]

Finding a psychologist or clinical psychologist for a child can take up to a year
and a half [2, 42].

The school principal does not forward the report (about child abuse and neg-
lect). So the teacher writes it, but (...) it does not leave the principal’'s desk. [3, 221]

4.3.3 Children’s feedback as a resource for helpers
Feedback from children is important for personal reinforcement, and its emotional
content emerged as a key resource in the helpers’ reports.
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...there is a child (...) who (...) when | see him, | hug him because (...) he likes it
when he sees me (...) and he always gets a hug from me [3, 241]

Someone who listens to me, who pays attention to me, who cares about me:
One of the children wrote in a bullying workshop that they felt that they (the stu-
dents) were important to us (social workers). [3, 241]

A girl from that class came up to me (...) and said that it was so good (with me)
and thanked me. [3, 238]

4.3.4 Value-based presence in hopeless situations

These inductively explored themes enrich the interpretative framework of the re-
search and contribute to understanding that the helpers’ experience of meaning
and hope is not exclusively internal, but also shaped by interpersonal factors. The
quotations clearly show how spontaneous expressions fit into the logotherapeutic
approach, while also opening up new possibilities for a deeper understanding of
the identity and functioning of helpers. Furthermore, helpers are not passive vic-
tims of the system, but active, morally committed actors. Within the interpretative
framework of logotherapy, this spiritual dimension is present because people do
not merely react, but respond on the basis of values, for the sake of others.

And | will try to help you, but | may not be able to. But | will still try. And | will try
to be on your side. [1, 58]

In this situation, the helper recognizes the limits of the system and of helping,
and promises to be present. This presence is not merely physical, but also an
existential and moral stance. According to logotherapy, this is a self-transcendent
response (Frankl, 1997): by turning toward the suffering of another person, we
exercise the inner freedom of value-based action. The potential for meaningful ac-
tion manifests itself precisely in this ,nevertheless”: there is no sure solution, no
success, yet we remain. This is where the hidden power of hope and meaning lies.
This presence - if it is nourished by a genuine experience of meaning and hope -
gives the helper inner stability and the child something to hold on to. This is in line
with what we presented in the fourth subchapter of the inductive thematic analysis
in connection with value-based presence.

The lessons of both deductive and inductive analysis show that for helpers,
action is not merely the possibility or success of intervention, but the moral and
human quality of presence. The realization of meaning, hope, and potential for
meaningful action in logotherapy is not limited to specific acts, but also manifests
itself in perseverance, moral choices, and the decision to remain true to oneself
even when there are no results, only tasks.

5. Conclusion - lessons for practice and theory

The aim of the research was to empirically and theoretically verify the role of mean-
ing, hope, and potential for meaningful action as existential protective factors in the
work of helping professionals and in the processing of bullying trauma. The coordi-
nated interpretation of the focus group discussions and the quantitative question-
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naire survey enabled the integration of qualitative and quantitative approaches and
a complex presentation of the practical application of logotherapy. Based on the
results, it can be stated that the triad of meaning, hope, and potential meaningful
for action is not only a protective factor but also a formative and sustaining force
in the professional work of helpers. The ,service” experienced by the helpers -
which, in Frankl's logotherapy framework, is a form of self-transcendence - played
a central role in the narratives. This value-driven attitude transcends individual in-
terests and deeply permeates the identity of the helpers. The qualitative analysis
confirmed that the activities of the helpers are not merely a professional presence,
but morally grounded actions stemming from inner conviction. Hope, as a relation-
al and moral conviction, and meaning, as an internal compass, together form the
basis that makes helping action sustainable and meaningful even in difficult situ-
ations. The hope-giving presence of helpers and their standing by others appear
in a self-transcendent interpretation, in line with the logotherapeutic interpretative
framework. The potential for meaningful action is interpreted as an ontological de-
cision: a value-based response to difficulties, especially when there is no guaran-
tee of success or systemic support. The practical lesson of the research is that
helping behavior in bullying situations can not only be a source of strength for the
child, but also protect the helper from burnout and psychological strain. Further
research should take a longitudinal approach and evaluate the impact of interven-
tion programs in order to gain a deeper understanding of the psychological role of
hope and meaning.

6. Answering the research question, evaluating the hypothe-
ses, and limitations of the research

6.1 Limitations of the research

Like all research using qualitative or mixed methodologies, this study has its natural
limitations. The first of these is the nature of the sample: 32 school social workers
from three locations in Hungary with similar professional backgrounds participated
in the focus group phase. This common ground of experience was conducive to
deep, value-based statements - but at the same time, this homogeneity limits the
generalizability of the results. The second limitation stems from the nature of quali-
tative methods. No matter how hard we tried to work from multiple perspectives
and with theoretical anchors, the interpretation cannot be completely objective.
The researcher is present in the process, not observing from the outside, but in-
volved in the questions, the listening, and the layers of interpretation. As Braun and
Clarke (2006) write, meaning is always co-created with the researcher - this is not
a flaw, but a prerequisite for deep understanding. Finally, the questionnaires used
in the quantitative phase, although well-validated tools, are based on self-reporting.
They reveal something about levels of meaning, hope, and life satisfaction, but
they cannot convey the complex human story behind each response. This is why
it was important to build on the qualitative and quantitative strands to show a more
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complete picture of the intertwined system of meaning, hope, and potential for
meaningful action.

6.2. Results related to the hypotheses based on a sample of 32 respondents

H1 - The experience of meaning and the level of hope are positively cor-
related

The quantitative data showed a strong positive correlation between the
MLQ-Presence scale measuring the experience of meaning and the “agen-
cy” component of hope (r ~ 0.62-0.66, p &lt; 0.01). This correlation was also
evident in the qualitative focus group interviews: helpers often reported that the
inner experience of “l can still do something” gave them meaning in difficult situ-
ations. The two dimensions - meaning and mobilizing hope - mutually reinforce
each other, especially in morally burdensome situations.

H2 - The level of meaning and hope is positively related to life satisfac-
tion:

The level of life satisfaction (SWLS) showed a strong correlation with the ex-
perience of meaning (r = 0.71) and the “agency”’ component of hope (r = 0.70).
Based on the focus group discussions, professional well-being was often linked to
value-driven behavior, inner balance, and being a “good enough person.” These
correlations can again be interpreted in the context of the sample studied, but they
still provide a sensitive picture of the conditions that support the sustainability of
helping.

H3 - Experiencing hope and meaning in helping is based on value-based,
moral convictions:

According to the quantitative results, high levels of meaning and hope are not
merely a mood, but the result of a deep inner orientation. The qualitative data con-
firm this: participants repeatedly spoke of an “inner compass,” “moral responsibili-
ty,” or the importance of “preserving humanity.” The attitude of helpers can thus be
interpreted not as an instrumental tool but as an existential choice.

H4 - The presence of helpers is a means of conveying hope to children
who have experienced bullying:

This thesis is primarily supported by qualitative focus group data. According to
the helpers’ reports, the greatest source of hope was often not a concrete solution,
but the fact that we did not leave the child alone. This presence if it is nourished by
genuine meaning and hope gives the helper inner stability and the child something
to hold on to. Following Frankl, we can say that hope does not arise from control,
but from a value-based willingness to respond.

6.3. Answering the research question

In terms of the objectives of the research, one of the most important conclusions is
that the internal unity of meaning, hope, and potential for meaningful action is the
basis of helping behavior, especially in dealing with bullying situations. During the
study, three interwoven dimensions emerged in the work of school social workers:
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meaning as internal motivation and value system; hope as relational and interper-
sonal quality; and potential for meaningful action as responsibility taken in the spirit
of “nevertheless.”

These three factors not only structure professional practice but also act as pro-
tective factors, especially in morally demanding and vulnerable situations such as
bullying. Based on the results, helpers who experience inner meaning and agency
report greater life satisfaction. Quantitative and qualitative data consistently show
that the psychological protective role of meaning and hope is also significant in
terms of helper responsiveness and mental health. One of the main contributions
of the research is that it revealed how the triad of meaning, hope, and potential
for meaningful action are intertwined in a credible, morally grounded helping pre-
sence, not only in a hypothesis-driven manner, but also by interpreting the spon-
taneous statements of the participants. This self-transcendent functioning not only
provides a foothold for clients, but can also be a guarantee of the helper's own psy-
chological resilience. Other researchers (e.g., Wong 2011; Batthyany 2021) have
also pointed to the supportive role of meaning and hope in cases of trauma and
stress. The new contribution of this study lies in its focus group examination of the
experiences of school social workers in the context of bullying, using a logothe-
rapeutic and existential-analytical conceptual framework. lts uniqueness lies
in the fact that it seeks the realization of these concepts not only on a theoretical
level, but also in the reality of professional practice.

The research findings highlight that the presence of a helper is not merely a
professional act, but a setting for experiencing meaning, maintaining hope, and
unfolding potential for meaningful action. This triple unity - when realized in a val-
ue-based and self-identical manner - can be interpreted as a self-transcendent
act: the helper transcends himself while remaining in this relational space. Pre-
sence, loyalty to values, and the spirit of ,,nevertheless” can create an inner order
that not only supports the child’s struggle but also maintains the helper's mental
balance.

Our research group is open to international cooperation and further analysis of
our data in order to slow down the spread of school violence with a scientific basis
and practical application.
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§) https://njt.hu/jogszabaly/2018-2-20-5H

Slachta Margit Nemzeti Szocialpolitikai Intézet. (2022). Az 6vodai és iskolai szocialis segité
tevékenység modszertani utmutatéja (Methodological guidelines for social work activities
in kindergartens and schools). (EFOP-1.9.4-VEKOP-16-2016-00001). https://szocia-
lisportal.hu/wp-content/uploads/2022/10/Az-ovodai-es-iskolai-szocialis-segito-tevekeny-
seg-modszertani-utmutatoja-2022. pdf
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guage games, the study analyses the context-dependence of language and its role
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|. Bevezetés

A nyelvi jatékok szerepe a gyermekek nyelvi kompetenciajanak fejlesztésében ki-
emelkedé jelentéséggel bir, kildondsen a 6-12 éves korosztaly esetében. Ebben
az életkorban a gyermekek kognitiv fejlédése intenziv, és a nyelvi tudatossag kiala-
kulasa meghatarozo a késdbbi kommunikacios keszsegeik szempontjabdl. A nyelvi
jatékok mint a nyelv felfedezésének es kreativ alkalmazasanak eszkozei lehetdse-
get adnak a gyermekeknek arra, hogy szabadon kisérletezzenek a nyelvi formakkal
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es jelentesekkel. Ezek a jatekok segitik a gyermekeket abban, hogy megtanuljak a
nyelv alapvet6 szabalyait, mikdzben kreativitasukat is fejlesztik.

A tanulmany célja annak feltarasa, hogy a nyelvi jatekok milyen modon jarulnak
hozza a gyermekek nyelvi kompetenciajanak fejlddéséhez, kilonos tekintettel a
pszicholingvisztikai €s nyelvfilozofiai megkozelitésekre. Ezen belll vizsgalom, ho-
gyan befolyasolja a jatékos nyelvhasznalat a nyelvi strukturak megertését és alkal-
mazasat, valamint miként segiti a gyermekeket abban, hogy a nyelv egyre dsszetet-
tebb aspektusait is magabiztosan hasznaljak. A nyelvi jatékok soran a gyermekek
nem csupan passzivan fogadjak be a nyelvi mintakat, hanem aktiv alkotofolyamat-
ban vesznek részt, ahol kisérletezhetnek a jelentések kiilénbdzé retegeivel és a
nyelvi formak valtozataival.

2. Szakirodalmi attekintés
2.2. Kreativ utanzas és nyelvelsajatitas

A nyelvhasznalati kontextusban az utanzas kulénb6z6 formai figyelheték meg, ame-
lyek az utanzott anyagtol és a gyermek motivaciojatol fliggnek. A folyamat spontan
szakaszbol indul, amelyet szandékos, majd késleltetett utanzas kdvet. Az echolalia,
a hangzas utanzasanak legprimitivebb és nem tudatos formaja, a gagyogas korai
szakaszaban jelenik meg, segitve az anyanyelvhez val6 alkalmazkodast a fonologiai
sajatossagok és a nyelvi ritmus szempontjabodl (Schnell 2019). Nyolchénapos kor
korll a tudatos utanzas is megfigyelhetd, ami lehetéve teszi a szavak és eldszavak
alkalmazasat a kornyezet targyaira és eseményeire valo utalaskor. Masfél-két éves
korban a gyermekek késleltetett utanzast kezdenek hasznalni, amely a szerepjaté-
kokban és rajzolasban nyilvanul meg. Ekkor mar mentalis reprezentaciok alapjan
képesek eseményeket és targyakat szimbolizalni, ami elengedhetetlen a nyelvi fej-
|6déshez és a tarsas tanulas soran a masok megértéséhez sziikséges képességek
kialakulasahoz (Schnell 2019). A gyermekek nem csupan mechanikusan utanoz-
nak, hanem szelektiven azonositjak és alkalmazzak a szlikséges nyelvtani morfé-
makat, peldaul a tébbes szam jelét és a targyragot (Réger 1975; Schnell 2019)
- el6szdr kérnyezeti mintak utanzasaval, majd tulaltalanositva alkalmazzak 6ket,
amit a vug-proba eredményei is igazolnak (Berko 1958). A mintakdvetés kdzponti
szerepe mellett a gyermekek aktivan, kreativan alakitjak nyelvhasznalatukat, amit
a szabalyalkalmazasi hibak és egyeéni szoalkotasok is mutatnak (Pléh et al. 2004).
Ez a jelenség 6sszhangban all Noam Chomsky innata-hipotézisével, miszerint a
gyermekek nem pusztan utanzassal sajatitjak el a nyelvet, hanem egy veleszliletett
nyelvelsajatitasi kepesseg segitsegevel aktivan épitik fel azt, ami magyarazatot ad
arra is, miert képesek Uj, a kornyezetikben nem hallott formakat Iétrehozni.
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2.3. A nyelvtan és a komplex nyelvhasznalat fejlédése

A komplex nyelvhasznalat és a nyelvtan kibontakozasa (Schnell 2019) betekintést
nyujt abba a nyelvelsajatitasi szakaszba, amikor a gyermek nyelvhasznalata egyre
Osszetettebbeé valik hosszabb szerkezetek és mondatok alkotasaval, amelyekben a
szavak egymashoz valo viszonyat nyelvtani morfémak jelolik. Ez a kepesség alap-
veté ahhoz, hogy a gyermek onalloan tudjon hosszabb mondatokat, monologokat
és narrativakat alkotni - ami a tarsas kommunikacio késdbbi szakaszaiban elen-
gedhetetlen.
Példaként emlithet6 a kovetkez6 szlild-gyermek parbeszed:

,9zUI8: Ha nem fogadsz szot, nem mehetsz a jatszotérre hintazni! Haroméves
kislany: Jo, fogat fogok fogni.

Anya: Ne rosszalkodj, fogadj szot, legy szives! Haroméves kislany: Anyajos va-
gyok, fogat szotok!

Szll6: Fogadj szot kisfiam, kérlek! Két és féléves kisfiu: Nem akajok fogat szot-
ni.” (Schnell 2019)

Schnell Zsuzsanna (2019) szerint ezek a példak azt mutatjak, hogy a bonyo-
lultabb szerkezetl szokapcsolatok hasznalata meg kihivast jelent a kisgyermekek
szamara. A ,szot fogadni” kifejezés jelentését mar értik, de nehezen egyeztetik a
felnétt nyelv szabalyaival; a hasonlo alaku szavakat (pl. fog [fénev], fogok [segedi-
ge], fogadni [igenév]) meg nem kezelik magabiztosan. Ugyanakkor a gyermekek
egyedi, de logikus modon alkalmazzak a nyelvtani szabalyokat, ami jelzi, hogy akti-
van és kreativan vesznek részt a nyelvtanulasban (Schnell 2019).

A nyelvelsajatitas e szakaszaban, amikor a gyermek szokincse mar jelentés mér-
tékben boviilt, egyre fontosabba valik a szavak kozotti viszonyok nyelvtani jeldlése
a jelentés pontositasa erdekében. A komplex nyelvhasznalat és a nyelvtan kibon-
takozasa szorosan dsszefligg a gyermek gondolkodasanak fejlddésével, kilono-
sen az ovodaskorban, amikor a nyelvi képességek és a szokincs robbanasszer(-
en fejléddnek. A Piaget elméletébdl (Piaget - Inhelder 1999; Pléh 2003) kiindulo
szemlélet szerint a nyelv tikrozi a gyermek gondolkodasat, amely a konstruktivista
szemlélet kepvisel6i szerint aktiv alkotomunkaval epll fel. A gyermek nyelvi megnyi-
latkozasai igy sokat elarulnak mentalis folyamatairdl, hiszen a nyelvtani szabalyok
alkalmazasanak sikere a kognitiv fejlédésen alapul. E nézet szerint a gondolkodas
elsédleges: a gyermek csak akkor képes igazan dsszetett mondatokat alkotni, ha
bizonyos fogalmi megértései mar kialakultak. Példaul, csak akkor lesz képes arra,
hogy olyan mondatokat alkosson, mint ,,Apa elment dolgozni”’, ha mar megértette
a targyallandosag fogalmat, vagyis felismerte, hogy a dolgok akkor is léteznek, ha
nem latjuk ket (Schnell 2019).
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2.4. A wittgensteini nyelvjaték
2.4.1. Bevezetés

Ludwig Wittgenstein (1889-1951) bécsi szarmazasu filozofus, akinek élete es
gondolkodasa jelentds hatassal volt a XX. szazadi filozofiara. Filozoéfiai palyafutasat
ket alapvetd iddszakra lehet osztani, amelyeket meghatarozé mivei, a Logikai-fi-
lozofiai értekezés (1921) és a Filozdfiai vizsgalddasok (1953) képviselnek (Heal
2011).

Az els6 idészakban, a Logikai-filozofiai értekezés megjelenésekor Wittgenstein
logikai atomizmust hirdetett. Miivében a vilagot egyszerl objektumokbol allo flig-
getlen tények halmazakeént irta le, ahol a nyelv az objektumok pontos abrazolasara
szolgal, vagyis azt mondja, hogy a nyelv leszlkithetd a deskriptiv funkciora. Ebben
az idészakban Wittgenstein azt vallotta, hogy a legtébb igazsagot nem lehet elmon-
dani, csak megmutatni (Heal 2011; Szabo 2003).

Azonban Wittgenstein késdbbi éveiben radikalis valtozasokon ment keresztll,
amelyeket a Filozofiai vizsgalodasok cimld mlve reprezental, amelyben erésen
kritizalja el6z6 muvét. Ebben az idészakban a nyelvet mar nem egy fix és idétlen
keretkent, hanem az emberi élet sebezhett s valtozekony aspektusakent kezelte.
Elvetette korabbi elképzeléseit, miszerint a szavak egyszerli objektumokat jeldlnek,
és inkabb a ,,nyelvjatékok” fogalmat vezette be (Heal 2011).

2.4.2. Wittgenstein nyelvjatéka

sVissza-visszacsengett emlékezetemben, hogy ha 6k [a felnéttek] egy-egy dolgot
a neven neveztek, testikkel is odafordultak a nevezett dologhoz, a kimondott sz6
nyoman. Megfigyeltem ezt és félfogtam eszemmel, hogy ugy nevezik a dolgot, aho-
gyan emlegetik, midén mutogatni akarjak nekem. Kivilaglott testi mozdulataikbol,
hogy a valésagban ezt akarjak. Lam, igy valamiképpen az 6sszes népek termé-
szetes beszéde megmutatkozott. Arcmozditassal és szemhunyorgatassal; egyéb
testrészek integetésevel, lelki vagyakozasokat kifejezé hangok zengéseébdl szliletik
ez, ha kérnek, kovetelnek, elutasitanak vagy utalnak valamit az emberek” (Augusti-
nus 1981, 6-7).

Wittgenstein (1998) szerint a szavak targyakat neveznek meg a nyelvben, és
a mondatok ezeknek a neveknek a kombinacioi. Minden szohoz jelentés tarsul,
ami az adott objektumra vonatkozik. Augustinus nem tesz kilénbséget a szofajok
kozott. Ha igy ertelmezzik a nyelvtanulast, akkor elsésorban fénevekre, példaul
sasztal”, ,,szek”, ,kenyér” és személynevekre gondolunk. Masodsorban gondolunk
csak magara a cselekvésre és a tulajdonsagokra.

1. ,Gondolj csak a nyelvnek erre a hasznalatara: Elkildok valakit vasarolni. Adok
neki egy cédulat, amelyen ezek a jelek allnak: »0t piros alma«. Az illeté elviszi a
cédulat a keresked6hoz; az kihlizza azt a fiokot, amelyen az »almak« jel all; azutan
egy tablazatban megkeresi a »piros« szot, s talal mellette egy szinmintat; ekkor
sorban felmondja a tdszamneveket az »0t« szoig - feltételezem, hogy kivilrdl tudja
Oket -, és minden szamnévnél kivesz egy almat abbdl a fiokbol, amelyen a minta
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szine all. - Igy és hasonléképpen jarunk el a szavakkal. - »De honnét tudja, hogy
hol és hogyan kell a ‘piros’ szonak utananéznie, és mit kell az ‘6t" szoval kezdenie?«
- Nos, felteszem, ugy cselekszik, ahogy leirtam. A magyarazatoknak vége szakad
valahol. - De mi az ‘6t szo jelentése? - llyesmirdl itt egyaltalan nem volt szo; csak
arrol, hogy az ‘6t’ sz6t hogyan hasznaljak” (Wittgenstein 1998, 18).

2. ,Keépzeljink el egy nyelvet, amelyre all a leiras, amiként azt Augustinus meg-
adta: Legyen a nyelvnek az a feladata, hogy A épité megértesse magat B seged-
del. A épitményt emel épitdkdvekbdl; ehhez kockak, oszlopok, lapok és gerendak
allnak rendelkezésére. B-nek adogatnia kell az épitdkdveket A-nak, éspedig abban
a sorrendben, ahogy annak sziiksége van rajuk. E célra egy olyan nyelvet hasznal-
nak, amely a »kocka«, »oszlop«, »lap«, »gerenda« szavakbol all. A kialtja a szavakat;
- B odaviszi azt a kovet, amelyrél megtanulta, hogy erre a felszolitasra odavigye.
- Fogd fel ezt ugy, mint egy teljes primitiv nyelvet” (Wittgenstein 1998, 18-19).

Wittgenstein szerint a gyermekek is igy tanuljak a nyelvet: arra nevelik 6ket, hogy
+l...] ezeket a tevékenységeket végezzék, kdzben ezeket a szavakat hasznaljak, és
masok szavaira igy reagaljanak” (Wittgenstein 1998, 20).

Wittgenstein (1998) azt allitja, hogy a nyelvhasznalat és tanulas valds gyakorla-
tokon keresztll zajlik. Példaul, amikor egy gyerek Uj szot tanul, a tanar ramutat egy
targyra, mikézben kimondja a szo6t. Ezt a ,,szavak ramutat6 tanitasanak” nevezi, ami
létrehoz egy asszociativ kapcsolatot a sz és a targy kdzott. Wittgenstein hangsu-
lyozza, hogy a szavaknak nem feltétlentil a képek eldidézése a céljuk, mint példaul
ahogy azt a 2. példaban is lattuk. (Am Ugy is nézhetjiik, hogy ezzel tulajdonképpen
a celt segiti eld.) Wittgenstein szerint a ramutato tanitas el0segiti a sz6 megerteseét,
de 6nmagaban nem okozza azt. A gyakorlatok és az oktatas egylttes hatasa hata-
rozza meg a szavak megerteseét. Mas oktatasi modszerrel 6sszekapcsolva ugyanaz
a ramutato tanitas mas megertést eredményezhet.

A masodik példa nyelvhasznalataban az egyik fél szavakat kialt, a masik pedig
ezekre reagal. Az oktatas soran viszont a tanuld nevezi meg a targyakat a tanar
segitségevel. Wittgenstein ,,nyelvjatékoknak” nevezi ezeket a gyakorlatokat, ame-
lyek segitségeével a gyerekek megtanuljak az anyanyelviket. Ide tartozik példaul
a targyak megnevezése vagy szavak megismeétlése, valamint az egész nyelvhasz-
nalatot s annak tevekenysegeit is Wittgenstein a ,,nyelvjaték” fogalom ala sorolja
(Wittgenstein 1998).

Vagyis a Wittgenstein (1953) altal kidolgozott nyelvjatek fogalma olyan filozofiai
fogalom, amely a nyelvhasznalat egyszer( példaira és azokra a cselekvésekre utal,
amelyekbe a nyelv beleszoévédik. Wittgenstein (1998) azt hangsulyozza, hogy a
nyelvhasznalat nem elvont szabalyok, hanem konkrét tevekenységek soran alakul
ki.

Wittgenstein (1953) azt mondja, hogy egy fogalomnak sincs kielégité definici-
oja. A kilonbo6z6 jatékok olyan viszonyban allnak egymassal, mint a csalad tagjai.
Osszekoti 6ket a hasonlosag, azonban nincs olyan kdzds pont, ami az dsszes ja-
tékra igaz lenne. ,,Olyan ez, mintha valaki azt fejtegetné: Jatszani annyit tesz, mint
dolgokat tologatni egy fellleten bizonyos szabalyok szerint... - mi pedig azt feleljik
neki: Ugy latszik, a tablajatékokra gondolsz; de nem minden jaték tablajatek” (Witt-
genstein 1998, 19). A jatékdefiniciokkal 6sszefliggesben a nyelvjatekok fogalmat
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arra hasznalja a filozofus, hogy amellett érveljen, hogy a jatékdefiniciokrol valo
megegyezés nem szlkseéges, mivel kielegitéen nem is lehetséges. Wittgenstein
(1953) nem azt allitotta, hogy a ,,jaték” hetkdznapi nyelvi fogalmat nem lehet meg-
hatarozni, hanem azt, hogy tdbbféle értelmezés letezik, amelyek specialis célokra
elfogadhatok, de nincs egyetlen, minden jatékra alkalmazhato definicio.

Ezért arra buzdit, hogy ne elvontan gondolkodjunk, hanem figyeljik meg a jaté-
kok sokféleséget: ,,ne gondolkozz, hanem nézz!” (Wittgenstein 1998, 57). A nyelv
ertelmét tehat az adja, hogy a mindennapi élet részeként hasznaljuk, a cselekve-
seinkbe agyazva.

Wittgenstein nyelvjatékanak fontossaga abban rejlik, hogy altala Uj megkdzelitést
kapott a nyelv €s a kommunikacio filozofiaja. A nyelvjatek fogalma azt hangsulyoz-
za, hogy a nyelvhasznalat nem csupan szavak és dolgok kdzotti megfelelést jelent,
hanem inkabb egy tevékenyseég vagy életforma része. Wittgenstein szerint a nyelvet
nem csupan szabalyok altal iranyitott tevekenysegkeént kell ertelmezni, hanem a
nyelvjatekok sokféleségének tikrében, ahol a nyelvi reakciok helyzet- és kontext-
usfliggoéek (Wittgenstein 1953).

Tovabba a nyelvjaték elmélete ramutat, hogy a nyelvhasznalat sokfélesége és
kontextusfliggése meghatarozza a kommunikacié és a gondolkodas maodjat. Witt-
genstein (1953) szerint a nyelv tanulasa nem pusztan szavak és dolgok megfelelte-
tések memorizalasat jelenti, hanem annak elsajatitasat is, hogy bizonyos helyzetek-
ben milyen nyelvi reakcioval kell valaszolni.

2.5. A halandzsa és a nyelv akusztikaja

A halandzsa nyelvi jelensége a jelentés elvonasat célozza, és ezzel a nyelv akusz-
tikai tulajdonsagaira helyezi a hangsulyt. Magyar Laszlo Andras (2019) azt allitja,
hogy magat a ‘halandzsa’ szot Karinthy Frigyes teremtette meg és népszer(sitette.
»Az elsé vilaghaboru elétt hallotta a halandzsa nyelvet egy Lacha nevl, gégebajos
kepugyndktdl, aki latvan, hogy ugyse nagyon értik [...] mindenféle érthetetlen szot
osszehordott” (Magyar 2019). Azonban a nonszensz nem Karinthy talalmanya, ha-
sonlo jellegli nyelvek mar a multban is léteztek. Lewis Carroll, Christian Morgens-
tern és Weores Sandor mellett a dadaista koltok szandekosan érthetetlen kolte-
meényei is ebbe a kategoriaba tartoznak, és kdzepkori elézményeik is fellelhetok. A
Magyar (2019) altal ismert legregibb halandzsa sz6szedet a Xll. szazadbol szarma-
zik: a Hildegard von Bingen (1098-1179) altal 6sszeallitott, mindmaig megfejtetlen,
900 szobol allo Lingua ignota cimi szojegyzéke.

Karinthy Frigyes a halandzsarol igy ir: ,,...nekiink meég fogalmaink sem voltak
(miutan a regieket elvetettiik), ugy gondoltuk, nincs mas feladat, mint megalkotni
a szot, hogy teljek meg tartalommal: igy szuletett meg a halandzsa, a vilag legtisz-
tabb nyelve, mely csak szavakat ismer, s a beszéld vagy hallgato izlésére bizza, mit
gondoljon, s mit értsen a sz6 mogott” (Gretsy 2012, 257). A képzelet azaltal, hogy
Ujra rendszerezi a valdosag elemeit, Uj kifejezéseket hoz létre, amelyek akusztikai



69 | A nyelvi jatékok szerepe a 6-12 éves gyermekek nyelvi kompetenciajanak fejlesztésében...

birnak (Gergely 1970).

A halandzsanak kulonb6zd formai leteznek, amelyek a nonszensz kélteszettdl
egeészen a jelentéses szavak kontaminaciojaig terjednek. Enyhébb formai kdzé tar-
tozik példaul Vészi Jozsef A kélté alma cimu verse, illetve Wedres Sandor Mario-
nettje. Kalnoky Laszlo XIX. Henrik ciml Shakespeare-parodiaja pedig a jelentéses
szavak kontaminaciojabol szerkesztett mi példaja, ahol a szavak megértéset sza-
balyos toldalékolas segiti (Gergely 1970).

Kalnoky Laszlo - Shakespeare: XIX. Henrik [részlet]

»Suly ra, ki vity-vaty cselkesek kdzin
enhorja ellen ily péréen pocaz!
Csorhozzek szik topdrre jonha, vetyke,
folyank ciho duzzon rut harpocsan!

0, habkasagos, patyos-szép nyoszolna,
hol monhém szérnyt csuvollbtt, sily read!
Suly ratok, honal hébb, duzos gemelldk,
miknek nedén a ded féldemhedett!

Mert nincs ponyhabb, nincs csetvesebb, rihaltabb,
meég torzs pohondiek kozott se, mint

e csep, ki szétmandangola a hont!”

A halandzsaszavak ejtése soran a jaték izgalmaban allo tudat tdbb, halvanyan
korvonalazott jelentést alkothat. Erre példa a ,,p6hdndiek” hangsor, amely a ,,pok-
hendiekre” emlékeztet, de nem azonos vele. A halandzsa alkalmazasa az ilyen
bizonytalan jelentésl szavakkal gazdagitja a nyelvi jatékot, és ezaltal tdbbszords
jelentésrétegeket hoz létre.

Karinthy Frigyes Capillaria cim( mivében a halandzsaszavak, mint az ,oiha” és
Lbullok”, kilonbdzé érzelmi asszociaciokat keltenek. ,,Az oiha indulatszora, sdhaj-
ra, csiklandos vihogasra egyforman emléekeztet hangalakjaval. Lagy, fuvallatszerd,
gyengéd, tokéletesen megfelel azoknak az attetszéen finom lényeknek, akiket Ka-
rinthy jeldl vele. A hangsor o hangja az 6 indulatszora emlekeztet, az i vihogast idez,
a h sohajt, i-vel valo kapcsolataban elragadtatott sohajt, az a gyengéden mélylilve
lezarja a lagyan siklo hangsort. Tokéletes ellentéte ennek akusztikailag is a bullok
hangsor banatos u-javal, keményen pattano zarhangjaival, még a két sétét tonusu
maganhangzo koze zart lagy 1 hang is hosszu, tehat nagyobb izomfeszultseggel
képzett, hogy lagysagat feledtesse legalabb” (Gergely 1970, 161).

Gergely Eva (1970) Weéres Sandor Barbar dal cimi miivének képzelt eredetijét
huszonot személlyel vizsgaltatta meg (akik nem ismerték a kepzelt forditast), asze-
rint, hogy bennlk milyen érzések fogalmazodnak meg a vers hallgatasa kdzben,
milyen akusztikat idéz el6 szamukra.



Babos Mate | 70

Weores Sandor: Barbar dal (1981, 717)
Képzelt eredeti

»Dzsa gulbe rar kicsere

aj ni musztasz emo

aj ni mankutvantasz emo
adde ni maruva bato! jaman!

Ole dzsuro nanni he
ole csilambo ababi he
ole buglo iningi he
lGnlel daji he! jaman!

Va pudd shukomo ikede

va jimla gulmo buglavi ele

va leli gulmo ni dede

va odda dzsarumo he! jaman!”

Huszondt emberbdl négyen érezték ugy, hogy ez egy vidam vers. A tobbiek
harciasnak, pesszimistanak, balladai hangulatunak, szomorunak és indulatosnak
talaltak. Erre az adhat okot, hogy a versszakokban sok a harsany a, ami tvéltesjel-
leget biztosit a versnek, valamint a zaro versszak komor atmoszférajat az atlagosnal
nagyobb aranyban eléforduld komor u hangok erdsitik, mig a kedvesked masodik
versszakban ezek csupan minimalisan vannak jelen (Gergely 1970).

A hangok kombinacioja is kilénb6z6 hatasokat kelt: példaul az ,,ababi” sz6 b
hangja az i maganhangzoval egyitt becézéve valik, mig a t és b robband hangok
egyuttese keményebb hatast kelt. A ,,dzsuro” sz6 pedig olyan mély erzelmeket koz-
vetit, mint ,,halalosan szerettelek” vagy ,,beteg vagyok miattad”, ami a hangzasok és
asszociaciok réeven kulonbozd jelentestartalmakat hordoz (Gergely 1970).

2.7. A beszédhangok 6nallé jelentése

A beszédhangok 6nallo jelentése kordli vita tobb mint kétezer-Gtszaz éve zajlik.
Torok (1983) hangsulyozza, hogy az utdbbi szaz év nyelvészei, akik nem feltétlentl
a miveszi megkozelitések hivei, sok esetben hatarozottan elutasitottak a hangszim-
bolika elméletét. Gyakran kritikaval illettek azokat, akik a hangutanzast, a gyermek-
nyelvi jelenségeket vagy a koltészet tanulsagait felhasznalva azt allitottak, hogy a
beszédhangoknak létezik fliggetlen jelentése, hangulata és kifejezdereje.

A témaban azonban folyamatosan felbukkannak olyan szakemberek, mint Fo-
nagy lvan (1989), aki batran kérdezett ovodasokat, iskolasokat és felndtteket arrol,
hogy példaul melyik hang tlinik flirgebbnek: az i vagy az u? Vagy hogy melyik hang
fejezi ki jobban a verekedést: az | vagy az r? Az ilyen kérdések célja az volt, hogy
felterkepezze a beszédhangok kdzotti lehetseges kiilonbségeket. Ha a hangoknak
valoban nem lenne 6nallo jelentésulk, akkor az eredményeknek korilbeltil egyen-
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I6nek kellene lennilik, de a tapasztalat azt mutatja, hogy nem igy van. Fonagy lvan
(1989) kiserletének egyik meghatarozé aspektusa, hogy ovodasokat is bevont a
vizsgalatba, akik valaszaikkal megerdsitették, hogy a percepciot nem csupan a be-
tlk alakja befolyasolja, hanem a hangzas is kulcsszerepet jatszik. Ez a megallapitas
fontos adalékot jelent a beszédhangok jelentéseének megértésében, hiszen a gyer-
mekek valaszai egyértelmien mutattak, hogy a hangzas ugyanugy determinalja az
ertelmezést, mint a betlk vizualis reprezentacioja.

Ezzel 6sszhangban Wedres Sandor is kisérletezett a szavakkal, kiemelve a han-
gok érzelmi hatasait. Ezt szemlélteti a Hangcsoportok cimi mivebdl szarmazo
részlet, amely a hangok kiloénbdzd csoportositasait és azok érzekelt jelentéseit
tarja fel.

Puha, forré hangok

»Ange amban ulanojje
balanga janegol

mo hitula e mante

u kuahdj imanan.

Jekale munni temme

a jajja mimeno

golopandu amenija

u kuahdj imanan.” (Wedres 1981, 608)

A Puha, forr6 hangok ciml miben a nazalis hangok szama meghaladja a ha-
sonlo terjedelmu kdznyelvi szovegekben el6forduldkat. Ezeket a hangokat sokan
edesebbnek és melegebbnek érzik, mint a megfelelé szajhangokat (b és p). Ha k-
I16n vizsgaljuk a zongés és zdngeétlen massalhangzokat, azt talaljuk, hogy a zongés
hangok négyszer annyian vannak, mint a zongétlenek. A kdznyelvben és az irodalmi
nyelvben legfeljebb masfélszer annyi zéngés hang talalhato, mint zéngétlen. A zon-
gés hangok puhabbnak és melegebbnek tlinnek, ami nemcsak zenei jellegiiknek
kdszdnhetd, hanem annak is, hogy a zongétlenek képzése erésebb izommuikodést
igényel (Torok 1983).

3. A kutatas bemutatasa
3.1. Kutatasmodszertan

A kutatas alapvetd moddszere a verbalis kommunikacion alapuld eljaras (Varga
2006), amely lehetéve teszi a gyermekek nyelvi és érzelmi vilaganak melyrehato
feltarasat. A kutatas keretében kiilonbdzd tipusu megfigyelések és strukturalt inter-
juk kombinalasara kertlt sor, amelyek segitettek a résztvevék érzelmi reakcidinak
és értelmezéseinek pontosabb megértésében. A csoportos interjuk/exploraciok
soran a gyermekek halandzsaverssel, a vug-probaval (tida-probaval), valamint a ma-
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sodik taborban a nonszensz alapu szokartyak érzelmi aspektusainak (Hogy Erzed
Magadat = HEM) dsszekodtésével foglalkoztak. Az elébbi kettd a tanulmanyban nem
kerul bemutatasra. Az egyéni strukturalt interjuk soran a halandzsamese keépalko-
tassal vald 6sszekdtése, valamint az elsé tabor HEM-feladata kapott hangsulyt.

3.2. A kutatasban résztvevok

A kutatas elsé fazisa 2024 nyaran zajlott Széekesfehérvaron, két kiilonbdzé gyer-
mektaborban. Az elsd tabor 2024. julius 22. és 26. kdzott kerlilt megrendezésre,
ahol 6sszesen 16 gyermek vett részt: 10 lany és 6 fiu. A taborban vegyes életkoru
gyermekek voltak jelen, koztlik egy 5 éves, egy 7 éves, tiz 8 éves, harom 9 éves
és egy 10 éves résztvevd. A masodik tabor 2024. augusztus 5. és 9. kozott zajlott,
ahol 0sszesen 9 gyermek vett részt, szintén vegyes életkoru csoportbol: harom 6
éves, egy 9 éves, egy 10 éves, kettdé 11 éves és két 12 éves gyermek alkotta a
csoportot.

A ket tabor Osszes, vagyis 25 gyermekének eletkori eloszlasat az 1. tablazat
szemlélteti.

1. tblazat: Eletkori eloszlas

Eletkor (év) Részt vevé gyermekek szama (db)

5 1

6 3
7 1

8 10
9 4
10 2
11 2
12 " 2

Osszesen: 25

Mindkét taborban alkalom nyilt a nyelvi jatékok hatasainak megfigyelésére kilon-
b6z6 életkoru gyermekeknél. A vegyes életkori Osszetétel lehetéséget adott arra
is, hogy a kutatas eredményei szélesebb korl kdévetkeztetések levonasara szol-
galjianak, hiszen a kiilénb6z6 életkoru gyermekek mas-mas nyelvi kompetenciaval
rendelkeznek.
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4. Az eredmények bemutatasa, diszkusszid
4.1. Az eredmények bemutatasa

Osszesen 6t feladat késziilt, amelyek ,halandzsajatékként” keriiltek bemutatasra a
gyermekek szamara. Ezen feladatok lehetéséget biztositottak a gyermekek nyelvi
kreativitasanak, szabalyfelismerési képességenek, valamint a hangszimbolikai ele-
mekre adott reakcioiknak mérésére. A kutatas célja a nyelvi szabalyok alkalmaza-
sanak vizsgalata volt ismeretlen vagy kitalalt szavak esetében.

4.1.1. Hangulati kartyak

Az elsd tabor soran minden reggelt egy ,Hogy érzed magadat?” (HEM) feladattal
inditottunk, mivel az érzelmek verbalis kifejezése €s a szobeli megnyilatkozas hang-
sulyozasa kiemelten fontos a tabor vezetdjének és szamomra is. E feladat célja
egyrészt az volt, hogy elmondjak, milyen érzelmek vannak bennlk, igy akiben ne-
gativ volt, jobban tudtunk ra figyelni, masrészt az is, hogy a résztvevok a ,,jol” valasz
mellett mas, arnyaltabb érzelmi allapotokat is megfogalmazzanak. A harmadik na-
pon, amikor a csapat mar dsszeszokott, nonszensz szavakat alkalmaztunk annak
erdekeében, hogy a gyermekek kifejezhessek, hogyan érzik magukat aznap reggel.
A csoport korben Ult €s huszonkilenc, a kdzéppontban elhelyezett szot lathattak,
amelyek kozul valasztaniuk kellett. E szavakat ugy gondoltam ki, hogy legyen koz-
tlik csak mély, csak magas és vegyes hangrend(i is. (Az 6sszes HEM-mel kapcsola-
tos halandzsa szo¢ listajat az 1. melléklet tartalmazza.) Mivel tizenhat résztvevo volt,
nem hasznaltak fel az dsszes szot. Vegll tizenkét szot valasztottak; ket gyermek
azonos szot valasztott, mig ketten, akik még nem tudtak olvasni, sajat szavaikkal
fejezték ki érzéseiket. A kivalasztott szavakat és az azokhoz tarsitott érzelmeket a
2. tablazat mutatja be. Az egyik nyolcéves fiu a ,plavik” szo6t valasztotta, és elészor
nem értette a feladatot, igy azt valaszolta, hogy ez egy fafajta.

2. tablazat: Az elsé tabor HEM-szavai

plurgu - jokedvu wiffin - boldog pOrpdgi - vidam sazzli - jokedv

morzang - kivancsi | kuzlo - boldogsag pUlmi - varakozo lGvra - almos

brumoros - almos | zrumba - boldog, plavik - jokedvu vimbo - boldog,
almos (+fafaj) vidam

Lényeges kiemelni, hogy egy adott erzéshez/hangulathoz keértik a szamukra
megfeleld kartya tarsitasat, vagyis nem a szé6t mondtak el, hogy szerintlik mit jelent;
ellenben a masodik taborral.

Az egyik kislany meg is jegyezte, hogy ,Mindegyik mintha egy valos sz6 lenne,
csak atalakitva”, vagyis 6 elsésorban a hangzas alapjan dontétte el, hogy melyik
szora emlékezteti 6t a halandzsa sz6. Valamint az etimont (szomagot) kereshette,
ami kapaszkodot nyujthat a szoalakitasban. Ez a keresés nemcsak a sz6 szerke-
zetét érinti, hanem azt is, hogy milyen jelentésbeli toltettel ruhazhatna fel a szot,
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mintha intuitivan az lenne a célja, hogy a nonszensz szavakat értelmes szavakka
alakitsa.

A masodik taborban mar mind a 29 széra rakérdeztiink, és tdbben is megva-
laszoltak az egyes szavakat, hogy nekik milyen érzelemre hasonlit az adott sz6.
Vagyis ellenben az elsé taborral, itt a szohoz tarsitottak az érzelmet, nem forditva.
A 3. tablazat mutatja, hogy melyik szohoz milyen érzelmet tarsitottak. Eleinte meg
csaknem mind a kilenc gyermek jatszott, valaszolt, am idével meguntak és inkabb
elmentek mast jatszani, viszont az egyik hatéves lanynak tetszett a feladat és 6 szi-
vesen reagalt a legtdbb nonszensz szoéra. Az utolso eléttinél mar 6 is elment volna
jatszani, de még meg lehetett gydzni, hogy az utolso kettére is még valaszoljon.

3. tablazat: A masodik tabor HEM szavai

blérgy6s - undor, mogorva fintallas - finnyas, dihés de vidam, felhu-
zott, nagyon fél

gromf - goromba, gonosz, para plurgu - kellemes, morgo, kellemetlen

wiffin - vicces, joizl, vidam, jatékos, flimflam - nagyon faj, érdeklédé, figyel-

feszllt, diihds, szégyenlds mes, kellemetlen, bolondos, kalandos

zubbalu - kivancsi, vicces kedv(, szere- porpogi - pérgds, undor, felfedezd,

t6, szigoru kopkoddos

tintilli - vidam, mosolygos sazzli - szomoru

grumbor - tudakolos dracki - kérdezés

morzarg - ligyes flintok - fintorgods

drazmin-n/a kiizlo - szép

pilmi - boldog ltivra-n/a

zifkas - mosolygos brumoros - gondolkozo

dumpak - vidam glomak - mintha valaki szeretne

snorbu - almos krunkt - szomoru

flikso - okos zrumba - kedves

plavik - gondolkodo trixor - vidam

vimbo - boldog

Az 4. tablazat az 6sszesitett halandzsa szavak hangrend és érzelem tipusa sze-
rinti eloszlasat mutatja be.
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4. tablazat: Az 6sszesitett halandzsa szavak hangrend és érzelem tipus szerinti eloszlasa

Hangrend Pozitiv (%) Negativ (%) SeTol/e)ges Osszesen (db)
0
Magas 61 28 11 18
Mély 46 46 8 24
Vegyes 50 36 14 22

A magas hangrendl szavak kozott a pozitiv érzelem dominal, hiszen 61%-uk
pozitiv érzelmeket kdzvetit. Ez a tendencia arra utal, hogy a magas hangrend( sza-
vak kedvezdébb, 6romtelibb érzelmi tartalommal birnak. A mély hangrendui szavak
esetében a negativ és pozitiv érzelmek aranya azonos (46%). A vegyes hangrend(
szavak esetében a pozitiv érzelmek dominalnak (50%), de a negativ érzelmek is
36%-ban jelentek meg. Ez a hangrend széleskoru erzelmi spektrumot mutat.

4.1.3. Fonagy Ivan hangszimbolikas kisérlete

Az elsé taborban 13 gyerekkel ,jatszottuk” végig Fonagy Ivan (1989) hangszimboli-
kas kisérletét. Természetesen eleinte szorakoztatonak talaltak az olyan kérdéseket,
mint a ,,Melyik a kisebb, az i vagy az u?”, azonban mindannyian nagy élvezettel
valaszoltak ra, és tdbben végig is gondoltak a valaszukat, még ha a tdébbség mast
is mondott.

A masodik taborban a kilenc gyermek mar ennyire nem volt lelkes, a felénél mar
mast szerettek volna csinalni, igy toluk csak az |./10. kérdésig van adat.

A 5. tablazat szemlélteti a kapott valaszokat. Az elsd oszlopban a kérdések van-
nak. Fonagy Ivan a ll./2-es kérdést, a ,,Melyik pordg (ill. folyik)? r/I” egybe vette, én
viszont szétvalasztottam. A masodik oszlopban az elsé tabor, a harmadik oszlopban
a masodik tabor adatai lathatoak. Az utolséban pedig maganak Fonagy Ilvannak
az iskolasokra vetitett adatai vannak referenciaként, mivel én is ezt a korosztalyt
vizsgaltam.

28 keérdésre adtak valaszt 6sszesen (Fonagynal csak 26, mert egybe vette a
Il./2-t és a Vlll.-at). A 10 kérdésbdl, amit mind a két tabor megvalaszolt, 70%-ban
vagy megegyeznek, vagy nagyon hasonloak (+ 15%) a valaszok. Az, hogy a gyer-
mekek jelentds aranyban hasonld jelentést tarsitanak egyes hangokhoz (példaul,
hogy az i flirgebb, mint az u), arra enged kdvetkeztetni, hogy a hangoknak van
onallo, akusztikai alapu jelentéslik, amit a nyelvhasznalok tobbsége intuitivan felis-
mer. A 70%-0s egyezés azt mutatja, hogy a resztvevdk ketharmada kdvetkezetesen
ugyanazokat az érzelmi asszociaciokat kapcsolta az adott hangokhoz, ami alata-
masztja a hangszimbolikai elméletet, amely szerint a beszédhangoknak nemcsak
szimbolikus, hanem erzelmi kifejezd erejuk is lehet, igy 6nalld szereplik van a nyelvi
érzelemkifejezésben és az egyes szavak érzelmi arnyalatanak kialakitasaban. Arra
is utalhat, hogy a hangok érzelmi és jelentésbeli megkullonbdztetése nem véletlen-
szerl, hanem inkabb egy alapvetd, tudatalatti mechanizmusra épuil.

Azonban a kis mintanagysag miatt messzemend kovetkeztetések levonasa nem
indokolt.



5. tablazat: Fonagy lvan hangszimbolikas kisérlete sajat adatokkal 6sszevetve

Babos Maté

valaszok (%) | valaszok (%) | Fonagy Ivan
Kérdések elsé tabor masodik valaszai (%),
(N:13) tabor (N:9) iskolasok (N:20)
I. 1. Melyik a kisebb? i/u 54/46 78/22 65,00/35,00
2. Melyik a kbvérebb? i/u 0/100 0/100 8,70/91,30
3. Melyik a furgébb? i/u 100/0 100/0 90,00/10,00
4. Melyik a tompabb? i/u 15/85 0/100 0,00/100,00
5. Melyik a szomorubb? i/u 0/100 0/100 22,22/77,78
6. Melyik a kedvesebb? i/u 100/0 89/11 78,94/21,06
7. Melyik a s6tétebb? i/u 0/100 11/89 0,00/100,00
8. Melyik az er6sebb? i/u 23/77 67/33 26,32/73,68
9. Melyik a keményebb? i/u 0/100 0/100 83,33/16,67
10. Melyik a szebb? i/u 100/0 33/67 83,33/16,67
11. Melyik a keserlibb? i/u 8/92 - 0,00/100,00
12. Melyik Ureges? i/u 8/92 - 5,27/94,73
Il. 1. Melyik vad, verekedds? r/I | 100/0 - 100,00/0,00
2. Melyik poroég? r/l 100/0 -
73,68/26,32
Melyik folyik? r/I 0/100 -
3. Melyik a férfi? r/I 77/23 - 14,29/85,71
4. Melyik a puhabbik? r/I 0/100 - 94,73/5,27
Ill. Melyik a nedvesebb? t/ty 0/100 - 14,29/85,71
Melyik a nedvesebb? d/gy 38/62 - 14,29/85,71
Melyik a nedvesebb? n/ny 46/54 - 14,29/85,71
Melyik a nedvesebb? s/sz 92/8 - 14,29/85,71
IV. Melyik folyik? t/s 0/100 - 0,00/100,00
V. Melyik édesebb? k/m 15/85 - 42,86/57,14
Melyik édesebb? I/t 100/0 - 87,50/-
VI. Melyik keményebb? k/I 100/0 - 100,00/0,00
VIl. Melyik élesebb? s/sz 46/54 - 50,00/50,00
k: zol-
VIIL. Melyik véras, ill. zéldesbar- | 9SP2ma
na? k/r (109/_,0) - 42,86/57,14
r: voros

(100/0)

76
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4.1.4. Halandzsamese és képalkotas

A képalkotasba hat résztvevét siker(lt bevonni az elsé taborban, azonban altala-
nossagban elmondhatd, hogy a résztvevék nem mutattak jelentds nyitottsagot a
tevékenység irant. A legfiatalabb gyermek, aki évodas koru volt (,A”), azonnal hoz-
zalatott a rajz elkészitéséhez, anélkiil, hogy kérdéseket tett volna fel a feladattal
kapcsolatban. Egy nyolcéves kislany (,B”) szintén hamar elkezdte a feladatot, de
gondban volt, hogy mit is rajzoljon. A két lany (,,C” és,,D”), akik korabban mar vettek
részt a tabor szervezdje altal rendezett vizualis és kreativ foglalkozasokon, elészor
elgondolkodtak a feladat természetén, majd végll elkezdtek alkotni. Ezzel szem-
ben a két Ujonnan érkezett lany (,E” és ,F’) szamara a feladat nehezen értelmez-
hetd volt; nem tudtak, hogyan lehetne elvont, nonszensz fogalmakat, a ,,semmit”,
ahogy mondtak, vizualisan megjeleniteni.

Az alabbi mesét hallgattak meg a gyermekek, amely alapjan kellett elkészitenilk

»~Egyszer volt, hol nem volt, volt egy pitzur morkan élé zimmizs fimplong, akit
Plinkénak hivtak. Egy nap Plinké elhatarozta, hogy felkeresi a fréttyégé blen-
gblangfat, ami a surrané firfun kézepén nétt. Utja soran talélkozott egy linyi-
lonyé zimzommal, aki éppen finkafankakat gydjtdgetett. Osszebrencsélédtek,
és innentdl egyiitt folytattak az utat. Hamarosan raleltek a varazslatos blen-
gblangfara, amelynek levelei csillancsot szdrtak rajuk. A fimplong és a zimzom
boldogan szbéccsdgtek a fa kérlil, és azéta minden napjukat csillipompasan,
viddurman toltétték.”

Az 1. képen lathatd ,,A” ovodas korl gyermeknek a rajza. Szinte még be sem
fejez6dott a mese, mar elkezdett rajzolni.

1. kép: ,,A” bvodas koru gyermek rajza
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Az alabbi, 2. szamu képen az egyik 8 éves kislany (,,B”) rajza lathato, aki szive-
sen elkezdte a munkat, szinte egyidében a 6 évessel, de gondban volt, hogy mit is
rajzoljon, nehezen tudta értelmezni a feladatot. Gyorsan végzett igy vele, feladta az
értelmezést, és emiatt hlizta at egy X-szel, mert nem tetszett neki a rajz.

2. kép: A 8 éves ,B” rajza

A 3. és 4. szamu képen annak a két kislanynak (,C” és ,,D”) rajzai lathatdak, akik
mar részt vettek a tabor vezetéjénél kreativ foglalkozasokon. ,,C” kislany eleinte
nem szerette volna vizualisan megjeleniteni a mesét, mert 6 sem értette teljesen,
hogy mi is a feladat pontosan, de veégiil, miutan tébb mdédon is elmagyaraztam,
megcsinalta, am sokkal szebben rajzol ennél, szoval feltételezhetéen nem szivesen
csinalta. ,D” kislany elészor egy picit gondolkodott rajta, hogy mi is a feladat, mit
is rajzoljon, de nem sokkal a mese befejezése utan rogtdén munkahoz is latott, és a
tébbiekhez képest hosszan rajzolta és tokéletesitette munkajat.

3. kép: 11 éves ,,C’ rajza
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4. kép: 9 éves , D’ rajza

A 5. képen ,E” és ,F”, 8 és 9 éves kislanyok kdz6s munkai lathatoak. Elészor a
bal oldalit rajzoltak meg, majd utana a jobbat. Ugy éreztek, hogy a mese ,zagyva”
volt, értelmetlen, aminek hangot is adtak, igy szliletett ez a két mu is. Eleinte csak
finoman, de nagy kézmozdulatokkal kezdte el ,,E” lany, majd csatlakozott hozza ,,F”
is, ami utan mar nagy vehemenciaval rajzoltak és hasznaltak a szineket. Nem is volt
nekik elég egy lap, mindkettén kimutattak az érzéseiket a mesével kapcsolatban.

5. kép: ,E” és ,F” rajza

A masodik tdborban a halandzsaszavakkal végzett feladatok soran egy gyermek
megkérdezte: ,De ugye ez mar magyarul lesz?”, jelezve, hogy a kialakitott nyelvi
helyzet néhany résztvevd szamara nehezen volt értelmezheté. Két kisebb gyermek
egyaltalan nem értette a feladat lényegét, mig egy kislany kifejezetten zavarosnak
talalta azt; szamukra a halandzsa mint nyelvi konstrukcio és a feladat absztrakt jel-
lege Osszetett kihivast jelentett. A tdbbség azonban azonnal elkezdte a rajzolast.
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Néhanyan kérték a mese ujboli felolvasasat is, hogy a szerepldk neveit rairhassak
a rajzukra (haromra ra is kertilt).

Az Osszesen tizendt rajz elemzése alapjan elmondhatd, hogy a gyermekek
tdbbsége megeértette és helyesen kovette az instrukciokat; négy gyermek (26%)
szembesllt nehézségekkel. Az idésebb korosztaly tagjai altalaban kdnnyebben
boldogultak, de példaul a hatéves ,,A” kislany munkaja is az alapveté megértésrdl
tanuskodik. A széveg ugyan tele volt ismeretlen, tehat dekodolhatatlan szavakkal
(vagyis a szemantikai tartomanyban keletkezett hézagokkal), de felépitése, struk-
turaja - amely a magyar mondattan szabalyait kovette - lehetéve tette a narrativa
megertését. A gyermekek a mese soran egy fat (blengblangfa) és két karaktert
(Plinkd és egy zimzom) abrazoltak, noha utobbit fajnév helyett tulajdonnévkeént ér-
telmeztek.

A gyerekek kreativan probaltak az érthetetlen szavakat ertelmes mintakba ren-
dezni, a hangzas, grammatikai viselkedés és kontextus alapjan Uj jelentéseket al-
kotva. Ez a jelenseg alatamasztja azt a pszicholingvisztikai elvet, hogy a gyermekek
hajlamosak nyelvi mintazatokat keresni és rendszerezni meg értelmetlen széveg
eseten is. Bar nem teljesen halandzsaszéveggel dolgoztak, a szemantikai hézagok
okozta ertetlenkedés arra utal, hogy mar igénylik a teljes szemantikai halé meglétét
is.

4.3. Diszkusszid

A jovobeli kutatasokban célszerl lenne megvizsgalni, hogy a fonetikai jellemzok
mint egyseég, miként befolyasoljak a gyermekek nyelvi percepcidjat és produkcio-
jat, kiilonds tekintettel a zongétlen és zonges massalhangzok szamitasba vételével.

Egy masik érdekes vonatkozas, az a bilingvalis gyermekek nyelvi fejlédésének
és gondolkodasanak elemzése a nonszensz szavak tiikrében. Feltételezhetd, hogy
a két nyelv interakcioja kilonb6z6 hatasokat gyakorolhat a nyelvi kompetenciara,
mint monolingvalis gyermekek eseteben.

Valamint érdemes lehet Goethe szintanat is szamitasba venni, és megnézni,
hogy milyen vonatkozasban, tapasztalati dimenzidban relevans a hangszimbolika
tekintetében (v6. Fonagy 1989).

V. Osszegzés

A tanulmany a 6-12 éves gyermekek nyelvi kompetenciajanak fejleszteseben a
nyelvi jatékok szerepét vizsgalja, pszicholingvisztikai és nyelvfilozofiai megkdzeli-
téseken keresztul. A kutatas célja annak feltarasa, hogy a nyelvi jatekok mikent
tamogatjak a gyermekeket a nyelvi strukturak megertéseben és alkalmazasaban,
valamint hogyan segitik el6 a kreativ nyelvhasznalatot és a szavak jelentésének me-
lyebb megértését.

A szakirodalmi attekintés bemutatja a nyelv fejlédését gyermekkorban, a gyer-
mekek kreativ nyelvhasznalatat, valamint a Wittgenstein altal kidolgozott nyelvjatek
elméletét, amely szerint a szavak jelentését a hasznalatuk szabja meg. Emellett a
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nonszensz szavak, €s azok akusztikai hatasai is fontos szerepet kapnak, hiszen a
nyelvi jatekok segitik a gyermekeket abban, hogy intuitiv médon, de mégis struktu-
raltan fedezzék fel a nyelvi mintazatokat.

A kutatas soran a gyermekek képességeit a nonszensz szavak nyelvtani sza-
balyokkal valo helyes hasznalatan keresztlil elemeztem. Ennek a kutatasnak az
eredmeényei azt mutatjak, hogy a gyermekek mar énalléan alkalmazzak a nyelvtani
szabalyokat, meég olyan esetekben is, amikor a szot korabban nem hallottak. Ez
a proba azt bizonyitja, hogy a nyelvi strukturak megértése nemcsak mechanikus
utanzason alapul, hanem a gyermekek képesek szabalyokat felismerni és alkal-
mazni az uj szavak esetében is.

A kutatas tovabba ravilagitott, hogy a hangszimbolikai elemek, példaul a magas
és mély hangrend(i maganhangzok hatassal vannak a szavakhoz tarsitott érzelmi
reakciokra. A gyermekek gyakran pozitiv érzelmekhez kapcsoltak a magas hang-
rendl szavakat, mig a mély hangrend(iek esetében vegyes érzelmi reakciok jelen-
tek meg. Az eredmények azt mutatjak, hogy az akusztikai jellemzék meghatarozoak
lehetnek a nyelvi jatékok érzelmi hatasainak észleleseben.

Egy masik fontos megallapitas, hogy a gyermekek képesek a halandzsa széve-
gek vizualis abrazolasara, ami az absztrakt fogalmi gondolkodasuk fejlédéseét tik-
rozi. A vizsgalat soran a gyermekeknek egy nonszensz térténetet kellett kepekben
megjelenitenilik. Az eredmények alapjan az idésebb gyermekek kénnyebben oldot-
tak meg a feladatot. Ez a vizualizacios képesség szoros dsszefliggesben all a nyelvi
es kognitiv fejlédeéssel, hiszen az absztrakt fogalmak képi megjelenitése magasabb
szintl gondolkodast igényel.

A tanulmany eredmenyei tehat hangsulyozzak a nyelvi jatékok jelentdseget a
gyermekek nyelvi és kognitiv kompetenciainak fejlesztésében, és arra utalnak,
hogy a nyelvi jatekok nemcsak a nyelvtanulas eszkozei, hanem a gyermekek belsd
nyelvi szabalyrendszerének és kreativ gondolkodasanak kialakulasat is el6segitik.
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Mellékletek

1. melléklet: 6sszes HEM halandzsaszo

1. blérgyds 2. fintallas 3. gromf

4. plurgu 5. wiffin 6. flimflam
7. zubbalu 8. porpogi 9. tintilli

10. sazzli 11. grumbor 12. dracki
13. morzarg 14. flintok 15. drazmin
16. kizlo 17. palmi 18. llvra

19. zifkas 20. brumoros 21. drumpak
22. glomak 23. snorbu 24. krunkt
25. flikso 26. zrumba 27. plavik
28. trixor 29. vimbo

Abra- és képjegyzék

1. kép: ,,A” 6vodas koru gyermek rajza
2. kép: A 8 éves ,,B” rajza

3. kép: 11 éves ,,C” rajza

4. kép: 9 éves ,,D” rajza

5. kép: ,E” és ,F’ rajza

1. tablazat: Eletkori eloszlas
2. tablazat: Az elsé tabor HEM-szavai
3. tablazat: A masodik tabor HEM szavai

4. tablazat: Az Osszesitett halandzsa szavak hangrend és érzelem tipus szerinti

eloszlasa

5. tablazat: Fonagy Ivan hangszimbolikas kisérlete sajat adatokkal 6sszevetve
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Abstract

The outbreak of the Russian-Ukrainian war in 2022 presented Europe and its neigh-
boring countries with numerous challenges in the field of refugee care. Hungary was
particularly affected in terms of refugee reception, as it had to fulfill a dual function:
on the one hand, as a transit country, it helped refugees reach Western Europe, and
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social care, ensured access to services for families and children placed in reception
camps. In our study, we examined the work of a civil organization operating in a coun-
ty seat in eastern Hungary, specifically the experiences of Roma children arriving as
refugees from Transcarpathia with access to education and their integration through
this system. During the research, we applied a qualitative methodology to examine the
situation of the group from the perspective of the professionals working with them. We
explored the ways in which children were able to enter the education system, and we
examined the experiences in educational institutions, highlighting both the difficulties
and the results of educating refugee children.
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Bevezetés

A migracio napjaink egyik meghatarozé kérdese Europaban és ezen belll az Euro-
pai Unio tagallamaiban is. A migraciokutatasok tdbb aspektusbol vizsgaljak a jelen-
seéget, keresve a magyarazo okokat, a migracio térténelmi indokait vagy a folyamat
gazdasagi aspektusat. Magyarorszagra az orosz-ukran haboru kitérése ota kb.
hatvanhétezer f6 érkezett (I12: UNHCR 2025), amely az orszagba érkezé mene-
kiltek ellatasanak megszervezését tette szilkségessé. A Magyarorszagba érkezd
menekiltek csoportjai eltérd motivacioval és eltérd stratégiakkal rendelkeztek, egy
résziik az orszagra tranzitorszagkent tekintett, vagyis a nyugat-europai célalloma-
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sok elérésének természetes foldrajzi kozegekeént funkcionalt. Az Ukrajnaban élé
magyar nemzetisegli menekultek kozll kertlnek ki azonban azok, akik tartos le-
telepedési szandékkal érkeznek Magyarorszagra (Sarosi 2023; Zakarias és mtsai
2023; Téth - Bernat 2022). A tartos letelepedés a menekliltek ellatasa kilonbdzé
szolgaltatasok biztositasat is jelentette, az érkezok élelmezése, lakhatasi problé-
mainak megoldasa mellett a 16 év alatti népesség oktatashoz vald hozzaférése is
fontos kérdéssé valt, mint a tarsadalmi integracio egyik pillére. A fiatalkoru mene-
kiltek oktatasi rendszerbe torténd integracioja sziikségesse tette, hogy a 16 év
alatti, a menekdlt gyermekek kozoktatasba tortend felzarkodztatasukat kilonbdzd
programokkal segitse (Sarosi 2023). A hatarmenti teleplilésekre érkezé csoportok
mellett a varosok, megyeszekhelyek kiemelt jelentdsegliek voltak a menekultek
elsd hullamanak fogadasakor és az ellatasuk megszervezése soran. Esettanulma-
nyunkban egy kelet-magyarorszagi megyeszekhelyen mikoédd befogadd allomas
altal nyujtott ellatasokra, ezen bellil is a 16 év alatti korcsoport iskolai szolgaltata-
sokhoz valo hozzaférésének biztositasat vizsgaltuk. A kutatasunk kdézéppontjaban

pedagogiai gyakorlatokat elemeztik.

A migracié alapveté megkozelitése

A migracios elméletek napjainkban tdbb megkdzelitésen keresztiil vizsgaltak a
jelenséget, igyekezve magyarazatot talalni a folyamat okaira. A migracio alapvetd
tipizalasanak a kiilsé és belsé migraciot tekinthetjuk, a ket tipus kozotti kilonb-
segtétel alapjan a mas orszagbol érkezé vagy mas orszagba iranyuld mozgasokrol
beszélhetlink, mig a belsd migracié esetében az orszagon bellli helyvaltoztatas-
rol van alapvetéen szo (L. Rédei 2006; Miké 2017). A migracio motivacioi sokfé-
lek lehetnek (Poczik - Dunavdlgyi 2008; Schild 2016) és megkulldonbdztethetjik
Oket annak mentén is, hogy a ,mas orszagbol’ érkezdk kibocsatd orszaga hol
helyezkedik el. Tanulmanyunk esetében ez utdbbi azzal a kiilénleges jelentéséggel
bir, hogy a szomszédos orszagokbol érkezdk, bar masik allam polgaraiként (is)
beazonosithatok, meégis egy olyan a térténelmileg meghatarozott tertleti egység-
rél érkeznek, amelyek a fogado orszaggal k6zds kulturalis egyseget képeztek és
bizonyos szempontbol képeznek mai is. Kuldndsen igaz ez a hatarmenti népesseg
eseteben, ahol a kdzjogi értelemben vett allampolgarsagi kiilonbség ugyan fennall,
de a kulturalis 0sszetartozas, az anyanyelv, a rokonsagi kapcsolatok, gazdasagi
kapcsolodasok miatt jellemzd a csoportra (Hautzinger - Hegedlis - Klenner
2014). Szintén alapvetd felosztasnak tekinthetjlik a migracid egyéni vagy csopor-
tos jellegét. Bar a migracios dontések legtdbb esetben az egyén sajat motivacioin
alapulnak, bizonyos esetekben ezek az egyéni motivaciok 6sszekapcsolddhatnak
mas egyenek hasonlo térekveseivel, igy mar csoportos migraciorol beszélhetlnk.
E csoporttagok kozotti kapcsolatos azonban sokfélék lehetnek. A hasonlo donte-
sek okozta cselekvés ugyan létrehozhatja a csoportos migraciot, de tagjai kozott
feltételezhet6en laza kapcsolddasok figyelheték meg, ezek a kapcsolatok megha-
tarozott ideig, az uj lakohely elfoglalasaig, és az uj tarsadalomba térténd beilleszke-
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dés/integracio fokanak fiiggvényében valtozhatnak. Mas a helyzet, amikor a mig-
raciot szélséséges okok mentén figyelhetjik meg. ltt megjelenhetnek a természeti
katasztrofak, gazdasagi krizishelyzet vagy eépp a - tanulmanyunk szempontjabol
fontos - haborus konfliktusok kialakulasa. Ezekben az esetekben azt tapasztal-
hatjuk, hogy nem egyenek laza csoportszervezédéserol, hanem menekilé csala-
dokrol beszelhetlink, akik rendszerint csoportokban érkeznek a befogado orszag-
ba (Hautzinger - Hegedus - Klenner 2014), igy a kialakult haborus krizishelyzet
egyeértelmuen ,push” tényezének tekinthetd (Schild 2016; Golovics 2019).

A szomszédos orszagokbol érkez6é migracio

A szomszédos orszagokbol Magyarorszagra iranyuld migracios folyamatok eltérd
jellemzoékkel rendelkeznek, idében jol megfigyelhetd volt az 1990-es évek kdrnye-
kén elindul6 és nagyaranyu migracio, amely soran jellemzéen Romaniabol, Karpat-
aljarol, kisebb mértékben pedig Magyarorszag déli szomszédjaibol érkeztek (Godri
2004). A rendszervaltas kornyéken meginduld vandorlasi folyamatok elsésorban
etnikai jelleglinek voltak tekinthetdk, f6 csoportjai a hataron tul €l6 magyar kisebb-
ségi csoportok, akik motivacioi kozott a gazdasagi és kulturalis okok dominaltak, s
kevésbé a kibocsato orszagban tapasztalhato etnikai diszkriminacio.

Az 1990-es évek kdzepén, majd ezt kdvetden mintegy tiz évvel késébbi vizsga-
latban is (Toth 2004) az volt tapasztalhato, hogy nagyobb aranyban a szomszédos
orszagokbol, elsdsorban magyar anyanyelvl csoportok érkeztek az orszagba. Az
Osszes beérkezd kozel fele (47,7%) Romaniabol, mig - tanulmanyunk szempontja-
bol relevans - Ukrajnabol, ezen bellll is Karpataljardl a bevandorlok 7,4%-a, kozel
hatezer f6 érkezett. A felmérések azt mutattak, hogy magyar anyanyelv( teleptlé-
sekrdl erkeztek, tobb, mint 90%-uk magyar anyanyelvt volt. Ebben az idészakban
a szomszedos orszagokbol érkez6 csoportokon bellil a roma/cigany nemzetisegu
bevandorlok aranya csupan 0,4% volt. A migracio f6 motivacioja gazdasagi eredet
volt ekkor, hiszen a 2001-es felmérés adatai egyértelmlen azt mutattak, hogy az
ide érkezd csoportok szerényebb anyagi hattérrel rendelkeztek (Toth 2004).

A gazdasagi migracio kilénb6zé formai mar az 1990-es évek kelet-europai at-
alakulasa elétt is megfigyelhetdk voltak, a munkavallalashoz kétédo térbeli vandor-
las erdsen szabalyozott, majd egyre lazabb keretek kozott folytatodott, amelyhez
a rendszervaltoztatd allamok atalakulasa tovabbi 16kést/lehetéséget adott. Ujabb
meérféldkdnek tekintheté ebbdl a szempontbol az eurdpai unios csatlakozasok és
az ehhez kapcsolodo szabalyozasok altal nyitott lehetéség (Sziklai 2012), amely
az unio tagallamainak allampolgarai részére a szabad munkavallalas és a helyval-
toztatast jogat biztositottak. Magyarorszag vonatkozasaban ezek lehetésegek ket-
t8s vonatkozasban is erdekesek voltak: 1. a magyar munkavallalok szamara kinyilt
az europai munkaerdpiac, 2. a kelet-eurdpai, kiemelten a szomszédos orszagok
szamara nyitotta valt a magyar munkaerdpiac, valamint a kettés allampolgarsag
intézmeényéenek megteremtésével a hataron tul él6 magyar kozosségek szamara
az anyaorszaggal valo kapcsolattartas, és esetenként a csaladegyesités, vagy az
anyaorszagba valo attelepllés lehetésége is megjelent.
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Az orosz-ukran haboru migraciora gyakorolt hatasa és ennek
kihivasai

A 2022-ben kitdrt orosz-ukran habori Magyarorszag szempontjabol alapjaiban
valtoztatta meg a migracios folyamatokat a kilfoldrél - esetlinkben Ukrajnabdl -
érkez6 csoportok szamat és nemzetisegi jellemzoéit tekintve. Mig korabban Ukraj-
nabol néhany ezer ember, elsésorban gazdasagi motivacioval rendelkezé csoport
erkezett az orszagba, addig 2022-t8l kezdédéen nagyszamu, nemzetiségileg is
vegyes csoportrol beszélhetiink. A haboru kitbérése utan az Europai Unioban ko-
zel hétmillio 6t regisztraltak ukran menekiltként (UNHCR 2025) vilagszerte, eb-
b6l Magyarorszagon tébb mint 60 ezer f6 kapott menekiiltstatuszt, s mig a korab-
bi statisztikak azt mutattak, hogy alacsony szamban érkeztek roma nemzetisegl
csoportok, addig a haboru kitérése utan ennek a csoportnak a szama jelentésen
emelkedett, terlleti elhelyezkedésiik - az altalanos trendektdl eltéréen - nem a
kdzép-magyarorszagi régioban, hanem a keleti orszagrészben volt jelentdésebb. A
létszamok vonatkozasaban pontos statisztikai adatok nem allnak rendelkezésre,
de az tapasztalhato volt, hogy a karpataljai menekiltek egy jelentds része olyan
szegény csoportba tartozo, gyakran roma menekiilt, akiknek sem a nyugat-europai
tovabb utazas, sem a régio mas orszagaiba valo eljutas (pl. Csehorszag, Lengyel-
orszag stb.) specialis jogallasa miatt (ukran-magyar kettés allampolgarsag) nem
lehetséges (Molnar D. és mtsai 2023; Bernat - Tomka 2025).

E csoportok esetében Magyarorszag szerepe is valtozott annyiban, hogy mig
korabban egyértelmilen tranzitorszagként jelent meg az orszag, addig a kialakult
helyzetben a menekiiltek hosszabb idej( itt tartozkodasara lehet szamitani, amely a
csoportok tarsadalmi integraciojanak és ennek tamogatasanak kérdéseét is felveti.
Ebben a tamogat6 folyamatban az itt él6 menekiiltek ellatasa tobb agazat egyidejl
segitsegnyujtasa indokolt: a 2010-ben elfogadott Zaragozai Nyilatkozat a foglal-
koztatas, az oktatas, a szocialis helyzet és az aktiv allampolgarsag teriletét jelolte
meg fébb integracios terlletekkent (Godri 2017) a lakhatasi, a szocialis, a mun-
kaerdpiaci és - a jelen tanulmany fokuszaban allo - oktatas tertletén egyarant.
Ezek a dimenziok a kozvetlen kdzigazgatasi segitsegnyujtas mellett a tarsadalmi
integracio kildénb6zd szintereit jelentik. A meneklltek ellatasanak allami feladatai-
nak ellatasaban a civil szféra szerepldi is nagy részt vallaltak, hiszen a menekiiltek,
s kuléndsen a karpataljai roma menekiltek ellatasa sajatos kihivasokat jelentett.
Ezen csoportok rekrutacios bazisuk tekintetében is alacsony tarsadalmi tékevel
rendelkeztek, igy nem, vagy nagyon csekeély aranyban szamithattak arra, hogy kap-
csolataik réven a magyarorszagi ellatasukat, munkavallalasukat €s egyeb sziikseg-
leteik kielegitését meg tudjak szervezni (Molnar D. és mtsai 2023). A csaladok
mindennapi életének biztositasa mellett a gyermekek oktatasanak megszervezése
is fontos feladatként adodott.

A hazai integracios oktatasi gyakorlat alapvetéen a gyerekek/tanulok szocialis
statusza és az iskolai modszertanok kdzoétti gyakorlatként foghatok fel. A migrans
tanulok beilleszkedésénél a csaladi hattér és az ehhez kapcsolodo probléemak mel-
lett megjelenhetnek egyeb olyan tényezdk is, amelyek az integracio folyamatat ne-
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hezitik, ezek kdzé sorolhatjuk az alabbiakat:

* acsaladok szociokulturalis helyzete

* a csaladok tanulashoz valo viszonya, az errdl vald gondolkodas, értékpre-
ferenciak

¢ a kulturalis identitashoz valo kétédés erdssége

¢ anyelvtudas, nyelvismeret, nyelvhasznalat sajatossagai

* az érkez6 gyermekek életkora és az iskolafok kdzotti megfeleldsség

¢ acsaladok, gyermekek mentalis allapota

* abefogado iskolak és pedagogusok felkesziiltsége a migrans gyerekek fo-
gadasara

¢ egyeb tamogatd szakemberek jelenléte a tamogato folyamatban (v6. Dajno-
ki - Balazs-Foldi - Méré 2021)

A migrans gyerekek tarsadalmi beilleszkedése, integracioja tdbb tényezd egyi-
dejl egyduttallasaval tamogathatd. Az iskolai befogadas, az ott folyd oktatas mellett
alapvet6 kérdeés, hogy a csaladok, gyermekek milyen mentalis tamogatast kapnak,
illetve az, hogy az alapvet6 sziikségletek milyen modon kertinek kielégitésre, igy a
lakhatas, az elelemhez vald hozzajutas vagy a kdzosségi szliiksegletek kielegitese
milyen modon térténik meg. A menekiiltek ellatasaban érkezéstikkor szamos civil
szervezet is részt vett, biztositva a biztonsagos elhelyezést, majd a gyermekek
integraciojahoz sziikseges oktatas megszervezeseét is. Tanulmanyunk a Nyugat-Uk-
rajnabol, jellemzden a Beregszaszi jarasbol érkez6 csoportot vizsgalja, ezen belil
is a terlleten el6é magyar anyanyelvi roma kdzosségre fokuszal. Esetiikben a szeg-
regalt élethelyzet minden aspektusa megfigyelhet6 volt eredeti lakohelyiikon igy a
térbeli szegregacid mellett a szegregalt oktatasban valo részvétel, a kedvezdtlen
munkaerd-piaci statusz, a rossz lakaskdortilmények és az ebbdél adodo Osszetett tar-
sadalmi periférian valo létezés minden eleme (Csernicsko - Molnar - Braun 2016).

Modszertan

Kutatasunk célja egy kelet-magyarorszagi megyeszékhelyen mikoédd egyhazi civil
szervezet altal fenntartott menekult befogadokdzpontba erkezd karpataljai romak
mekek oktatasi integracidja hogyan valosul meg az ide érkezd iskolaskoru csoport-
ban, valamint voltak-e kildnbségek a gyermekeket befogado, altalunk felzarkoztato
eés integralo iskolakent definialt intézmenyek tapasztalataiban. Felzarkoztato iskola-
nak a civil szervezet befogado6 allomasan mukddoé szolgaltatast tekintjik, amely a
gyermekek iskolai befogadasa el6tt biztositott olyan felzarkoztato jellegl képzése-
ket, foglalkozasokat, amelyek lehetéve tettek a gyermekek szamara az intézményes
oktatasban valo részvételt. Integrald iskolanak azt az intézmenyt tekintettiik, amely
a gyerekeket fizikailag is fogadta, vagyis a gyermekek ebben az intézményben vet-
tek részt az iskolai oktatasban. A varosban negyven olyan kdznevelési intézmeény
talalhato, ahol 1-8. évfolyamon térténik az oktatas. Az intézmenyek eseteben a
halmozottan hatranyos helyzet(i gyerekek aranya O és 25% kozott valtozik. Az isko-
lak kozil hat olyan intézményt talalunk, ahol a halmozottan hatranyos helyzetl gye-
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rekek aranya meghaladja a 10%-ot, és egy olyan intézmeény volt, ahol ez az arany
20% felett volt. A tanulmanyunkban érintett integralo iskola esetében ez az arany
14%-os volt, vagyis nem tekinthetd szegregalt intézménynek (KIRSTAT 2024).

Kutatasunkban tovabba feltarjuk azt is, hogy mik az oktatasi folyamat soran ta-
pasztalt nehézségek a menekiilt gyerekek kapcsan.

A kutatas helyszine egy, a varoshoz kdzeli menekilt befogadokdzpont, ami egy
egyhazi civil szervezet fenntartasaban mikoédott 2022-t61 2024-ig. A befogadokdz-
pontot egy korabbi kemping tertletén hoztak létre azzal a céllal, hogy a hatranyos
helyzetl karpataljai menektlteknek segitseget nyujtsanak. A kemping terlletére a
korabbi fahazak mellé mobilhazakat vasaroltak, igy kb. 300 személy befogadasara
lett alkalmas.

A vizsgalat kvalitativ modszertanra épllt, amely soran félig strukturalt- és
fokuszcsoportos interjukat készitettlink a menekiltekkel foglalkozo szocialis
szakemberekkel és pedagogusokkal (n=13) 2024 majusa és novembere kdzott.
Két interju és négy fokuszcsoport készilt. A kutatasba bevontuk a menekiilt
gyermekeket fogado (felzarkoztato) iskola igazgatojat és az ott oktatd pedagoguso-
kat (4 f6), a befogado allomason dolgozoé szocialis szakembereket (2 f8), az integ-
ralo iskolaban oktatd pedagogusokat (5 f8), valamint az integralo iskola 6vodai, is-
kolai szocialis segitdjét. Az interjukat és fokuszcsoportokat diktafonnal rogzitettik,
amelyhez az alanyok szoban hozzajarultak. Az interjuk és fokuszcsoportos interjuk
kb. 60 percet vettek igénybe.

A kovetkezd tablazatban az alanyok szociodemografiai hatterét mutatjuk be.

1. tablazat: A kutatasba bevont alanyok szociodemografiai jellemzdi (sajat szerkesztés,
forras: sajat kutatas)

. életkor , B}
sorszam | nhem (év) végzettség munkahely
1. ferfi 36 tanar felzarkoztato iskola
2. né 41 Fanar (magyar nyelv és felzarkoztato iskola
irodalom)
3. né 31 tanar (angol, hittan) felzarkoztato iskola
nd 25 Pszichologus felzarkoztato iskola
5. ferfi 36 Tanar felzarkdztato iskola
szocialpedagogus, ovoda-
6 né 49 pedagogus, szocialis befogads allomas
gazdasagi menedzser,
mediator, tréner
7 nd 38 SZ.OCIaIIS es gyermekvedel- befogado allomas
mi szakasszisztens
8 né 53 tanar integralo iskola
9 né 33 tanar integralo iskola
10. né 59 tanar integralo iskola
11. né 64 tanar integralo iskola
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tanar, gyermekvédelmi

12. né 58 .
felelés

integralo iskola

csaladsegité és gyermek-
joléti kozpont (Ovodai-is-
kolai szocidlis segitd)

szocialis munkas, szocial-

13. no S0 politikus

A kutatasba 11 nét és két ferfit vontunk be, az alanyok egy kivetellel diplomas
szakemberek. A legfiatalabb alany 25, a legidésebb 64 éves volt.

Az oktatas megszervezése

A befogado allomasra érkez6é gyermekek esetében az uj kdrnyezethez valo alkal-
mazkodas és a mindennapi ellatas megszervezése mellett alapvetd kérdés volt,
hogy a gyermekek oktatasa - tekintve, hogy sokan a magyarorszagi jogszabalyok-
nak megfelelden tankotelesek voltak - hogyan kivitelezhetd. Az erkezes iddszaka
(2022 tavasza) mar késoébbi volt, mint az altalanos beiskolazas id6pontja, igy a
gyerekek oktatasi intézménybe térténd becsatornazasa nem volt megoldott. Ezt
a folyamatot nehezitette, hogy jellemzden hatranyos, halmozottan hatranyos roma
gyerekekrdl volt sz6. Ehhez jarult még az is, hogy a gyerekek ukrajnai oktatasa a
helyi jellemzdk fliggvenyeben szegregalt keretek kozott zajlott (Braun - Csernicsko
- Molnar 2010), igy mindenképp szikséges volt a gyerek valos tudasszintjének,
készségeinek megismerése, és ennek alapjan az intézmények oktatasi kereteinek
megteremtése. Ezt a folyamatot nehezitette, lassitotta a gyerekek eltérd tudasszint-
je, valamint az életkoruk alapjan a megfelel6 osztalyba sorolasuk.

A civil szervezet ennek megfelelden megszervezte az oktatasukat, azonban ez
a fenti okok miatt nem térténhetett meg azonnal, ahogyan erre a 13. alany, aki a
Csaladsegitd és Gyermekjoléti Kozpontban dolgozott, kitert.

»Hiszen tgy indultak, hogy csak atmeneti lesz. Aztan azért mar ott érezheté
volt, amikor mi kiértiink oda, hogy ez nem atmeneti berendezkedésl, hanem
azért hosszu tavra szeretnék, és hogy azért erre meg is van egyfajta forras, amit
ki tudnak hasznalni. Akkor mar ugy elkezdtek azért, hogy ez februar-marcius-
aprilis volt, valamit tenni, de azért abban a félévben nem is nagyon tanultak
semmit a gyerekek, ami szamunkra amugy nagyon elfogadhatatlan volt. Nyilvan
azt kellett volna, mint mas nyugati orszagokban, hogy akar azonnal iskolaba
kellett volna ezeket a gyerekeket tenni, miutan ugye traumafeldolgozast kov-
etéen minden megvolt, de hogy erre azért egy éve nem is kerliilt sor. Hat igy
a gyerekek tengtek és lengtek. Tehat ha mentiink 10 érakor is kint voltak, ha
mentiink 4 6rakor is kint voltak, atjartak egyméshoz. Es oké, hogy szeptem-
berben mar kialakitottak amugy egy nagyon jo6 iskolat, lett iskolaigazgato, meg
minden, de még akkor is az volt a cél, hogy 6ket ott oktassak. Ugye nekiink az
volt a cél, hogy 6ket minél hamarabb [a varosi] iskolakba oktassak, még akkor
is, ha amugy ez valéban kivitelezhetetlen volt, mert hisz voltak olyan 13, meg 11
évesek, meg 14 évesek, akik se irni, se olvasni nem tudtak” (13. alany).
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Az oktatas megszervezesekor a cél a varosi iskolakba torténd integracio volt,
azonban ez nem sikertlt azonnal, ami mogott az interjualanyok valaszai alapjan két
dolog allt: sok esetben nem voltak meg a korabbi bizonyitvanyaik, illetve a tudasuk
nem az altaluk jelzett osztalyszinthez illeszkedett. Utdbbihoz kapcsolodva az ala-
nyok az ukran oktatasi rendszer ,puhasagat” emlitették, azaz azt, hogy nem része
a bukas intézménye az oktatasnak, illetve a hianyzasnak sincs kévetkezménye, igy
tudas nélkil is fels6bb osztalyba tudnak lépni a gyerekek, gyakran ugy, hogy irni és
olvasni sem tanulnak meg (Ferenc - Séra 2012; Ferenc - Nanasi - Molnar 2018).

»~Ahonnan ezek a gyerekek jottek, kicsi karpataljai falvakbdl, ott a hianyzast
annyira nem tartottak be, tehat hol bejartak, hol nem jartak be, és a bukast nem
nagyon alkalmaztak. Lattam olyan bizonyitvanyt, hogy tele volt egyessel a 12-
es skalan, és a gyerek az ugy tovabb ment. Es ezt azért felmérte az alapitvany,
hogy ha igy mi megprobalunk eleget tenni a tankételezettségnek, tehat bemen-
nek [a varosbal] iskolaba, az senkinek nem lesz jo6. Mert a tanar nem fog tudni
veliik haladni, a magatartasuk nem lesz megfelel6, mert ha fogalmad nincs
mi zajluk Kkérllbtted, akkor rosszalkodni fogsz, a tébbiek csufolni fogjak Gket
€s hat mi lesz abbol? Megint csak az lesz, hogy hlilye menekiiltek. Ezt pedig
végképp nem szeretnénk elérni, ugyhogy elhataroztuk, hogy egy felzarkoztato
iskolat alapitunk” (1. alany).

Az eltér6 oktatasi-ertékelési gyakorlat sziikségszerlien hozta létre egy onalld is-
kola kialakitasanak igenyét, amelyet a civil szervezet a befogado allomason beldl
hozott létre. A felzarkoztato iskola alapvet6 célja az volt, hogy felkészitsék a gyere-
keket a debreceni iskolakba torténd integraciora.

,Elkezdtiik a felzarkoztatast, jott a pedagdgiai szakszolgalat még 2022 no-
vemberében, felmérte a gyerekeket és hat volt olyan gyerek, aki hatodikos volt
korat és bizonyitvanyat is tekintetbe véve, de a valds tudasuk mondjuk olyan
masodikos szinten volt kb. A bizonyitvanyt nem is tudtuk minden esetbe meg-
szerezni, tehat bemondasra ment ez [...] Az oktatasban az a cél, hogy tanulja-
nak meg irni, olvasni, mert a gyerekek egy része nem tud, vagy bizonytalanul
tud, és van egy apro része, aki jol tud, de 6ket nagyon hamar, ahogy csak lehet,
kuldjlik [a varosba]” (1. alany).

A felzarkdztato iskolaba 51 gyermek kezdett jarni, akiknek a felét tudtak egy év
utan [a varosi] altalanos iskolakba integralni. Az integral6 iskolaban a pedagogusok
ugyanezekkel a problémakkal talaltak szemben magukat, az osztalyok beosztasa
soran sok eseteben nehézségekbe Utkdztek, nehezen volt meghatarozhaté az
egyes gyerekek osztalyfoka, illetve olyanok is voltak, akik életkora és tudasa ko-
zOtt tobb éves eltérést talaltak, ami dilemmat okozott a besorolasnal. ,,Valamilyen
bizonyitvanyuk volt, amivel idekerliiltek, a kisebbeknél a fejlesztépedagdgusu-
nk végzett valamiféle vizsgalatokat vellik, ami alapjan eldéit, mert volt, akilrél],
abszolut nem lehetett tudni, hogy hova kertiljén. De volt, aki ide keriilt és vin-
ni akarta harmadik vagy negyedik osztalyba a gyereket, aztan kiderliilt, hogy
elsébe kell tenni, tehat nem az, hogy egy év, hanem nem tudom hany éves
kiilbnbség volt. Nalam is, aki tavaly hetedikbe bekeriilt, 17 éves volt akkor a
lany, aki most hetedik év végén Ki is kerlilt az iskolabdl” (8. alany). ,,A besorolas-
hoz volt kbéze az X-nek [alapitvanynak] is, 6k is méregettek, 6k javasoltak elsé



Galan Anita - Kocsis Péter Csaba | 92

kdérben, hogy hova [kerlljenek], volt itt egyezkedés az osztalylétszamok tekin-
tetében is. En tgy gondolom, hogy volt, ahol nagy bakot I6ttek, nem tudom,
hogy az életkor miatt, vagy mi volt a kivalté oka, de volt, akit én nagyon sokkal
lejjebb tettem volna” (9. alany).

Azok a gyerekek, akiknek az egyéves felkészitése nem volt elegendd, vagy je-
lentésen eltért az életkoruk és tudasszintjik, a befogado iskolaban biztositottak a
tovabbi oktatasat. ,Ugye az volt, hogy aki nem [jar az iskolabal, az felzarkéztato
programba részt vesz. Hat, de azért ez nem volt neki megfeleld, de értettem,
hogy a 13 éves, aki nem tud olvasni és irni, nem lehet berakni az elsé osztalyba,
mert hogy azt megbontja” (13. alany).

Az oktatas megszervezese kapcsan az integralo iskolaban szintén problemakent
emlitettek, hogy nem volt ismeretik a gyerekek korabbi tanulmanyai kapcsan. ,Az
nekiink nagyon nagy nehézség volt, hogy az addigi tanulmanyaikrdl hivatalosan
mi nem tudtunk semmit. A gyerekek elmondasabdl tajékozddtunk, de ez azért
itt nalunk sokat segitett volna a munkankon, ha a kinti oktatasi szisztéma, vagy
legalabbis a tantervek szamunka valamilyen szinten elérhet6ek lennének. Azért
kénnyitené meg a munkankat, mert akkor latnank, hogy hol lehetnek elaka-
dasok vagy hol lehetnek nagyon el6re haladasok, mind a kettével talalkoztam.
Egy késébbi pedagogiai integraciés programban ez nagyon fontos lenne” (12.
alany).

A felzarkoztato iskola tapasztalatai kozott egyertelmien kirajzolodott, hogy az ér-
kezd gyerekek helyzete tobb szempontbal is kedvezétlen volt. A fogado szervezet
nem latta pontosan, hogy milyen idészakban lesz sziikseg a menekiilt csaladok,
gyerekek ellatasara, a haboru kitérése utani kozbeszédben megfogalmazott reme-
nyek értelmében, a szolgaltatasok biztositasat inkabb révid idejli tevekenyseégnek
gondoltak, igy az oktatas megszervezése - bar fontos szempontként jelent meg
- nem élvezett prioritast. A gyerekek napkdzbeni elfoglaltsaganak biztositasa, egy
esetleges hazai iskolarendszerbe torténé atvezetésiik hozta létre a felzarkoztato
oktatas és iskola sziikségességét. A tanulok, esetlinkben roma tanuldk jellemzden
szegregalt iskolakbol erkeztek, és ez a tény az ilyen tipusu oktatasi formak diszkre-
panciait hordoztak. A gyerekek tudasszintje eltér6 volt a hazai ,.elvart” tudasszint-
hez képest, ezt nehezitette, hogy a korosztalyi besorolas szerinti iskolafokon elvart
tudastartalmaknak nem feleltek meg a tanulok, valamint kérdéses volt az is, hogy a
csaladok milyen modon tamogattak a gyerekek oktatasat. Ez a problémahalmaz ha-
sonlo kihivasokat allitott az integral¢ iskolaba kertilt gyerekek esetében is, ahogyan
arra a kovetkezdkben ramutatunk.

Beilleszkedés az integralo iskolaba

Az integralo altalanos iskolai beilleszkedés kapcsan vegyes képet rajzoltak fel az
interjualanyok, azonban a valaszaik 6sszecsengenek. Az also és fels6 tagozatban
tanitdo pedagogusok egyontetlien arrdl szamoltak be, hogy az elején voltak problé-
mak a gyerekek beilleszkedése kapcsan, de ezeket hamar sikertlt rendeznitk, igy
a gyerekek integracidja - féleg also tagozatban - sikertilt.
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»Teljiesen normalis [volt] a beilleszkedésiik. Nyilvan, amikor bejénnek, a kds-
tolgatas az megy, két esetben kellett nekiink az iskolaval felvenni a kapcsolatot,
de olyan j6 az egylttmUikbdéslink az iskolakkal, hogy barmi felmeriilt, le tudjuk
kezelni” (1. alany). ,,Az elején az uj csoporttarsak probaltak Gket piszkalni, hogy
hol vannak a hatarok, de mi 6ket és a sziil6ket is abban erdsitettiik meg, hogy
ha barmilyen probléma van, akkor csak a tanarhoz vagy az igazgatohoz fordulja-
nak, ne menjenek bele semmilyen 6sszetiizésbe, ami sikerlilt is. Minden tanar,
az igazgatdésag meg vannak elégedve minden gyerekkel, hogy barcsak minden
tanulé ilyen lenne, mint 6k. Igyekeznek tanulni. Délutan igényelnének segit-
séget, ha lenne, de sajnos mi ezt nem tudjuk biztositani” (5. alany). ,,Nagyon
valtozo volt a képesség, meg a motivacio meg maga a személyiségiik is a gye-
rekeknek, a legtébb osztalyba az, aki egyébként nem problémas, az beilleszke-
dett, viszonylag elfogadtak egymast. Volt némi eléitélet, de nem azért, ahonnan
jott, hanem ahogyan viselkedett” (9. alany) ,Befogadbak voltak az osztalyaink,
megszoktak, hogy nagyon eltéré szocialis hatterli gyerekek tanulnak alap-
vetden, tehat mar van egy rutin abban a gyerekek szamara, hogy hogyan kell
a masikat ugy elfogadni. Nyelvi nehézségrél egyaltalan nem beszélhetek, mert
magyarul kivaldan értett mind a négy gyerek, nagyon izesen is sokszor. Nyilvan
az irasbeliség az nem volt olyan gérdiilékeny. A 14-15 évesek nagyon nehezen
talaltak itt a helyliket eleinte, borzasztéan szomoruak voltak, mert 6k tényleg a
legjobb barataikat hagytak ott. Mas 6 évesen ott hagyni évek Ota zajlo barats-
agokat, mint 14 évesen, esetenként parkapcsolatok is szakadtak igy szét, tehat
veliik lelkileg tébbet kellett foglalkoznunk. Beszélgettiink veliik, példakat sorol-
tunk a sajat életiinkbdl is” (12. alany).

A pedagogusok véleménye szerint a beilleszkedés zokkendmentesnek tekint-
hetd, bar az interjurészletekbdl kiolvashatd az is, hogy kirajzolodtak bizonyos t6-
réspontok a gyerekek kozott. Az érkez6 gyerekeket ért trauma feldolgozasa rend-
szerint nem az iskolaban tortént meg, hanem a befogadd taborban, ahol kilén
szakemberek segitették a problémamegoldast. Az iskolai kdzosségben tapasztal-
hatd konfliktusos helyzetek - a pedagogusok szerint - nem mutattak mast, mint
egyeb esetekben, amikor Uj tagok erkeznek egy-egy csoportba (Késane 1989;
Vajda - Kosa 2005; Juvonen 2006; Dudok - Piko 2023). Ennek mélyebb kuta-
tasara nem volt lehetéség, de feltételezhetd, hogy a gyerekek fogadasa soran a
menekultstatusz mar 6nmagaban egy olyan stigmatizald jellemzd lehetett, amelyet
a gyerekek kozotti konfliktusok eseteben felemlegettek. Ehhez jarult még a roma
szarmazas, amely a magyar iskolarendszerben mar 6nmagaban is hatranyt jelent-
het az érintett tanuloknak. A konfliktusok kezelésére a recept a felnéttek bevonasa
a konfliktusos helyzetek rendezésébe, amely lehetdséget adott a békés(ebb) ren-
dezésre.

A pedagogusok tapasztalatahoz igazodott az 6vodai, iskolai szocialis segitd is.
»,INa viszont, akkor az osztalyokban szerintem teljesen vegyes volt a fogadtatas
[...]. De a végén mar jol mikodétt. De az elején azért a mas szlilbk azért ott
mar elkezdték azt mondani, hogy ez mar egy ukran iskola lett, akkor cigany
iskola lett, hogy alapvetéen is problémas. Tehat azért sok sziil6 nekem mondta
iskolan kiviil, hogy nem tetszik neki, hogy ide jar ennyi gyerek, és hogy miért
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nincs ez jobban szétosztva” (13. alany). O egy esetben, az idésebb lanyok kap-
csan szamolt be - kulturalis okokbdl kifolyolag - arrol, hogy nem akartak kdzeledni
a magyar osztalytarsaik felé. ,,Hat akkor a lanyok, igy hogy nem ismerkedtek, az
osztalykbzdsségben se tudtak ugy. Igen, a 7-8.-ban nagy gond volt az, hogy
Ok hat ugy kerliiltek be szerencsésen, hogy ketté-kettd, tudod, akik alapvetéen
mar ismerték egymast, és hogy ott volt, mikor nekem kellett lelilni t6bbszér is a
lanyokkal, hogy mi az a kikéz6sités. Es azért mindig az jétt ki, bar nyilvan akkor
nem ezt kellett felvallalni, de az, hogy 6k nem akarnak kapcsolodni a lanyokhoz,
azok meg ugye nyilvan akkor mar bantottak a két lanyt, de valoéban igy volt,
hogy prébalkoztak, mert sokszor lattam, de hogy nem akartak. Azt mondtak,
hogy 6k masok, nem akarnak, amugy sem akarnak itt lenni, tehat a nagyok
azok ugy kifolytak a kezeink kéziil, rendesen. [...] Egy id6 utan amugy ugyis
azok a gyerekek jartak be, akik szerettek bejarni. Es 6k viszont nagyon jol tud-
tak beilleszkedni az osztalyban, nagyon szerették Gket, részt vettek minden kis
eseményen, j6 tanuldk voltak, és 6k szerintem megtalaltak a helyiiket. gy utana
mar veliik nem is kellett tGgymond annyira foglalkozni” (13. alany).

Mig azonban a kdzdsseégbe vald beilleszkedéssel ezen az eseten kivil tobb-
nyire nem volt probléma, addig az oktatas kapcsan tobben tapasztaltak lemara-
dast, amely nehezitette az integraciojukat. ,Volt, aki kiemelked6 képességli a mi
gyerekeinkhez képest is, és van olyan, aki véglil lemaradast produkalt annak
ellenére, hogy amugy probalta volna 6 utolérni, maga a hianyossagai, illetve
a képességei sem tették lehetévé azt, hogy megfelel6en beintegralddjon arra
a szintre. A k6zbsségi életiikkel szerintem nem volt probléma, tehat volt rossz
gyerek, de az a mieink k6zétt is van” (9. alany). ,Nem volt gond a beilleszke-
déslikkel, a besorolassal neklink is egy kicsit gondunk volt, masodik osztalyba
Kkerlilt ugy egy kisfiu, hogy a betliket éppen hogy ismerte, de 6sszeolvasni nem
tudott, elég sok mindenben kellett zarkoztatni, otthonrél semmilyen tamogatast
ebben nem kapott, olvastatasban, ilyesmiben. A busz is elég hamar elvitte 6ket,
jott értiik, ugyhogy ott kicsit sériilt ez, elérébb lépett, de nem zarkdzott ugy
fel a tobbiekhez, ahogy kellett volna. Magatartasban nem tapasztaltunk semmi
kirivot, a gyerekek befogadtak bket, 6k is szivesen, bar harman nagyon 6ssze-
tartottak mindig, de teljesen beilleszkedtek az osztalykbzbsségbe. Az egyik ki-
tiné tanuld volt” (10. alany).

A kovetkez6kben a menekilt gyerekek oktatasi nehézseégeit parhuzamosan mu-
tatjuk be a felzarkoztato és az integralo iskola pedagogusainak tapasztalatait feltar-
va az esetleges kilonbségeket.

Nehézségek az oktatas soran

Az interjuk soran a befogado és integral¢ iskola pedagogusai ugyanazokat a prob-
lemakat tapasztaltak a menekllt gyermekek oktatasa soran: kulturalis kilonbse-
gek, iskolaval kapcsolatos motivalatlansag, az eddigi negativ iskolai tapasztalatok
hatasa, illetve a tanulasi folyamat soran megjelend problémak.
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A kulturalis kildnbsegek kapcsan elsésorban a nemi szerepekhez kapcsolodva
jelentek meg eltérések. ,Ami még nehézség, a kulturalis kiilbnbségek, illetve én
azért eléggé a masik oldalt képviselem, amit egy nétél elvarnanak. Es ez se jo,
se rossz, de mas kiilsére és talén belsére is. Es ebbél féleg a nagyobb lényokkal,
tinédzserekkel volt régen 6sszezbrrenéslink, de most mar azt gondolom, hogy
a kilénbségeinket is igy kilénbségnek tekintik, mar rosszindulat kevésbé van
felém. Ez nem mindig kénnyl nekem” (3. alany). , Rajtunk csodalkoznak is,
hogy néi tanarok és akkor mi dolgozunk? Es nekiink miért kell munkaba jarni?
Minket nem tartanak el? Ez nekik eléggé nagy kérdés. Az 6 kulturajukban [ci-
gany] nincs olyan, hogy egy né dolgozzon, és biztos valami szbrnyl dolog tor-
tént, hogy nekiink dolgoznunk kell” (2. alany). ,Volt olyan lany, aki betéltotte a
16 évet, itt nem maradhatott, de felajanlottuk a Dobbant6 programot, anyaval
sikeriilt megbeszélni, de mikor a papirokat ala kellett volna irni, addigra apa
is megjelent, és mondta, hogy »de értse meg tanarnd, nalunk a lyanyoknak
nincsenek ilyen dolgai«. Es majd vesznek egy tanyat, és M. ott ellesz, amugy
is beszélget mar a taborbdl valakivel. llyen szinten vannak ezek a csaladok
még mindig. Ez dbébbenet nekiink, hogy iskola itt az X-edik térténet, milyen
egyszerl életiik van, mint a népmesékben” (8. alany). ,,A nyolcadikosokkal, én
rengeteget kinlédtam a nyolcadikos lanyokkal és fiukkal a tovabbtanulas miatt,
valamint amiatt, hogy nem tudtak felkelni, vagy ha be is mentek, akkor volt, aki
annyira elaludt, hogy még horkolt is. Es akkor meg a pedagégusok ugye jéttek,
hogy ez igy nem j6, és azok megmondtak, hogy nem akarnak iskolaba jarni,
a lanyok azt mondtak, hogy nekik mar rég meg kellene hazasodni. Akkor a
csaladsegitével elmentiink ugye a sziil6h6z vele is, és azt mondta, hogy amugy
Ukrajnaban nem jarna iskolaba mar rég, tehat az édesanyja is azt mondta, hogy
rég terhesnek kellene lenni, mar valakinek meg kellett volna szbktetni, tehat
csak egy plusz teher még igy, tehat hogy ez az oldal azért nagyon erés volt,
még mindig a kulturalis kiilébnbségekben, hogy nagyon, hat olyan volt, mint a,
nem tudom, szembe mész a széllel, tehat mondod-mondod, de otthon mast
mondanak is, mi tudjuk, hogyha a csaladban ez egy ellentmondas, mint amit
mi mondunk, akkor az sose éri el a plusz egyet, csak a nullat maximum” (13.
alany). A kulturalis kilonbsegek kapcsan emlithetjik a csaladi események oktatasi
kotelezettségek elé priorizalasat is. ,Volt olyan, hogy azért nem jottek iskolaba,
mert el6zb nap buli volt. Sziiletésnap meg névnap meg jottek a rokonok, meg
nem tudom, mi. Vagy nem volt kedve j6nni. Az, hogy az iskola a kbtelességliink,
azt nem értik” (8. alany).

Az iskolaval kapcsolatos motivacio esetében megjelent problémakeént a sztlék
hozzaallasa, a szocializacios hatasok, illetve az otthoni kornyezet is. ,,Az a prob-
Iéma Ugy a nagyobbakkal, hogy otthon nem nagyon tanulnak. Ok arra hivatkoz-
nak, hogy otthon sokan vannak, kicsi a hely, zavarjak 6ket. Ugyhogy a legtébb,
ami megmarad nekik, az az 6ran latottak, hallottak. A legtobb sz(il6 nem tud irni,
olvasni. Es az a legnagyobb probléma, hogy mi itt az iskoldban egyre tanitjuk
Oket, az igy megvan egy oraig, és akkor hazamennek és egy teljesen mas vilag-
ot latnak, és a ketté (itkézik. Es akkor most déntsem el, hogy sziikségem van-e
arra, hogy megtanuljak irni, olvasni, mikor latom, hogy otthon nem tudnak és
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mégis megvannak, élnek” (2. alany). ,,A csaladban a tanulas, mint érték, az nul-
la, tehat volt olyan sziil6, amikor mondtuk, hogy iskolaba kell jarni a gyereknek,
tehat a gyerekek ilyen, hat nem is tudom, a gyerekek hatévesek voltak, most
mentek mar el6szér, azt mondtak, hogy mar minek, tehat ez igy mondta, minek,
hisz ugyse lesz bel6le semmi. Akkor ugye, aki 12 éves volt, inkabb az apjaval
kellett volna menni az épitbiparba, mire szbltunk, hogy 16 éves koraig iskola-
kételes, tehat ezt igy nem lehet, Akkor ugye ez se tetszett nekik. Tehat az volt a
baj, hogy a sziilbknek a tanulas, a bejaras, és az, hogy ennek kbvetkezménye
van, és azt mondtak, hogy a gyermekvédelmet sem értik” (13. alany). ,Ha azt
nézziik, hogy példaul a nagyobbaknal ilyen parkapcsolati dolgok egyaltalan
nem is alakultak ki, mert hogy 6k tovabbra is azt képviselték, hogy akivel me-
gismerkednek, az lesz igy a férjlik, még ha nem is hazasodnak 6ssze. Tehat a
lanyoknal példaul ez a fajta, ami szerintem igy a kis korosztalyukban beleférne,
hogy ismerkednek, vagy ott a fiuk lanyok beszélgetnek, ott a lanyok erre nem
voltak nyitottak egyaltalan” (13. alany).

A korabbi iskolai tapasztalatok kapcsan a pedagogusok mindegyike az ukran
rendszer anomaliait, a kovetkezetlenseget, kdvetkezmény nélkiliséget hangsulyoz-
ta, azaz azt, hogy eddig nem volt kotelezd a gyerekeknek az oktatas, igy a gyerekek
sokszor hatranybdl is indulnak. ,Ezt az iskolarendszert, meg ezt, hogy allandéan
iskolaba kell jarni, ezt egyaltaldan nem értették. Ok otthon sem ebben voltak és
tegylik hozza, hogy az X-ben [alapitvany neve] sem abban voltak, hogy igazabol
a tényleges iskolai rendszerhez, meg hogy az iskola arrél szél, hogy tanulok
minden nap, ehhez egyaltalan nem voltak hozzaszokva” (8. alany). ,,Az, hogy
iskolai napirend, hogy fel kell kelni, be kell érni, a sziineteket betartani, végig
maradni, ne adj isten még napkézibe is bemegyek hazi feladatot irni, semmi. Se
abban az orszagban, se abban a félévben, egyévben, amig ott voltak az X-ben
[alapitvany nevel. De ezt 6k is elmondtak. Hogy 10 érakor kimentek az udvarra,
volt valami ora, és akkor utana meg nem” (9. alany). ,Maga az iskola, hogy
bejarjanak, megértetni veliik, hogy az igazolatlan hianyzas kbvetkezményekkel
jar, amit nem tudtunk végig vinni, volt, akinek 400 6ra igazolatlanja volt, véde-
lembe kellene venni, meg akar kiemelni, de nem. Nyilvan nem. Alapvetéen
sem. Sajnos mar telitett a rendszer” (13. alany). ,Maga az iskolanak a léte, hogy
mi az iskola, az is hianyos volt, mert hiaba volt 11 éves, sose jart iskolaba. Volt
olyan anyuka, akinek két gyereke volt, és azért nem tudtak irni, olvasni, szin-
tén egy 11 meg egy 13 éves, mert hogy cukrosak, és ez Ukrajnaban azt jelen-
ti, hogy nem kell iskolaba jarni, mert nem tudja megoldani, hogy hogyan és
miképp legyen. Neki pl. sokat segitettiink, még dietetikust is vittlink az iskolaba,
aki segitett, mert amugy sulyos volt a gyerekeknek ez a betegsége, kérhazba is
kerllt sokszor a kisebbik” (13. alany).

Tanulasi folyamat soran megjelend problémak kapcsan az eltéré nyelvi keszse-
gek, az analfabetizmus és az osztalyon bellli konfliktusok jelentek meg valaszként.
A nyelvi készségek eseteben a verbalitasuk megfelel6 volt, azonban irasban a fel-
szinre kertiltek a nyelvtannal, irasbeliseggel kapcsolatos lemaradasaik. ,,Nagyon
ritkan fordult elé, hogy esetleg valamelyik sz6t nem értette, amit a tébbi gyerek
ért, akkor megkérdezte. Nagyon ritkan fordult el6 ez” (10. alany). ,A nyelvtani



97 | Karpataljai roma menekiiltek oktatasi integracidja ...

ismereteik széls6ségesen rosszak voltak, mert nem olvastak, nem lattak irott
szoveget életiikben soha, de egyébként nem volt olyan vészes. Azokat kiildték
ide, aki ténylegesen alkalmas lehet ide” (9. alany). Ehhez kapcsolodik az analfa-
betizmus is, amely a magyar lakossag kb. 1%-at (11), mig a funkcionalis analfabe-
tizmus a 2022-es PISA felmérések szerint (OECD, 2022) a diakok 27%-at érinti.
A karpataljai roma gyerekek kérében ennek aranya a pedagogusok tapasztalatai
alapjan magasabb lehet. ,A legnehezebb az, hogy a gyerekek hiaba 10 évesek,
12 évesek, viszont iskolaba otthon nem jartak, betudhaté a Covidnak, a hab-
orunak, de visszamendleg sem volt sajnos jellemzd, hogy iskolaba jarjanak, és
ezért olyan hatranyban vannak, hogy nem tudnak irni és olvasni sem. Es 6ket
kell az alapoktol kezdve tanitani elementalis dolgokra is. Viselkedés, alapvet6
kulturalis dolgok, illemszabalyok, mindenre, ami szerintem egy ovis szint” (2.
alany). Az osztalyon bellili konfliktusok féleg abbodl fakadtak, hogy nem jartak be a
tanorakra, igy tobb esélyt kaptak példaul a szamonkeéreés soran. ,,Volt olyan, hogy a
sokadik esélyt kellett megadni a javitasra, és ez felsében nagyon visszas, hogy
mindenki ir, csak 6 nem, vagy masodik esély neki, nekem ezzel kapcsolatban
volt ilyen dilemmam, hogy mi térténjen, mert sztenderden, ha hétfén hianyzik,
akkor kedden nem iratok vele, de ez a gyerek hétfénként egyaltalan nem jart
iskolaba. Kedden feljétt, amikor altalaban szamonkérés volt, de téle nem lehe-
tett. Nekem ebben volt problémam sokszor az osztaly felé, hogy akkor hol van
itt az igazsagossag” (9. alany).

Ki kell azonban emelnlnk, hogy a negativ faktorok mellett voltak olyan pozitiv
tényezok is, amelyek ezekre a gyermekekre jellemzéek voltak, mig a magyar tanu-
Iokra kevésbé. A pedagogusok ennek kapcsan a tiszteletet, halat emlitették. ,Vi-
szont nagyon tisztelettuddak voltak, meg én mindig mondom, hogy az nagyon
szép volt latni, hogy mindig nagyon szépen 6ltoztek fel. Tehat volt egy kisfid,
[...] j6 tanulé volt, és rajta mindig 6ltény volt, pedig ilyen tizéves volt. Es hogy
mindig ilyen lakkcip8, meg 6ltény volt, hogy mert nekik az nagyon fontos volt.
Ugyhogy ezek azért szerintem nagyon szép dolgok voltak ezen a részén” (13.
alany) ,,Ezek a gyerekek voltak, akik a tanévzaréra mindenkinek viragot hoztak,
ami azért mar nincsen meg” (8. alany).

Osszességében elmondhatd, hogy a gyerekek, féleg az idésebbek nem voltak
motivaltak a tanulasban, ,,csak azért jartak ide, mert kbtelezé volt” (9. alany), illet-
ve azért, mert iskolabusz vitte 6ket. , Tavaly csak azért jartak be, mert volt iskola-
busz, és valaki még akkor sem jart be. Iskolabusz hozta, vitte 6ket, igazodott az
iskolai programhoz és ezt sem tudtak becslilni annyira, azt hitték, hogy ez mind
total természetes dolog, hogy ez jar nekik” (8. alany).

A menekllt gyerekek oktatasa kapcsan megfogalmazott tapasztalatokat 6sz-
szegezve az alabbiak rajzolddtak ki az interjukbol. Az érkez6 csoport esetében
tapasztalhato volt egy kulturalis kiildonbség, amely a lanyok nemi szerepeinek k-
I6nbsegeiben volt megragadhato. Az iskolaba érkez6 roma csoport kulturalis sa-
jatossagaiban a lanyok korai nemi szerepei egyeértelmlen kirajzolodtak, amely az
anyai szerepbe valo korai atlepést, a feleség szerepének megjelenését erdsitette,
s mint ilyen konfliktusba kerult a pedagogusok, segité szakemberek érték- es nor-
marendszerével. Ennek kdvetkezménye volt az is, hogy az iskolai oktatasban valo
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részvetelrdl eltéré nézetek alakultak ki: mig a pedagogusok szamara a gyerekek
oktatasban valo reszvétele a tovabblépés lehetdseget jelentette, addig a gyerekek
egy részenel ez a termeszetes élethelyzetiiktdl elterd élethelyzetet alakitott ki. Ha-
sonloan alakult ez a helyzet néhany 14 év feletti fiu esetében is. Naluk nem a csa-
ladféi szerep, hanem a csalad fenntartasaban valo részvétel jelent meg, a férfiakkal
torténé munkavallalas es kereset realizalasa, amely ugyancsak konfliktusba kertlt
az iskola és a pedagogusok ertékrendjével. Az eltérd élethelyzetbdl ered6 konflik-
tusok mellett megemlitendé az is, hogy eltérd magyar és ukran oktatasi gyakorlatot
perceptualizaltak a pedagogusok, véleménylk szerint az ukran oktatasi gyakorlat
megengedobb, vagy kevesbé szigoru, mint a magyar, ebbdl adododan a gyereke-
ket és a szlloket az iskolai oktatasban valo reszvetelrél nehéz volt meggydzni. A
sikeres tovabbhaladas érdekében a diakok elényben részesitése is megtortéent, ez
leginkabb a szamonkéreés soran volt tapasztalhato. A menekiilt diakok esetében a
szamonkeérés soran a hazai diakoktdl nagyobb szamban kaptak javitasi lehetésé-
get, amely kdzvetve a diakok kézotti konfliktushoz vezetett. Hasonld problémakeént
jelentkezett a hianyzasok magas szamanak kezelése is, amely esetében alternativ
problémamegoldasi gyakorlatok alakultak ki.

A pedagogusok esetében egyértelmlen lathato volt, hogy az eddigi tanari gya-
korlatot is esetenkent felll kellett vizsgalni, igy adodott a kérdés, hogy az alulmoti-
valt gyermekek kapcsan megjelent-e olyan modszertan, amely segitségével bevon-
hatokka valtak az oktatasba.

Alternativ médszerek

Az interjukon kapott valaszok alapjan elmondhatd, hogy a felzarkoztato iskola pe-
dagogusai igyekeztek olyan ,puhabb”, személyesebb modszerekhez nyulni, mint
a testi kontaktus, a batoritas, motivalas, kovetkezményen alapuld nevelés. LEn
azt szeretem alkalmazni, ha batoritom 6ket, ha dicsérem 6ket, nem baj, hogy
most nem ment, hogy id6sebb vagy a korosztalyodtdl, de neked is az a célod,
hogy megtanuld. [...] Nekem a legnagyobb ujdonsag az volt, hogy a gyerekek
annyira vagynak a figyelemre, annyira vagynak a szeretetre, hogy szomoruan
szembesliltiink azzal, hogy otthon nem kapjak meg. En, amikor elész6r alsos
osztalyban voltam, annyira ilyen kotldsnak éreztiik magunkat, mert nem telt el
ugy 6t perc, hogy ne szaladtak volna oda és ne Oleltek volna meg minket. Ha
készitettek valamit (innepekre, vagy 6ran vagy csak egy rajzocskat, azt soha
nem vitték haza, hanem inkabb nekiink adtak oda. Es ez is bizonyitja azt,
hogy otthonrél nem kaptak pozitiv visszajelzést, és ez furcsa volt. Egyrészrél
jo is, hogy mi vagyunk egy ilyen jo értelemben potanyak, ez azért egy varosi
iskolaban vagy mas iskolaban lehet, hogy alsobb osztalyban elbéfordul, de
nekem ilyen nem volt” (2. alany). ,Itt sokszor sokkal jobban meg kell kiizdeni
a figyelemért, féleg a kicsiknél, moédszer kell, hogy hogy tartsam fenn a figyel-
miiket. Lehet, hogy egy atlagosabb csoportban elég egy-két jaték, és azzal
nagyon hosszu ideig elvannak és ilyesmi, itt lehet, hogy tébb jaték kell, meg
folyamatosan ujra tervezni. Annyira vagynak a figyelemre, hogy a legtébbszor
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az lenne a legidealisabb, ha minden gyerek mellett allna ott valaki, hogy nézze,
tamogassa, mert annyira erre van igényiik” (4. alany). ,Es még amit nagyon
Szeretnek, a szemléltet6k. Képek, rajzok, vagy akar 6k készitsenek egy kis illu-
sztraciot. Ha vizualisan is latjak. Kartyak, amit szétosztunk. Jatszva tanitas. Itt
azért nem olyan gyerekekkel dolgozunk, mint bent az iskolaban. Itt még hete-
dik osztalyban is lehet, hogy olyan modszerekkel kell dolgozni, mint elsé vagy
masodik osztalyban, mert ezt igénylik” (2. alany). ,,Hogy minél tébbet mozo-
gjanak, hogy nem csak az, hogy Uljenek, de nagyon hamar megunjak. Folya-
matosan kell valami uj inger” (3. alany). ,Nem masabb, mert ezt csinaltam, 8
éven keresztiil hasonlo gyerekeket oktattam Karpataljan egy négyosztalyos kis
iskolaban, 90%-ban ilyen hatranyos roma gyerekek voltak. Szamomra ez ilyen
megszokott kérnyezet, megszokott gyerekek. En a hatarozottsag hive vagyok,
egy kis szigor... En minimalis dolgot véarok el, de akkor azt szeretem kihang-
sulyozni, hogy akkor azt mindenki tartsa be, tanulja meg és tébbet nem kérek.
Amit elvarok, az tudom, hogy egy minimalis szint, nem szeretem meghaladni a
képességeiket. Itt azzal inkabb, hogy tartok pluszban egy tesiorat, mert szere-
tik, kimegylink focizni, kosarazni, ha eléritek azt a célt, amit én kitliztem. Volt
ra egy hét, nem sikerlilt, akkor van még egy hét. Ha akkor sem sikertil, akkor
viszont az van, hogy torna éran nem megyink ki, hanem tanulni fogjuk azt a
dolgot. Tényleg ugymond el6sz6r motivalok, aztan viszont nem blintetek, de
kbvetkezmény van” (5. alany). ,,A beszélgetések miatt bevezettiik azt a macit,
amit ott van, azt szoktuk kérbe adni, és az a szabaly, hogy csak az beszélhet,
akinél van a maci. Az egymasra figyelés nem mindig sikerdl, de amikor nem
annyira faradtak, nem annyira ingeriltek, akkor igen. Nyitokér az elején sokat
segit, vagy beszélgetbs kartyakat a nagy lanyok nagyon szeretik. Vagy ilyen
Dixit kartyakkal kapcsolatban szoktunk beszélgetni, tehat ami vizualis, meg a
mozgas. [...] Vetiteni is szoktam meg videdkat hozni, de igyeksziink, hogy tele-
font ne nagyon hasznaljanak, mert nagyon nehéz azt meghuzni, na most akkor
vége a sziinetnek. Es igy arra 6szténézziik 6ket, hogy inkabb ne legyen. Meg
nagyon sokat telefonoznak egyébként is, és akkor legalabb ez az a délelétt ez
ilyen telefonmentes” (4. alany).

Az integral¢ iskolaban ezzel szemben nem valtoztattak a pedagogusok a korab-
bi tanitasi modszereiken, ugyanazokat a modszereket alkalmaztak, amiket korab-
ban, a gyerekektdl vartak el, hogy alkalmazkodjanak az orajukon elvartakhoz. ,En
kilénbsképpen nem valtoztattam, mert én amugy is széles skalan mozgok ma-
gyaroran, mindent hasznalok egyszerre, kivéve a tankbnyvet, mert azt hagyjuk,
de az, aki oda beilleszkedett, az fel tudta venni azt a ritmust, amit a mi gye-
rekeink is. Nem egy elit iskola vagyunk, ha egy gyengébb tanulé is érkezett, 6 is
fel tudta venni a fonalat. Aki akart az fel tudott zarkozni” (9. alany). , A felsés gye-
rekeknél nagyon egyértelmd volt, hogy amit hoztak az otthoni iskolai kbrilmé-
nyekbdl, abban azért targyilag, szaktargyilag is voltak jelentés eltérések a mi
tanmeneteinkhez képest, de ami igazan nagy kiilbnbség volt, az a médszer. Ott
latszik, hogy a frontalis munkaban szocializalédtak a gyerekek az iskolaban, na-
gyon meglepdédtek itt, amikor mi a differencialé pedagogia eszkdzeivel éltiink
és erre viszont kiilon figyeltiink, hogy nem klilbn csoportot képeztiink beldliik,
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hanem a differencialas képesség szerint ment ugy, hogy mindegyik csoport-
ban volt meneklilt gyermek is” (12. alany).

A felzarkoztato iskolaban az alternativ modszerek inkabb megjelenhettek, job-
ban igazodtak a gyerekek napi rutinjahoz, az esetleges kiilsé tényezék hatasahoz
és annak kezeléséhez. Ezért rugalmasabban tudtak kezelni az oraszervezeést,
szilkség esetén lehetdség nyilt a gyerekek problémainak a megbeszélésére is. Az
integralo iskola esetében ezek a lehetéségek és gyakorlatok mar kevésbé alltak
rendelkezésre, hiszen a vegyes osztalyokban térténd oktatas nem biztositotta eze-
ket a modszereket. Az oktatas fokuszaban a tananyag atadasanak, elsajatitasanak
folyamata allt, amely soran kihivasként az eltér6 tudastartalmak kiegyenlitése jelent
meg.

Az eltéer6é modszerek alkalmazasa mellett kerdes, hogy milyen eredmeényeket re-
alizaltak a pedagodgusok az elvégzett munkaval kapcsolatban.

Hatasok

Mind a felzarkéztatd, mind az integralo iskolaban pozitiv hatasokrol szamoltak
be a k6z6s munka hatasara. A felzarkoztato iskolaban a tanulas megszeretéset,
valamint egyéb készségek fejlédését irtak le. ,S6t, most a gyogypedagogusunk
mondta, hogy hozott jatékot a gyerekeknek, és a gyerekek azt mondtak neki,
hogy 6k most nem jatszani szeretnének, hanem tanulni. Ugyhogy ki kellett men-
nie a feladatlapokért hozni nekik, mert 8k tanulni akartak” (1. alany). ,,Nagyon jol
latszddik, hogy ki mennyi ideje van itt. Aki régebb o6ta itt van, az sokkal kbnnyeb-
ben alkalmazkodik a szabalyokhoz, de akik nemrég jbttek, az latszodik, hogy
bejonni is nehéz még, megérkezni, hogy na most szlinet, tehat az ilyen alap-
vet6é szokasok nehézséget okoznak. Nekem, ami nagy sikerélmény volt, hogy
tanitottam nekik t6bb légzégyakorlatot, ilyen egyszerd, gyerekeknek valo lég-
z6gyakorlatokat, és volt, aki utana masnap jott, hogy nem tudtam elaludni és
ezt csinaltam és utana elaludtam” (4. alany).

Az integral6 iskolaban a tanulas mellett a szocialis készségek fejlédését és a
kozossegi eletbe valod csatlakozast emelték ki, valamint azt, hogy a tanulas értekke
valt egyes gyerekek életében. ,,Nekem volt olyan kis tanitvanyom, aki ott mar
jart egy évet, ugy kertilt be ide masodikba, nagyon értékelte ezt, mondta, hogy
nagyon szeret ide jarni, sokkal jobb, mint a régi iskolaja volt, ott hangzavar volt,
nem volt olyan dratartas, mint nalunk. K6z6sségi dolgokban is részt vett, ért-
€kelte, amit itt kap, mert volt 6sszehasonlitasi alapja” (10. alany). ,Szocialis
mindenképpen fejlédtek és a kbtédés az osztalyhoz. Aranyosan tudtak bekapc-
solodni az osztaly k6zbsségébe, azt jo volt latni. A tanulasban is volt fejlédés”
(11. alany).
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Osszegzés

Kutatasunk soran az orosz-ukran haboru kovetkeztében Karpataljarol hazankba
gyarorszagi varosban a vellik foglalkozo szakemberek (pedagogusok, iskolai szo-
cialis segit®) bevonasaval kvalitativ médszertannal. A gyermekek az oktatasba két
uton keresztil kapcsolodhattak be: a szamukra létrehozott, befogadd allomason
mukodo felzarkoztatd iskolan, illetve a varosi integralo iskolan keresztil. A két ,isko-
latipus” meglétét a valsag hatasara kialakult helyzet indokolta: a menekdlt gyerekek
szamara - tankotelezettseglk okan - biztositani kellett az oktatasban valo reszve-
telt, amely a lépcsdzetes integracid elvei mentén felkészitette a gyerekeket az in-
tegral¢ iskolaba torténé atlépésre. A cél az volt, hogy minden gyermek az integrald
iskolaba jarhasson, am a korabbi iskolai struktura hatasara kialakult egyenlétlensé-
gek miatt erre nem volt minden gyermek esetében lehetdség. Az oktatasi hatranyok
leklzdése érdekében hoztak létre a felzarkoztato iskolat, amelynek célja a gyerme-
kek képesse tétele volt az integralo iskolaba tortend bekertilésre. Azon gyermekek
eseteben, akiket fel tudtak keésziteni az integralo iskolai életre - vélhetden a kisebb
aranyu kulturalis kildnbsegek miatt - az integracio sikeresnek volt tekinthet6; a
pedagogusok egyontetl véleménye szerint nem volt eltérd a beilleszkedésiik mas,
az osztalykdzosseghez késdbb csatlakozo gyerekekhez képest.

Mindkét helyen hasonld problémakrol szamoltak be a szakemberek; a kulturalis
kildnbségekbdl, nemi szerepekbdl fakadd konfliktusok, az iskolaval kapcsolatos
motivalatlansag, az eddigi negativ iskolai tapasztalatok hatasa, illetve a tanulasi fo-
lyamat soran megjelené problémak jelentettek nehézséget elsésorban a minden-
napi oktatasban. Ezek a tapasztalatok nem mutatnak nagy eltérést a hatranyos vagy
halmozottan hatranyos helyzetl gyerekek hazai oktatasi gyakorlatatol. Az adott -
menekult - élethelyzet azonban nem jelent meg markansan az oktatast nehezité
okok kozétt, ennek okait tovabbi vizsgalatok pontosithatjak.

A kutatas soran vizsgaltuk, hogy milyen alternativ modszereket alkalmaztak a pe-
Mig az integralo iskolaban dolgozo tanarok a gyerekektdl vartak el, hogy alkalmaz-
kodjanak az iskola norma- és szokasrendszeréhez, addig a felzarkoztato iskola-
ban - talan a kisebb létszam és homogén csoportosszetétel miatt is - hangsulyt
fektettek olyan személyesebb modszerekre, mint a testi kontaktus, a batoritas, a
motivalas, kovetkezményen alapulo nevelés. E két megkdzelites kdzott elterd mod-
szertani megalapozottsag allhat, hiszen az integralo iskolaban nem alakult ki az a
gyakorlat, amely kifejezetten a menekiilt gyerekek befogadasat segitette volna, az
ott alkalmazott mdédszertanok a tanarok érzékenységenek megfelelé szubjektiv at-
titidként azonosithato be. A befogado iskolaban a problémak fokuszaltan jelentek
meg, igy azok kezelése, az €lethelyzeti krizisre adott reakciok a civileket ,inkabb”
jellemz6 innovativ megkdzelitésbdl is fakadhatnak. A menekilt gyerekek szamara
biztositott oktatas megszervezése soran tobb olyan tényezére is szilkséges volt
okozta menekiiltstatusz, az uj élethelyzet elsésorban szocialis jellegu kriziskezelést
igényelt. Ezt kdvethette a gyerekek iskolai oktatasban valo reszvételének megszer-
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vezese, amely soran a felzarkéztato €s az integralo iskolanak egyarant probléma-
ként jelent meg az eltérd oktatasi elvarasokbol adodo kildonbségek, a kulturalis
kildnbségek, valamint az iskolahoz, tanulashoz valo hozzaallas kerdése. A kuta-
tas eredményei alapjan a pedagogusok mindkét - altalunk meghatarozott - intéz-
ménytipusban sikeresnek itélték meg a munkajukat. Ugy vélték, hogy a gyerekek
szocialis készségei, valamint tanulmanyi eredményei is javultak, azonban a peda-
gogusi és a szlldi gondolkodas a gyermekek jovojérol, eletpalyajarol eltéré moédon
fogalmazodtak meg. Mig a pedagogusok a tovabbtanulas fontossagat hangsulyoz-
tak a szll6k szamara, néhany esetben a kulturalis hagyomanyok voltak erésebbek
az oktatashoz valo viszonyulasukban. A pedagogusok munkajat nehezitette az is,
hogy a csoport helyzete, a varosban tartézkodasuk ideje bizonytalan volt, igy mun-
kajuk inkabb tekinthet6 az aktualis helyzet kezelésének, semmint a tanuléi életpa-
lya tervezésenek folyamatakent. Az integracio kérdéseét a vizsgalt menekiilt csoport
eseteben nagyban befolyasolta az is, hogy meddig tartozkodhatnak a kialakitott
menekulttaborban. Ez a bizonytalansag nagyban befolyasolta a csaladok oktatas-
sal kapcsolatos attit(idjeit, igy befolyasolhatta a gyerekek iskolai teljesitmeényét is.
Utobbi eredmeényeirdl a pedagogusok mérési eredmények mentén nem szamoltak
be. E folyamat relevanciajat er6siti az is, hogy 2024-ben a civil szervezet altal kiala-
kitott és mikodtetett befogadd allomas megszint.

A pedagogiai munka hatasara mindket intézmeényben pozitiv valtozasokrol sza-
moltak be a szakemberek; a - szocialis és tanulashoz kapcsolodo - készségeik
fejlédese mellett a gyerekek motivali(abb)a valtak a tanulas kapcsan, az oktatas
tobbek eseteben értékkent jelent meg.
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The aim of the present study is to examine and compare history textbook tasks related
to the Era of Dualism according to cognitive levels, based on textbooks used in Hun-
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work of the research is grounded in the concept of textbook analysis and the cognitive
taxonomy developed by Bloom (1956) and its revised version by Anderson and Krath-
wohl (2001). These frameworks are applied to assess the cognitive development po-
tential of textbook questions. The findings indicate that both textbooks predominantly
include tasks aligned with lower-order cognitive levels (knowledge and comprehen-
sion) - 80.4% in the Slovakian textbook and 74.7% in the Hungarian textbook - with
no statistically significant difference between the two regarding the ratio of lower- and
higher-order cognitive items (p=0.081). The study highlights that although the quantity
and distribution of task types differ between the textbooks, their cognitive develop-
ment objectives are comparable, and neither demonstrates a significant advantage
over the other in fostering students’ higher-order thinking skills.
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Bevezetés

Nagy (2021, 430) szerint: ,,A térténelemtankényv mar évszazadok ota az iskolai
torténelemtanitas egyik meghatarozé6 médiuma”. Kaposi szerint (2012, 57): ,A
tankdnyveket az elmult masfél évszazad soran, a tdmegoktatas altalanossa vala-
satol kezdve, az europai kulturkdrben mindig is kitlntetett figyelem évezte”. Mivel
a tankdnyvek dominans szerepe a torténelemoérakon bizonyitott tény, ezért azok
vizsgalata megkertlhetetlen a tanuldk kompetenciainak, konkrétan a kommunika-
cios kompetencia fejlesztése szempontjabol. Jelen tanulmany célja megvizsgalni
és bemutatni, hogy milyen feladatokat és kérdéseket tartalmaznak a jelenleg
hasznalatban lévd szlovakiai magyar, illetve magyarorszagi torténelemtankdnyvek,
amelyek a kommunikacios kompetencia fejlesztését iranyozzak eld. A kutatas nem
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terjed ki az 6sszes évfolyam térténelemtankdnyveinek vizsgalatara, hanem azokra
a fejezetekre fokuszal, amelyek a dualizmus korszakaval foglalkoznak az altalanos
iskolakban.

Elméleti attekintés

A tankonyv fogalmanak ertelmezését néhany tavoli multbol bemutatott példaval
illusztraljuk, kronologiai sorrendben. A Magyar pedagdgiai lexikon szerint ,tan-
konyvnek nevezziik azt a tanitast, illetve tanulast tamogatd kdnyvet, amely feldle-
li azokat az ismereteket a tudomany, az irodalom, mivészet, ipar, kereskedelem
stb. kérébdl, amelyeket el akarunk sajatitani, illetve sajatittatni” (Finaczy - Kornis
- Kemény szerk. 1934, 784). A Volk & Wissen Verlag (1967, 64) tézise szerint
~tankdnyvon olyan konyv vagy brosura alaku oktatasi eszkdzt értlink, melybdl a ta-
nulok a pedagogus altal iranyitott oktatasi és nevelési folyamat soran ismereteket
es kepesséegeket sajatitanak el, szilard szemléletet és meggydzédest merithetnek”.
Ellington és Harris (1986, 169) a tankdnyvet igy értelmezi: ,olyan, az oktatas szol-
galataban allo konyv, amely rendszerezett, érthetd és fokozatosan elérehalado
formaban egy tantargy vagy szakterllet anyagat tartalmazza, s amely ekképpen a
szboban forgo tantargy vagy szakterllet tanitasa vagy tanulasa soran az elsajatitando
ismeretek alapvetd forrasaként alkalmazhato”.

Hummel (1988) a tankdnyv funkcioit emeli ki. A tankdnyv elészor is rendsze-
rint biztositja a diakoknak az egyik els¢ kapcsolatfelvételt a nyomtatott széval és
a konywvel. Ez kiiléndsen fontos és jelentds a fejlédd orszagokban, ahol az isko-
lai tankOnyv nagyon gyakran az els6é konyv az otthonokban, és a szllok, illetve a
diakok szolgalataba allhat. Ez az egyik elsé olvasmanyforras. Abraham (1993, 3)
ugy gondolja, hogy , minden olyan kdnyv, amely ismeretgyarapitasra szolgal, tan-
kényv’. Egy angol nyelvi szétar (Collins Dictionary 2022, Definiton of ,textbook”)
alapjan ,a tankdényv egy konyv, amely tényeket tartalmaz egy adott targyrol, és
amelyet az adott témat tanuld emberek hasznalnak”. Karlovitz (2000, 49) kieme-
li, hogy ,fontos és érdekes kritérium (és egyuttal kévetelmény) a tankényvn-
ek azon jellegzetessége, hogy a taneszkb6zbk kbziil kbnnyen hozzaférheté és
egydttal a legolcsobb, igy »demokratikus«, esélyegyenléséget biztositd6 médi-
um”. Karlovitz tébb tanulmanyt is irt a tankonyvelméletrdl, melyek mindenekelétt
a pedagogusoknak szolnak. Schittler szerint Karlovitz konyvei azért szolnak
elsésorban a pedagogusoknak, mert ,,a kilencvenes évek eleje 6ta hihetetlen mér-
tékben kiszélesedett a tankdnyvpiac, az egykori 'egy tankdnyvl' vilagot felvaltotta
a valamikor elképzelhetetlennek tartott sokféleség, amelyben egyre nehezebb el-
igazodni” (Schittler 2003, 334). Karlovitz (2000, 49), aki foglalkozott a kiilonfele
tankonyv-definiciok vizsgalataval, a kovetkezd megallapitasra jutott: ,, A tankdnyv
az oktatas fontos (legfontosabb) eszkdze. Hosszabb id6re szolo tantervi-tantargyi
tananyagot tartalmaz, kozél, vagyis informativ dokumentum, a tudas forrasa, de
készség- es képessegfejlesztd hatasa is hangsulyozott. A tananyagot didaktikus
feldolgozasban, a hasznalok életkoranak, fejlettsegi szintienek megfeleléen nyuijt-
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ja, tanulhatéva-tanithatova teszi. Elsdsorban a tanulokeé, de a tanar munkajat is - a
teljes oktatasi folyamatot - megalapozza, segiti.”

A kulénb6zd tankdnyv-definiciok kapcsan lathatjuk, hogy minden definicio ki-
emeli, hogy a tankényv az oktatas céljait szolgalja, €s segiti a tanulokat az isme-
retek elsajatitasaban. A Magyar pedagdgiai lexikon (1934), a Volk & Wissen Ver-
lag (1967), Ellington és Harris (1986), Karlovitz (2000) és Abraham (1993) mind
egyetértenek abban, hogy a tankonyv a tanulas és a tanitas tamogatasat szolgal-
ja, és alapvetd forrast jelent az oktatasi folyamatban. Ezen tul mindegyik definicio
hangsulyozza, hogy a tankdnyv tartalmazza a tanulok szamara sziikséges ismere-
teket, st az ismeretkdzvetités tdbb definicidban is kulcsszerepet kap: Ellington és
Harris (1986) kiemelik a rendszerezett és értheté formajat az ismereteknek, mig
Hummel (1988) a fejléd6 orszagokban vald elérhetéséget emliti. Szamos defini-
cidban szerepel a fokozatossag megfelelé alkalmazasa és a tanulok életkoranak
figyelembeveétele is.

A tankdnyv-definiciok kdzott neéhany kildnbséget is felfedezhetiink, ilyen példaul
a tankonyv szerepe a tarsadalomban: Hummel (1986) hangsulyozza a tankodnyv
elsbédleges szerepét az olvasas és a konyvekhez vald kapcsolddas szempontjabal,
kiilénosen a fejl6d6 orszagokban. Ez egy masik dimenzio, amit a tobbi definicio
nem emlit. Karlovitz (2000) pedig a demokratikus, esélyegyenléséget biztosito jel-
lemzéjét emeli ki, ami arra utal, hogy a tankdnyv elérhetésége és ara is fontos
tényezd. A pedagogus és a tanulo kapcsolata szempontjabdl Ellington és Harris
(1986) hangsulyozza a tanar altal iranyitott oktatasi folyamatot, mig Karlovitz (2000)
és Abraham (1993) inkabb a tanulasra koncentralnak, kiilénésen a tanuld szamara
fontos informaciok atadasara. Schiuttler (2003) Karlovitz munkait a pedagogusok
szamara tartja kiemelten hasznosnak, mivel az oktatasi eszkdzként valo felhaszna-
las szempontjabol a pedagogusok szerepe a legjelentésebb. A tankdnyv funkci-
onalitasa szempontjabdl Karlovitz (2000), Abraham (1993), valamint Ellington és
Harris (1986) a tankonyvet mint az oktatasi folyamat szilard alapjat emelik ki, mig a
Collins Dictionary (2022) inkabb a tankdnyv formalis funkcidjara koncentral, mint
peldaul, hogy tényeket tartalmaz egy adott tantargyrol.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a fent emlitett definiciok kdzétt van atfedés
az oktatasi celok és a tanulas tamogatasa teréen. A kilonbségek inkabb a tankdnyv
tarsadalmi szerepére, a pedagogusok és tanulok koézoétti viszonyra, valamint a
tankonyv elérhetdsegéere vonatkoznak.

A tankonyvelemzés utani igeny elészor a 19. szazadban jelent meg, meégpedig
a béke-és szocialista mozgalmak keretén belll. A kutatok mar akkor is tisztaban
voltak azzal, hogy - eltekintve a tankonyvirok szandékatol - a tankényvekben meg-
jelentek kilonb6zd hibak, torzitasok vagy éppen rejtett Uzenetek, ami kifejezetten
igaz a tortenelem-, féldrajz- €s nyelvtankényvek esetében, hiszen kimutathatok vol-
tak a kulonféle nemzeti el6itéletek, a rejtett vagy nyiltan megjeldlt ellenségképek, a
tulzott nemzeti dicséités vagy éppen mas népek lenézése (F. Dardai 1995; Karlovitz
1988). Weinbrenner szerint (1995) a tankdnyvkutatas nem mas, mint kontextus-
kutatas. Weinbrenner komplex modellje szerint a tankényv ertelmezhet6 folyamat-
kent, produktumkeént vagy szocialis tenyezéként. A produktumorientalt tankényvku-
tatas szerint a tankényv nem mas, mint az oktatas és a vizualis kommunikacio egy
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eszkdze, aminek a tartalma hosszmetszeti (torténeti) és keresztmetszeti (6sszeha-
sonlitd) dimenzidban vizsgalhato. Ezek iranyulhatnak tudomanyelméleti, szaktudo-
manyi, szakdidaktikai, neveléstudomanyi és kivitelezési (kdnyveszeti) kérdésekre.
Stein (1976) volt az, aki a tankdnyvkutatast kiemelte a pedagogia sz(k vilagabol és
egy tagabb, iskolapolitikai keretrendszerbe helyezte, mivel véleménye szerint a tan-
konyveket harom szempont szerint lehet vizsgalni: (1) informaciohordozoként - tar-
talmi dimenzio, (2) didaktikai alapelvek szerint készllt, oktatasi-nevelési folyamatba
agyazott taneszkozként - pedagdgiai dimenzio, valamint (3) tarsadalompolitikai vi-
szonyok kozétt hato kommunikacios eszkodzként - iskolapolitikai dimenzio. Simon
(2017, 20) bemutatja, milyen téemak jelennek meg kutatasi iranyokkent a tankony-
velemzéseket illetéen: ,,a tankonyvkutatas elméleti kérdései és modszertana, [...]
a tankoényvi szdvegek jellemzdi [...] tankdnyvpolitika”. Simon (2017, 20) felhivja a
figyelmunket arra, hogy ,,a szlovakiai magyar tankonyviras és tantervkészités hosz-
szu ideig reflektalatlan maradt, csak nem tulsagosan regen kezdtek megjelenni az
elsd tankonyvelemzd kotetek [...] a tankdnyvelemzeseket tartalmazo kotetek temai
az utobbi idében 6rvendetesen kiszélesedtek”.

Megndvekedett a szlovakiai magyar torténelemtankényvek vizsgalataval foglal-

kozo6 tanulmanyok szama is. Engel és Vajda (2021, 133-136) a képek didaktikai
szerepének elemzésevel foglalkozott. Kutatasukban harom tankonywvel dolgoz-
tak, melyek a szlovakiai alapiskolak 5., 6. és 7. évfolyamaban jelenleg hasznala-
tos torténelemtankdnyvek. A szerzdparos elsé lépéskent a tankdnyvek strukturajat
vizsgalta, majd a tankdnyvek képeit csoportositotta a tanitasi folyamatban bet6ltott
funkcioik alapjan, és kulon kitértek a tankdnyvekben szerepld térképekre.
Engel és Vajda (2021, 149) arra jutottak, hogy ,a tankonyvi abrak mérete miatt,
valamint a hozzajuk kapcsolt kérdések, feladatok és gyakorlatok elhanyagolhato
mennyisége és alacsony didaktikai el6készitettseége miatt a vizsgalt kepek puszta
dekorativ szerepet latnak el, igy forrasnak nem, csupan illusztracioknak tekinthe-
ték”.

Abban egyetérthetlink, hogy a tankdnyvek, még ha kritizaljak is 6ket (Marsden
2001), fontos helyet foglalnak el az oktatasi folyamatban (Simon 2017; Bruillard
2021). Karlovitz (2001, 80-88) a funkciédominancia (tankdnyvi szerepvallalas)
alapjan o6tfele tankonyvtipust kilonboztet meg. Vannak (1) hagyomanyos (k6zl0) ti-
pusu tankonyvek, (2) a tananyagot feldolgoztatd, munkaltatd tankonyvek, (3) prog-
ramozott tankonyvek, (4) panoramatankonyvek, valamint (5) a modern technika
eszkozeivel el6 tankdnyvek.

Részletesebben kitériink a hagyomanyos tipusu tankonyvekre és a tananya-
got feldolgoztatd, munkaltatd tankdnyvtipusra. A hagyomanyos tipusu tankdnyvek
az ismeretek (informaciok) tarolasat és kozléseét szolgaljak. Egyoldalu informa-
cidaramoltatasrol van sz6, amelyben a tankonyv jelenti az informatort, a kézlét, a
tudas birtokosat és atadojat, a tanulo pedig a ,felvevét’, az ismereteket atvevd,
voltaképpen (legalabbis a hagyomanyos tankonyvek tobbségének eseteben)
passziv befogadot. Ide tartoznak (a) az informaciotarolo vagy leiro jellegt tankony-
vek, (b) az informacio(tananyag)atado, vagyis kozld tipusu tankdnyvek, valamint
(c) a ,minimumtankdnyvek”, amelyek csupan a legfontosabb tudnivalok kdzlésére
szoritkoznak, igen szlkszavuak és visszafogottak, gazdasagosak és olcsok is, am
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hasznalatukon kivil mas kdnyvekre és a tanarok kiegészité kozremuikddeseére is
szikség van (Karlovitz 2001, 80).

Vizsgalatunkhoz elengedhetetlen a Bloom (1956) és az atdolgozott Bloom-ta-
xonémia (Anderson & Krathwohl 2001) bemutatasa, mivel kutatasunk soran a
Bloom-taxondmia egyes szintjeinek szeretneénk megfeleltetni a vizsgalt tankdnyvek-
ben talalhato kérdeseket és feladatokat annak fliggvenyeben, hogy milyen kognitiv
szinteket fejlesztenek. Vajda (2018, 100) szerint taxonomizacio alatt ,az oktatasi
célok hierarchikus klasszifikaciojat” ertjiik, azaz a térténettudomany ismereteinek
sajatos elvek szerint valo rendszerbe foglalasat avégett, hogy a torténelem tanitha-
6, a tanulok oldalan pedig megtanulhato, megérthetd legyen.

A taxonomizacio figyelembe veszi, hogy a térténelem tanitasanak az iskolai ko-
rilmenyek kozott egy sor torténettudomanyon kivil allé feltétele van (pl. kognitiv),
amelyek befolyasoljak a tanuldk tanulasi modjait. A rendszerbe foglalas, a rend sze-
rinti felépités tobbféle lehet. Alapjait kepezhetik a kognitiv elvarasok vagy a logikai
es észszerl rendek is. A tanulo teljesitmeénye és tudasanak szervez6dése az egy-
szerU szintt6l a bonyolultig jellemezhetd. Ezt hivatott modellezni példaul a kézismert
Bloom-féle taxonomia is. Benjamin S. Bloom eredeti, Taxonomy of Educational
Objectives: The Classification of Educational Objectives cim( kdnyve 1956-ban
jelent meg, és a tesztfeladatok osztalyozasanak segédeszkdzeként készilt, ami a
Bloom-féle taxonomia réveén jelentdsen befolyasolta az angolszasz oktatasi progra-
mok létrejottét (Szarka 2021). Bloom hat egymasra épulé szintet alkotott, melyek
megadjak a tanulok kognitiv cselekvéseinek a sorat és modijat (Vajda, 2018). A
Bloom altal megalkotott kognitiv taxonomia szintjeit és azok ismertetéset az 1. tab-
lazatban ko6zoljluk. A szintekhez példakat is rendellink (1. tablazat).

1. tablazat A Bloom-taxondmia szintjei példakkal
Forras: Vajda (2018, 101) nyoman sajat tablazat

A Bloom-taxonomia szintjei Példak a szintekhez kapcsolt igékre

1. szint: a ténybeli tudas szintje (ismeret) hatarozd meg, sorold fel, ird le, nevezd

meg
2. szint: a megértés szintje értelmezd, ird le, magyarazd, azonositsd
3. szint: a cselekvés/hasznalat szintje alkalmazd, hasznald, valaszd ki, abrazold,
(alkalmazas) vazold

elemezd, oszd fel, szamold ki, hasonlitsd

4. szint: az elemzés (analizis) szintje N .
ossze, kulénbdztesd meg

rendezd, gylijtsd 6ssze, allitsd 6ssze,

5. szint: az 6sszegzés (szintézis) szintje . .
9 ( ) ! mutasd be, alkoss, tervezz, javasolj

6. szint: az értékel6 megitélés szintje értékeld, érvelj, 6sszegezd, itéld meg
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Bloom eredeti (1956) taxondmiajanak értelmezése Nadasi (2011; 2015, 131)
nyoman:

e tudas (ismeret): az emlékezésre, felismerésre, felidézésre epitd tények, in-
formaciok, fogalmak, torvények, szabalyok, elméletek, rendszerek ismere-
te;

* megertés: Osszefliggesek értelmezeset, sajat szavakkal torténd leirast je-
lent (0sszefoglalas keszitése, rendezése, tetelhez peldak keresése, szaba-
lyok sajat szavakkal valo leirasa, bizonyos jelenségek definialasa);

¢ alkalmazas: a probléma felismerése, a megoldas keresése és a megoldas
végrehajtasa (terminoldgiak, szimbolumok hasznalata, feladatok megolda-
sa);

* elemzeés (analizis): az elemz6 gondolkodason kiviil magyarazatokat is tartal-
maz, tehat dsszehasonlito és értékeld részei is vannak, az analizis szintjének
feladatai tobb részre oszthatok;

e szintézis: Uj eredmeény létrehozasa, amelynek dsszetevoi a tervezes, kivite-
lezés és az eredmények értékelése;

o értékelés: a kilonb6zd nézetek Osszevetése, elemzése, azaz onallo véle-
ményalkotas és itélkezes (egy kijelentés értelemszeri-e, igaz-e, elegen-
dbéek-e az adatok a megoldasra, vannak-e folosleges, illetve ellentmondo
adatok, a megoldas megfelel-e a feltételeknek).

Kovetkezo leépésként elemezziik a vizsgalatba bevont tankdnyvek egyes fejeze-
teit, és az ott megtalalhatd kérdéseket és feladatokat megfeleltetjik a fent ismerte-
tett Bloom-taxonomia egyes szintjeinek.

A tankonyvekben megjelend kérdések és feladatok vizs-
galatanak szempontjai

Bemutatjuk a vizsgalatba bevont tankdnyveket, valamint a vizsgalat szempontrend-
szerét is. A vizsgalatba bevont szlovakiai és magyarorszagi torténelemtankonyvek
a kovetkezok:
¢ Bednarova, Marcela - Krasnovsky, Branislaw - Ulrichova, Barbora (2011):
Torténelem az alapiskolak 8. és a nyolcosztalyos gimnazium 3. osztalya
szamara. ISBN 978-80-8115-046-3;
e Toth, Attila (2020): Térténelem 7. az altalanos iskolasok szamara. Oktata-
si Hivatal. ISBN 978 963 436 2302.

Megnéztiik a vizsgalatba bevont két térténelemtankdnyv strukturajat is. A szlova-
kiai 8. osztalyos torténelemtankdnyv 96 oldal terjedelmU, és Osszesen 4 féfejezetet
tartalmaz, melyek kozil a dualizmus korszakat a harmadik f6fejezet targyalja 6ssze-
sen 10 oldal terjedelemben (62-71. oldal).

A magyarorszagi 7. osztalyos torténelemtankonyv 245 oldal terjedelmu, és 0sz-
szesen 5 féfejezetet tartalmaz, melyek kozll a dualizmus korszakat a masodik féfe-
jezet targyalja 6sszesen 20 oldal terjedelemben (30-49. oldal).
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Mind a két tankdnyv esetében a fejezetben talalhatd szovegbekezdések érthe-
tésegét képek, abrak és téerképek segitik, melyek részletes vizsgalatara kutatasunk
nem tér ki. Kutatasunk fokuszaban a fejezet tartalmat kisérd kérdések és feladatok
vizsgalata all. Vizsgalatunk részét képezi, hogy a fejezetekben talalhato kerdesek
és feladatok az adott alfejezeteken belll hol talalhatok (a fejezet elején, a fejezet
kdzben, a fejezete végen), valamint hogy azok milyen kognitiv szintet fejlesztenek. A
vizsgalat szempontrendszerei a kérdéseket és a feladatokat illetéen a kdvetkezok:

(1) Ha egy itemen (kérdésen, részen) belll tobb utasitas is talalhato (kerdések
és feladatok vegyesen), akkor azt annyi itemnek tekintjlik, ahany utasitas talalhato.
Az 1. abran lathato 6. kérdésben példaul 1 utasitas (feladat) és 4 kérdeés talalhato,
igy ezt 5 itemnek tekintjuk.

Kérdések és feladatok. Gondolkozzunk.

1. Hogyan valtozott a szlovakok helyzete a dualizmus koraban?

Véleményetek szerint milyen érvényesiilési lehetoségek nyiltak a szlovak értel-
miségiek elott?

2. Kik voltak a hlaszistdk és milyen nézeteket vallottak?

3. Képzeljétek el, hogy a dualizmus koraban €16 tanitok vagytok. Szerkessze-
tek a csdszarnak cimzett révid levelet, amelyben leirjatok az életkériilmeé-
nyeiteket!

4. Hogyan flggitt dssze Andrej Hlinka személye a cernovai tragédiaval?

5. M. Kuniak festménye alapjan irjatok le a Cernovaban tértént tragédiat!

6. Alaposan vegyétek szemigyre a postai bélyeget! Milyen eseményre utal? Mit
jelképez a rézsa? Ki lathaté a képen? Miért 2007-ben adtak ki?

1. abra Példa a vizsgalat szempontjainak értelmezéséhez 1.
Forras: Bednarova, M. - Krasnovsky, B. - Ulrichova, B. (2011): Térténelem az alap-
iskolak 8. és a nyolcosztalyos gimnazium 3. osztalya szamara, 68.

(2) Ha egy utasitas feladatnak néz ki, de valojaban az egy vagy tobb kérdeés,
akkor azt kérdésnek, illetve kérdéseknek tekintjik (2. abra). Bar az utasitas azt
mondja, hogy ,allapitsatok meg”, de egyértelm(i, hogy ez az utasitas két kérdést
tartalmaz: ,Mi ellen akarnak a szlovakok védekezni?”’, illetve ,Miért hajlanddk
kiizdeni?’.
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Megfejtjiik a forrasokat:

% Tanulmanyozzatok a részletet!

« Allapitsatok meg, mi ellen akarnak
a szlovakok védekezni és miért haj-
landék ktizdeni!

2. abra Példa vizsgalat szempontjainak értelmezéséhez Il.
Forras: Bednarova, M. - Krasnovsky, B. - Ulrichova, B. (2011): Torténelem az alapiskolak
8. és a nyolcosztalyos gimnazium 3. osztalya szamara, 64.

(3) Ha egy utasitas kérdeés, de a valasz nem talalhatdo meg a tankényvben, akkor
feladatnak tekintjik. Pl. ,Nézz utana, milyen vasutvonalak alltak készen 1848-
ban!” (Toth 2020, 33). A ,sorolja fel, ,nevezze meg”, ,téltse ki” instrukciokat tar-
talmazo kérdések egyértelmlen az 1. bloomi szinthez, a ténybeli tudas szintjehez
kotik a feladatokat (Vajda 2020, 30). Néehany ige tobb szintnek is megfeleltetheto,
de alapjaban véve az 1. tablazatban talalhato meghatarozasok szolgalnak a vizsga-
latunk alapjaul.

(4) Az olyan kérdészoéval kezd6ddé mondatokat, amelyeknek a végén nincs
kérddjel és a valasz is szerepel mellettiik, nem tekintjik sem kérdésnek, sem fel-
adatnak. Pl. ,Mit irtak az osztrak-magyar kiegyezés utani helyzetrél a szlovak
ujsagirék a »Budapesti tuddsitasok« tjsagban” (3. abra).

Mit irtak az osztrdk-magyar kiegyezés utdni helyzetrol a szlovdk

ijsdgirék a Pestbudinske vedomosti (Budapesti tudésitdsok) tijsdg-

ban:

¢ _ Ismételten és hatdarozottan kijelentjiik, hogy mi szlovdkok készek va-
gyunk a magyarokkal egytitt kéz a kézben megvédeni Magyarorszagot
minden veszélytdl, a mdsik oldalon kételességiinknele tartjulke magunkkal
szemben, hogy a szerbekkel, az oroszokkal és a szldvokkal, a magyar-
orszdgi horvdtokkal, sét a romanokkal szoliddris egyetértésben kiizdjiink
az elmagyarositas tulkkapdsai ellen, de ugyantigy a magyarokkal és vala-
mennyi ausztriai szldvval is szoliddris egyetértésben kéveteljiikk a nem-
zetiségi jogokat a germanizdlds tulkapdsaival és hegemonidjdval szem-
ben.”

3. abra Példa vizsgéalat szempontjainak értelmezéséhez Ill.
Forras: Bednarova, M. - Krasnovsky, B. - Ulrichova, B. (2011): Toérténelem az alapiskolak
8. és a nyolcosztalyos gimnazium 3. osztalya szamara, 64.
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A tankonyvkutatas célja, a kutatasi kérdések és modszerek
ismertetése

Kutatasunk célja a (C1) a tankdnyvkutatas fogalmanak értelmezése, majd annak
vizsgalata, hogy (C2) a szlovakiai és a magyarorszagi térténelemtankényv dualiz-
mus korszakat targyalo részében talalhato kérdések és feladatok milyen kognitiv
szintet fejlesztenek. A kutatasi célokat figyelembe véve az alabbi kutatasi kerdése-
ket fogalmaztuk meg:

(K1) Mit értiink a tankbnyvkutatas fogalma alatt?

(K2) Milyen tipusu kérdések és feladatok tartoznak a szlovakiai térténelemta-
nkényv dualizmus korszakat targyalo részéhez?

(K3) Milyen kognitiv szinteket fejlesztenek a szlovakiai térténelemtankényv
dualizmus korszakahoz tartozo kérdések és feladatok?

(K4) Milyen tipusu kérdések és feladatok tartoznak a magyarorszagi térténele-
mtankdényv dualizmus korszakat targyal6 részéhez?

(K5) Milyen kognitiv szinteket fejlesztenek a magyarorszagi térténelemtanko-
nyv dualizmus korszakahoz tartozo kérdések és feladatok?

A jelenleg hasznalatos szlovakiai magyar nyelvl tankonyvben talalhato feladatok
es kérdések vizsgalata

A szlovakiai magyar tankonyv vizsgalt fejezetében dsszesen 56 item talalhato.
Az itemeket harom csoportba soroltuk: (1) ismétlé kérdések, melyek altalaban
a fejezetek elején talalhatok; (2) fejezeten bellli kérdések, melyek altalaban az
Uj tananyagra vonatkoznak az adott fejezeteken bellil; valamint (3) 6sszefoglalo
kérdések, melyek a fejezetek végén az egesz fejezetre vonatkoznak. Az itemeket
megfeleltettik a Bloom-féle kognitiv taxondmia egyes szintjeinek is, melyet a 4.
abran kozlink.
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4. abra A szlovakiai magyar nyelv( tankdényv dualizmus korszakat targyalo fejezeteihez
tartozo itemek megfeleltetése a Bloom-féle taxondmia egyes szintjeinek
Forras: sajat abra
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Az 56 item 41,1%-a (23 item) feleltethetdé meg a Bloom-féle taxonomia elsé szint-
jének, 21,4%-a (12 item) a masodik, 17,9%-a (10 item) a harmadik, 14,3%-a (8
item) a negyedik, valamint 5,4%-a (3 item) az 6t6dik szintjének. Nem talaltunk olyan
itemet, mely a hatodik szintnek felelt volna meg. Ebbdl arra kdvetkeztetlink, hogy a
tankdnyvben talalhato itemek jelentds része (62,5%-a) csak a ténybeli tudas, vala-
mint a megeértes szintjere 6sszpontosit.

A szlovakiai magyar nyelvli 8. osztalyos torteénelemtankonyv dualizmus koraval
foglalkozo fejezet (62-71. oldal) 10 oldalan 6sszesen 56 item talalhato. Az itemeket
aszerint is csoportositottuk, hogy azok a mar meglévé tudas ellendrzéseére, illetve
felelevenitésére iranyulnak (ismétl6); az Uj tananyag feldolgozasara iranyulnak (feje-
zeten bellli); vagy a mar elsajatitott tudasanyag rendszerezésére, dsszefoglalasara
iranyulnak (6sszefoglalo). Az itemek ezen csoportositasat az 5. abran kozoljik.
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5. abra A szlovakiai magyar nyelv( tankdényv dualizmus korszakat targyalo fejezeteihez
tartozo itemek csoportositasa
Forras: sajat abra

Az 5. abran lathatjuk, hogy az 56 item kdzll 7 volt ismétl6 jellegl, 5, amely az
adott fejezetre vonatkozott, és 44 volt 6sszefoglald jellegu. Az itemeket kereszttab-
la-elemzésnek vetettlik ala annak fliggvényében, hogy milyen tipusuak a kérdések,
illetve, milyen bloomi szintet fejlesztenek (2. tablazat).

2. tablazat A szlovakiai magyar nyelvii tankényv dualizmus korszakat targyalo fejezeteihez
tartozo itemek kereszttabla-elemzése
Forras: sajat tablazat

Kérdés tipusa .
Bloomi szint — Osszesen
Ismétlé Fejezeten bellli Osszefoglald
1. szint 4 0 19 23
2. szint 1 5 6 12
3. szint 2 0 8 10
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4. szint 0 0 8 8
5. szint 0 0 3 3
6. szint 0 0 0 0
Osszesen 7 5 44 56

A 2. tablazatbdl lathato, hogy a szlovakiai torténelemtankonyv dualizmus kor-
szakat targyalo részéhez tartozo 7 ismétld kérdés az elsé harom bloomi szintet
fejleszti, mig a fejezeten bellil talalhatd mind az 5 kérdés a masodik bloomi szintnek
felelnek meg. A 44 6sszefoglald kérdésbdl 19 iranyul az els6, 6 a masodik, 8 a
harmadik, 8 a negyedik, valamint 3 az 6todik szint fejlesztésére.

A jelenleg hasznalatos magyarorszagi tankdnyvben talalhato kérdések és
feladatok vizsgalata

A magyarorszagi tankonyv vizsgalt fejezetében dsszesen 178 item talalhato.
Az itemeket harom csoportba soroltuk: (1) ismétld kérdések, melyek altalaban a
fejezetek elején talalhatok; (2) fejezeten bellli kérdések, melyek altalaban az adott
fejezeteken bellli Uj tananyagra vonatkoznak; valamint (3) dsszefoglalo kérdések,
melyek a fejezetek végén az egész fejezetre vonatkoznak. Az itemeket megfeleltet-
tuk a Bloom-féle kognitiv taxondmia egyes szintjeinek is, melyet a 6. abran kozlink.
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6. abra A magyarorszagi tankdnyv dualizmus korszakat targyalo fejezeteihez tartozo itemek
megfeleltetése a Bloom-féle taxondmia egyes szintjeinek
Forras: sajat abra

A 178 item 53,4%-a (95 item) feleltetheté meg a Bloom-féle taxondmia elsd
szintjének, 21,3%-a (38 item) a masodik, 14,6%-a (26 item) a harmadik, 7,3%-a
(13 item) a negyedik, 2,8%-a (5 item) az 6tddik, mig 1 item (0,6%) a hatodik szintjé-
nek. Ebbdl arra kdvetkeztetlink, hogy a tankdnyvben talalhato itemek jelentés resze
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(74,7%-a) a ténybeli tudas, valamint a megértés szintjére dsszpontosit.

A magyarorszagi 7. osztalyos torténelemtankényvben a dualizmus koraval fog-
lalkoz6 fejezet (30-49. oldal) 20 oldalan dsszesen 178 item talalhato. Az itemeket
aszerint csoportositottuk, hogy azok a mar meglévé tudas ellendrzéseére, illetve
felelevenitésére iranyulnak (ismétl6); az Uj tananyag feldolgozasara iranyulnak (feje-
zeten bellli); vagy a mar elsajatitott tudasanyag rendszerezésére, dsszefoglalasara
iranyulnak (6sszefoglald). Az itemek ezen csoportositasat a 7. abran kdzoljuk.
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7. abra A magyarorszagi tankonyv dualizmus korszakat targyalé fejezeteinez tartozé itemek
csoportositasa
Forras: sajat abra

A 7. abran lathato, hogy a 178 item koztil 16 volt ismétld jellegli (9%), 117, amely
az adott fejezetre vonatkozott (65,7%), mig 45 volt 6sszefoglalo jellegli (25,3%). Az
itemeket kereszttabla-elemzésnek vetettliik ala annak fliggvenyében, hogy milyen
tipusuak a kérdések, illetve, milyen bloomi szintet fejlesztenek (3. tablazat).

3. tablazat A magyarorszagi tankdnyv dualizmus korszakat targyalé fejezeteihez tartozo
itemek kereszttabla-elemzése
Forras: sajat tablazat

Kerdés tipusa .

Bloomi szint — Osszesen
Ismétld Fejezeten bellli | Osszefoglalo

1. szint 12 61 22 95

2. szint 3 29 6 38

3. szint 1 19 6 26
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4. szint 0 7 6 13
5. szint 0 1 4 5
6. szint 0 0 1 1
Osszesen 16 117 45 178

A 3. tablazatbol lathato, hogy a magyarorszagi torténelemtankdnyv dualizmus
korszakat targyalo részehez tartozo 16 ismétld kérdése az elsé harom bloomi szin-
tet fejleszti. A fejezeten belll talalhatd 117 kérdeés szintén foként az elsé harom
bloomi szintnek felel meg, de 7 item mar a negyedik, 1 item pedig az 6todik szintet
fejleszti. A 45 dsszefoglalo kérdésbdl 22 iranyul az elsd, 6 a masodik, 6 a harma-
dik, 6 a negyedik, 4 az 6tddik, valamint 1 a hatodik szint fejlesztésére.

A ket tankonyvben talalhato kérdéesek és feladatok megvitatasa

A 4. tablazatban dsszegezzik a tankdnywvizsgalat soran kapott eredményeket
a szlovakiai magyar nyelvi 8. évfolyamos, valamint a magyarorszagi 7. évfolyamos
torténelemtankonyvet illetéen.

4. tablazat A két vizsgalt tankonyv 6sszehasonlitasa
Forras: sajat tablazat

SZIOV?kIaI m agyar Magyarorszagi 7.
nyelvi 8. évfolya- | .
" évfolyamos torte-
mos tortenelem- nelemtankan
tankényv w
Fofejezetek szama a teljes tankdnyvben 4 5
A tankonyv terjedelme (oldal) 96 245
A dualizmus korszakat targyalo rész terjedelme 10 (62-71) 20 (30-49)
(oldal)
A dualizmus korszakat targyalo részhez tartozo
. X 56 178
itemek szama
Is'metlo' ke,rdesek szama a dualizmus korszakat 7 (12.5%) 16 (9%)
targyalo részben
Fejezeteln b’elull klerc,iesek szama a dualizmus 5 (8.9%) 117 (65.7%)
korszakat targyalo részben
Osszefogla!o ker(’:les’ek szama a dualizmus 44 (78,6%) 45 (25,3%)
korszakat targyalo részben
Az itemek megfeleltetése a Bloom-féle kognitiv 41%, 21%, 18%, 53%, 21%, 17%,
taxonomia szintjeinek (1-6) 14%, 5%, 0% 7%, 3%, 1%

Az itemeket aszerint is csoportositottuk, hogy a Bloom-taxondmia szerinti alacso-
nyabb rendl kognitiv szinteket (1) 1-3. szint; vagy a magasabb rendu kognitiv szin-
teket (2) 4-6. szint fejlesztik. Megnéztiik, hogy ezen csoportositas szerint szignifi-
kansan t6bb itemet tartalmaz-e valamelyik tankényv a dualizmus korszakat targyalo
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részében. A vizsgalat azt mutatta, hogy a két tankdnyvben talalhato alacsonyabb és
magasabb rendl kognitiv szinteket tartalmazoé itemek aranyat illetéen nincs szig-
nifikans eltérés, (Mann-Whitney U: 2613,000; Z: -1,747; Asymp. Sig. (2-tailed):
0,081), tehat a két tankdnyvben talalhato itemek szamanak aranya hasonlo azon
csoportositas szerint, miszerint azok a Bloom-taxonomia szerinti alacsonyabb ren-
du kognitiv szinteket vagy a magasabb rendu kognitiv szinteket fejlesztik.

A kutatasi kérdések megvalaszolasa, megyvitatas

Az elsé kutatasi kérdést illetéen (K1), miszerint mit értiink a tankényvkutatas fogal-
ma alatt, az elméleti attekintésben el6szér részletesen bemutattuk a tankdnyv fogal-
manak ertelmezési kereteit, melybdl megtudtuk, hogy a legtébb definicid k6zott van
atfedés az oktatasi célok és a tanulas tamogatasa terén, mig a kiilénbségek inkabb
a tankényv tarsadalmi szerepé, a pedagogusok és tanuldk kozétti viszonyban,
valamint a tankonyv elérhetésegeben mutatkoznak.

A masodik kutatasi kérdést illetéen (K2), miszerint milyen tipusu kérdések és
feladatok tartoznak a szlovakiai térténelemtankbényv dualizmus korszakat targ-
yalo részéhez, elészér harom csoportot alkottunk: (1) ismétlé kérdések, melyek
altalaban a fejezetek elején talalhatok; (2) fejezeten bellili kérdések, melyek altala-
ban az adott fejezeteken bellli Uj tananyagra vonatkoznak; valamint (3) 6sszefoglalo
kérdések, melyek a fejezetek veégén az egész fejezetre vonatkoznak. A szlovakiai
magyar tankonyv vizsgalt fejezetében 6sszesen 56 item talalhatd, melyeket a meg-
adott szempontrendszer szerint csoportokba soroltunk. Az 5. abran kézoltik ennek
a kategorizalasnak az eredmeényeét: az 56 item kozll 7 volt ismétld jellegl (12,5%),
5 az adott fejezetre vonatkozott (8,9%), és 44 volt 6sszefoglalo jellegli (78,6%).

A harmadik kutatasi kérdést illetéen (K3), miszerint milyen kognitiv szinteket
fejlesztenek a szlovakiai térténelemtankényv dualizmus korszakahoz tartozé
kérdések és feladatok, megallapitottuk, hogy a szlovakiai magyar nyelv( tankdnyv
dualizmus korszakat targyalo fejezeteihez tartozo 56 item 41,1%-a (23 item) felel-
tetheté meg a Bloom-féle taxonomia elsé szintjeének, 21,4%-a (12 item) a masodik,
17,9%-a (10 item) a harmadik, 14,3%-a (8 item) a negyedik, valamint 5,4%-a (3
item) az 6t6dik szintjenek. Nem talaltunk olyan itemet, mely a hatodik szintnek felelt
volna meg. Ebbdl arra kovetkeztetlink, hogy a tankonyvben talalhato itemek jelen-
t8s része (62,5%-a) a ténybeli tudas, valamint a megeértés szintjére dsszpontosit.

A negyedik kutatasi kérdést illetéen (K4), miszerint milyen tipusu kérdések és
feladatok tartoznak a magyarorszagi térténelemtankényv dualizmus korszakat
targyalo részéhez, elészor harom csoportot alkottunk: (1) ismétlé kérdések, melyek
altalaban a fejezetek elején talalhatok; (2) fejezeten bellili kérdések, melyek altala-
ban az adott fejezeteken bellili Uj tananyagra vonatkoznak; valamint (3) 6sszefoglalo
kérdések, melyek a fejezetek végén az egész fejezetre vonatkoznak. A magyaror-
szagi tankonyv vizsgalt fejezetében talalhatd 178 item talalhato, melyeket a megadott
szempontrendszer szerint csoportokba is soroltunk. A 7. abran kozoltik ennek a
kategorizalasnak az eredmeényét: a 178 item kozil 16 volt ismétlo jellegli (9%), 117
az adott fejezetre vonatkozott (65,7%), mig 45 volt dsszefoglalo jellegu (25,3%).
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Az 6todik kutatasi kérdést illetéen (K5), miszerint milyen kognitiv szinteket fej-
lesztenek a magyarorszagi térténelemtankényv dualizmus korszakahoz tartozé
kérdések és feladatok, megallapitottuk, hogy a magyarorszagi tankényv dualizmus
korszakat targyalo fejezeteihez tartozo 178 item 53,4%-a (95 item) feleltethetd meg
a Bloom-féle taxondmia elsé szintjenek, 21,3%-a (38 item) a masodik, 14,6%-a
(26 item) a harmadik, 7,3%-a (13 item) a negyedik, 2,8%-a (5 item) az 6todik, mig
1 item (0,6%) a hatodik szintjének. Ebbdl arra kdvetkeztetliink, hogy a tankdnyv-
ben talalhato itemek jelentés része (74,7%-a) a ténybeli tudas, valamint a megértés
szintjére dsszpontosit.

A 4. tablazatban 6sszegeztiik a tankdnywvizsgalat soran kapott eredmeényeket
a szlovakiai magyar nyelvli 8. évfolyamos, valamint a magyarorszagi 7. évfolyamos
torténelemtankonyvet illetéen.

A szlovakiai magyar nyelvii tankonyv 4 féfejezettel és 96 oldal terjedelemmel
rendelkezik, mig a magyarorszagi tankdnyv 5 féfejezetet és 245 oldalt tartalmaz,
ami azt jelzi, hogy a magyarorszagi tankonyv joval részletesebb és terjedelmesebb.
A dualizmus korszakat targyalo rész a szlovakiai tankdényvben minddssze 10 oldal
terjedelm( (62-71. oldal), szemben a magyarorszagi 20 oldalas terjedelemmel
(30-49. oldal). Ezen kivil az itemek szama is jelentésen eltér: mig a szlovakiai
tankényvben 56 item talalhato a dualizmus korszakat targyalo fejezethez, addig a
magyarorszagi tankdnyvben 178 itemet talalhatunk.

A kérdések szama is eltérd: a szlovakiai térténelemtankényv dualizmus korsza-
kat targyald részében az ismétlé kérdések aranya magasabb, 12,5%, mig a ma-
gyarorszagi tankdnyvben ez az arany alacsonyabb, 9%. A szlovakiai térténelemtan-
konyv dualizmus korszakat targyalo része tobb ismétld kerdest tartalmaz, amelyek
a tanulok el6z6 ismereteinek rogzitésére szolgalnak. A magyarorszagi térténelem-
tankdnyv dualizmus korszakat targyalo részében a fejezeten bellli kérdések szama
dominal, 117 item (65,7%), mig a szlovakiai térténelemtankonyv dualizmus korsza-
kat targyalo részében 5 ilyen talalhato (8,9%). Ez arra utal, hogy a magyarorszagi
tankdnyv sokkal részletesebben dolgozza fel az adott fejezetek tartalmat, és tobb
kérdést vet fel a fejezetek feldolgozasa kdzben. A szlovakiai térténelemtankonyv
dualizmus korszakat targyalo részében az 6sszefoglald kérdések szama kiemelke-
dden magas, 44 kérdeés (78,6%), mig a magyarorszagi tankonyvben 45 (25,3%).
Ez azt jelenti, hogy a szlovakiai tankonyv inkabb az 6sszefoglald kérdésekre dssz-
pontosit, mig a magyar tankonyvben a fejezetek bels6 kerdései nagyobb hangsulyt
kaptak. Ezek alapjan a kdvetkez6 megallapitasokat tehetjik a két tankényv dualiz-
mus korszakat targyalo fejezeteire:

(1) a szlovakiai tankdnyv nagyobb hangsulyt fektet az 6sszefoglalo kérdesekre,
mig a magyarorszagi tankonyv tobb fejezeten bellili kérdeést tartalmaz, amelyek va-
|6szinlleg az ismeretek részletesebb feldolgozasat célozzak meg;

(2) a szlovakiai tankonyv kisebb terjedelm( és tobb ismétld kérdést tartalmaz,
ami az alapvet6 ismeretek megerdsitésére szolgalhat; valamint (3) a magyarorszagi
tankdnyv tobb itemet és fejezeten bellili kérdést tartalmaz, amelyek a témak mé-
lyebb megértését szolgalhatjak.

A Bloom-féle kognitiv taxonomia szintjeivel valo 6sszevetés kapcsan megalla-
pitottuk, hogy a szlovakiai tankdnyvben az itemek 80,4%-a a két legalacsonyabb
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kognitiv szinthez (tudas/ismeret, megeértes) kapcsolddik, mig a magyarorszagi
tankonyvben ezeknek az itemeknek az aranya 74,7%. A két tankdnyvben talalhato
itemeket aszerint is csoportositottuk, hogy azok a bloomi taxondmia alacsonyabb
(1-3. szint) vagy a magasabb (4-6. szint) rendl kognitiv szintjeit fejlesztik. Meg-
néztlk, hogy ezen csoportositas szerint szignifikansan tobb itemet tartalmaz-e va-
lamelyik tankonyv a dualizmus korszakat targyalo részeben. A vizsgalat azt mutatta,
hogy a két tankdnyvben talalhato alacsonyabb és magasabb rend(i kognitiv szinte-
ket tartalmazo itemek aranyat illetéen nincs szignifikans elterés, (Mann-Whitney U:
2613,000; Z: -1,747; Asymp. Sig. (2-tailed): 0,081), tehat a két tankdnyvben talal-
hat6 itemek szamanak aranya hasonlo azon csoportositas szerint, miszerint azok
a bloomi taxonomia szerinti alacsonyabb vagy a magasabb rendU kognitiv szintjeit
fejlesztik.

Irodalom

Abraham 1. (1993): A tankonyv funkcioi, szerkezeti elemei. Tankényvmlifajok. In: Kiadéi
ismeretek. Utmutato tankényvszerz6k- és szerkeszt6k szamara. Budapest: Korona Kiadé.

Anderson, L. W. - Krathwohl, D. R. (2001): A Taxonomy for Learning, Teaching and As-
sessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives: Complete Edition.
New York: Longman.

Bednarova, Marcela - Krasnovsky, Branislaw - Ulrichova, Barbora (2011): Térténelem az
alapiskolak 8. és a nyolcosztalyos gimnazium 3. osztalya szamara. ISBN 978-80-8115-
046-3.

Bloom, Benjamin Samuel (1956): Taxonomy of Educational Objectives, Handbook: The
Cognitive Domain. New York: David McKay.

Bruillard, E. (2021): Manuals scolaries recherches et pratiques actuelles, quelques re-
péres. https://gis-2if.shs.parisdescartes.fr/manuels-scolaires-rechercheset-pratiques-ac-
tuelles-quelques-reperes/ (Letoltés: 2023.03.25.)

Collins Dictionary (2022): Definition of “textbook”.
https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/textbook (Letoltés: 2025.05.11.)
Ellington, H. - Harris, N. (1986): Dictionary of Instructional Technology. London: Kogan
Page.

Engel, E. - Vajda, B. (2021): On the Didactical Aspects of Images as Sources and lllustra-
tions - Based on Research of Some Slovakian Elementary History Schoolbooks. Belvedere
Meridionale. 33(2), 133-151. https://doi.org/10.14232/belv.2021.2.6

F. Dardai A. (1995): Tankdnyvelemzési modellek a nemzetkodzi tankonyvkutatasban. Iskola-
kultdra, 9(4), 44-53.

Hummel, C. (1988): School textbooks and lifelong education: An analysis of school-
books from three countries. Hamburg: UNESCO Institute of Education.

Kaposi J. (2012): A tankonyv szerepének valtozasai. Iskolakultira, 22(12), 56-70.

Karlovitz J. (2000): Tankdnyvi, tankdnyvelméleti alapfogalmak. Kényv és Nevelés, |I. évf.
2. sz.

Karlovitz J. (2001): Tankdnyvtipusok, tankényvmodellek. Uj Pedagégiai Szemle, 2001. ja-
nuar, 80-88.



121 | A dualizmus korszakahoz tartozo feladatok vizsgalata és 6sszehasonlitasa...

Finaczy E. - Kornis Gy. - Kemény F. (szerk.) (1034): Magyar pedagdgiai lexikon. |l. ktet.
Budapest: Révai Irodalmi Intézet.

Nadasi A. (2011): Oktataselmélet és technoldgia. Eger: Eszterhazy Karoly Féiskola http://
okt.ektf.hu/data/nadasia/file/tananyag/oktataselmelet/index.html (Letoltés: 2024.02.11.)

Nadasi A. (2015): Gépész mérndktanar szakmaspecifikus modszertani modul. HUNIine
Hungarian Online University. http://okt.ektf.hu/data/forgos/file/tananyag/nadasi/index.
html (Letoltés: 2024.02.11.)

Nagy T. (2021): Toérténelemdidaktikai alapu tankdnyvkutatas - A tankdnyvek és tansegéd-
letek vizsgalata. In: Molnar Daniel - Molnar Déra (szerk.): XXIV. Tavaszi Szél Konferencia
2021. Tanulmanykétet Il. Doktoranduszok Orszagos Szovetsége.

Schittler T. (2003): Mire jo a tankdnyvelmélet? Karlovitz Janos tankdnyvelmeéleti konyverdl.
Uj Pedagdgiai Szemle, 2003/9., 334-336. https://folyoiratok.oh.gov.hu/uj-pedagogi-
ai-szemle/mire-jo-a-tankonyvelmelet.

Simon Sz. (2017): A szlovakiai magyar oktataspolitikai helyzet és a hazai tankoényvés tan-
tervkutatas ujabb eredményeihez. In: Lérincz J. - Simon Sz. (szerk.): A tankényvkutatas
Szakmai, moédszertani kérdései. Komarom: Selye Janos Egyetem, 9-31.

Stein, G. (1976): Schulbuchkritik als Schulkritik: Hinweise und Beitrdge aus politikwis-
senschaftlicher Sicht. Saarbriicken: Saarbriicken Univ.- und Schulbuchverlag.

Szarka K. (2021): Kémiai feladatok ismeretanyaganak modszertani elemzése. In: Modszer-
tani javaslatok a STEM targyak oktatasahoz. Komarno: Selye Janos Egyetem, 9-25.

Toth Attila (2020): Térténelem 7. az altalanos iskolasok szamara. Oktatasi Hivatal. ISBN
978 963 436 2302.

Vajda B. (2018): Bevezetés a térténelemdidaktikaba és a térténelemmetodikaba. Koma-
rom: Selye Janos Egyetem.

Vajda, B. (2020): History Didactics and Research of History Schoolbooks. Komarno: J.
Selye University.

Volk und Wissen Verlag (1967): A tankdnyv funkcioja és szerkesztése. A Volk und Wissen
Verlag téziseibdl. Ford. dr. Halasz Imre. In: A korszer(i tankényv. Budapest: Tankdnyvkiado,
63-79.

Weinbrenner, P. (1995): Grundlagen und Methodenproble sozialwissenschaftlicher Schul-
buchforschung. In: Olechowski, R. (szerk.): Schulbuchforschung. Frankfurt am Main:
Lang, 21-45.



ERUDITIO - EDUCATIO 2025/3 (20. vol.)
Tanulmanyok / Studies 122-130

Urben, alomban, szerelemben

Laboda Kornél: Gavarin és az alomantenna
Kurucz ANikO - Baka L. PATRIK'

In space, in dream, in love (Kornél Laboda: Gavarin és az alomantenna)
Abstract

Kornél Laboda’s second novel, Gavarin és az alomantenna was published in the
Absolute Books series by Pagony Publishing and won the Children’s Book of the Year
Award in 2022. This novel tells the story of an extraordinary space journey: the pro-
tagonist Gavarin’s alienation (from home, school, childhood) becomes the source for
a galactic voyage. The space journey is a series of adventures: Gavarin first encoun-
ters exotic things in the universe: unusual creatures and foods, planets and phenom-
ena, and on his exploration he will be joined by his companions. They have a strange
mystery to unravel: the mystery of the “dreamlessness” and greying of the universe.
This road movie or science fiction dystopia is, of course, not only about an external
journey, but also about an internal one: our study will examine how, in this young
adult novel, the creation of identity, the recovery of the face, is achieved within the
framework of a dystopian world; how an adolescent boy finds himself between the
experience of escapism as a starting narrative and the experience of anti-utopia based
on an authoritarian social order.

Keywords: science fiction; dystopia; youth novel; road movie in space; escapism
Subject-Affiliation in New CEEOL: Language and Literature - Studies of Literature
- Hungarian Literature

DOI: 10.36007/eruedu.2025.3.122-130

Bevezetés

Laboda Kornél masodik regénye, a Gavarin és az alomantenna a Pagony Kiado
Abszolut kdnyvek cim(i sorozataban jelent meg, és 2022-ben elnyerte Az Ev Gye-
rekkonyve Dijat.2 A shortlist jeloltjei kdzott szerepelt Milbacher Robert A nagy ka-
nizsar 6sszeeskiivés ciml meseregénye is. Ez azért kiilondsen figyelemremélto,
mert a Gavarin és A nagy kanizsar 6sszeesklivés is egy diktatorikus rendszer
kritikaja, raadasul mindkét mu katicaszereplékkel (is) ,,dolgozik”. Ami a strukturalis

1 Baka L. Patrik a dolgozat irasanak idején a Nemzetkozi Visegradi Alap észtondijaban (International
Visegrad Fund, 2025-2026, No. 52510396) és a Tempus Kdzalapitvany altal gondozott Fiatal
oktatéi 6szténdijban (2024-2025, No. HTP7FPUWY2025/EG-00022-2025) részesiilt.

2 Laboda Kornél elsé regénye, a matéPONTindul a Pagony Tilos az A kényvek cimi sorozataban jelent
meg 2015-ben.
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kiilonbséget illeti, amig a Gavarinban az el6sz6, a Kanizsarban az epildgus tartal-
mazza az elbeszéldi metareflexiokat.

Torténet

A regény féhose, a beszéld nevi (vo. az orosz rosoputs ~ beszélni, mondani) s az
indulaskor kilencéves Gavarin egy szép napon elhagyja otthonat - am korantsem
szokvanyos modon szokik meg hazulrol. Gyerekszobajat Urhajova alakitja at, s egy
jol iddzitett, hatalmas villamcsapasnak kdszdénhetéen sikerll annyi elektromossa-
got ,szereznie”, amely kirdpiti Urhajojat (vagyis a szobajat) a vilaglirbe. Utra kelé-
sének oka tulajdonképpen egyszer(: nem akar iskolaba jarni, és nem akar felndni
sem. Mivel ugy tlnik, az élet megis megallithatatlanul efelé tart (a felnéves elkerl-
hetetlen), elszanja magat erre a radikalis |épésre. Az (irutazas kalandok sorozatabol
all: el6szor az univerzum egzotikus dolgaival ismerkedik meg: kilonds lényekkel
és ételekkel, bolygokkal. Am ahogy az lenni szokott, a roadmovie-k mindig belsé
utazasok is egyuttal: az dnismeret pedig leginkabb tarsakkal, kapcsolodasokon ke-
resztll lehetséges. Bukta kutya, Bruckner és Masa cicak, illetve a névtelen husevd
néveny Gavarin otthonrol hozott kisérdi, am tGrmaganya akkor oldodik igazan, ami-
kor a gumicukorbolygon megismerkedik a tudos-mérndk Makszimowval (aki koffein-
figgdseget kielégitendd kavegépeket szerel az lGrhajo minden szegletébe), aztan a
vilagegyetem északi hataran tulrol (a ,,nagy semmibdl”) csatlakozik hozzajuk az alak-
valtoztato Z is. A bekés utazas, kdzos mozizas, a (roviden leirt) drkalandok viszony-
lag kiegyensulyozott életet biztositottak az (rhajo legénységének. A bonyodalmat
a megmagyarazhatatlan alomtalanodas és a kiliresedés okozta. Az alomtalan élet
azert valt veszelyforrassa, mert az (rhajo alommeghajtasu volt; a vilagegyetem
kilresedése, baljos csendje pedig dsszefliggétt mindezzel. Kilenc, a gyonyoru,
szoke, kek szeml pangalaktikus serifflany - aki megmentette Gavarinek életét a
Hamis holdas bolygdn, s akibe rogton beleszeretett a féhés - ennek a rejtélynek
eredt a nyomaba. Kiilénds, aggaszto hireket hallott ugyanis az un. Vertov-rendszer
feldl. Gavarin pedig - engedelmeskedve sejtéseinek és szivének - Kilenc utan
indult, hogy megkeresse, s ha kell, megmentse 6t. Gavarin azonban hamarosan
csapdaba esett: Rang Nadur (néni) iskolajanak foglya lett: Ujra az olyannyira utalt
iskolapadban talalta magat. Az iskolaba jaras pedig elszlrkitette leényét. S mikor mar
ugy tlinik, hogy Gavarin végleg belefasul a veg nélkil ismétlddd, mechanikus, lélek-
0lé-magoltato iskolas rendbe a szabadulas legkisebb esélye és reménye nélkill,
megjelenik Makszimoy, illetve Kilenc, s segitséglikkel nemcsak Gavarin menekil
meg, hanem a titkot is sikerul kideritenilik: Rang Nadur felelt az almok eltiinéseert
és egyuttal a vilagegyetem baljos csendjéért. Kijatszva Rang Nadurt és katicabo-
gar-seregét héseink tovabb folytatjak utjukat - immaron Kilenc, a pangalaktikus
serifflany titkos egysegekent.

»Ez a torténet a vilaglrben jatszodik, éppen ugy, mint az 6sszes tdbbi torténet”
(Laboda 2021, 5). Ezzel a szellemes fellitessel kezdddik a szerzéi el6szo. Valoban,
tulajdonképpen minden torténet a vilaglirben jatszodik.
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Az el6szoban a torténet megalkotottsagara vonatkozo szerzéi megjegyzesek,
kommentarok olvashatoak: ebben a metareflexioban nem a szerzé és az elbeszéld
elkllonitése, a demarkacios vonalak meghuzasa torténik, hanem a fiktiv és a valos
igazsaganak kérdése tematizalodik.

Miifaji dilemmak

Ha a Gavarin m(faji besorolhatosagat vizsgaljuk, akkor a spekulativ fikcios irodalom
mufajai kozll a sci-fi zsanerét emlithetjik. Gombos Péter osztalyozasat alapul véve
tovabbi kategoériaként adddik a sci-fi alapu (tehat nem mesei alapu) disztopia mint
mufajelméleti cimke (Gombos 2009; 2021). A mar emlitett elszlrkulés, a presszio
elémozditotta, majd dnként vallalt uniformizaldédas, a fokozatos emlékvesztés mind-
mind disztopikus jegyek. Ami a sci-fi elétagot illeti, a regényben a tudomanyos-fan-
tasztikus torténések viszont kevésbé hangsulyosak, ugyanis nem a tudomanyos/
technologiai fejlesztés tarsadalomra vagy egyénre gyakorolt hatasanak bemuta-
tasa a cél. Persze néhany kilénds talalmany - elsdsorban Makszimov jovoltabol
- emlitésre kerll (antigravitacios moziszoba, beépitett kaveféz6 az (irhajo minden
szegleteben), illetve az olyan ,szokasos” eseménnyel is talalkozunk a regényben,
mint az idéutazas, am nem a cselekmény szerves vagy kdzponti, bonyodalmat
okozo részekeént: az idéutazassal, pontosabban idécsapdaval ugyanis Makszimov
életének korabbi szakaszaiba nyertink betekintést. A folyton innovacion tdprengd
tudos ugyanis belereplil egy fekete lyukba, amely az élet minden pillanatanak iden-
tikus Ujraélését eredményezi. A komikum s egyben a tragédia abbol a sci-fitél vagy
alternativ térténelmi regényektdl szokatlan megoldasbol szarmazik, hogy nincs va-
lasztas, nincsenek parhuzamos életek, sorselagazodasok: az ujraélés megbénitott
akarattal, pontosabban a szabad akarat hianyaval jar. Makszimov igy egészen pon-
tosan tizenhétszer élte Ujra az életét, mig vegll sikertlt az éberség egy olyan fo-
kat elérnie, amikor is (rhajojanak eliranyitasaval nem repul bele ismét a circulus
vitiosust jatszo fekete lyukba. Makszimov - a regény szerint - megnézte, mi van az
eseményhorizonton tul. Erdekes modon ugyanaz a bénultsag jellemzi Makszimovot
a fekete lyuknal, mint térténetlink kezdetén: Gavarin ugy talal ra erre az tudodsra,
hogy az nem tud elszakadni a magikus gumicukorbolygotol. Baratsaguk éppen en-
nek apropodjan kezdddik, mivel hdslink leleményesen és igen hatarozottan meg-
akadalyozza Makszimov beleragadasat a dolgokba. A mindig ugyanugy végzédoé
idoutazas elkerllesére Makszimov aztan feltalalta az idokapszulat. (Az idékapszula
szerkezetének leirasa ugyanolyan bamulatos kdnnyedséggel és magatol értetédé
természetességgel torténik, mint Gavarin szobajanak (rhajova alakitasa.)

A Gavarin egy Urben jatsz6d6 road movie, s az utazas, az uton levés nagy ha-
gyomanyanak és szemantikai telitettseégének, allegorikus funkciojanak kdszénhe-
téen természetesen a belsd, dnismereti utazas is belefér az interpretacio értel-
mezési keretei kozé. Egy beszélgetésben® a szerzd, Laboda Kornél az erre tett

3 Gavarin és az dlomantenna - Jasdi Juli illusztracios kiallitasa a Jokai Klubban. Beszélgetés Laboda
Kornéllal és Jasdi Julival. https://www.youtube.com/watch?v=Xj4qCn5rbzU &t=1112s (Letoltés:
2025.06.10.)
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utalaskor - megengedve, nem vitatva természetesen az interpretaciok, ertelmezé-
sek szabadsagat, sokszinliségét - leszdgezi, hogy szandéka szerint ez egy kiilsé
utazas, azaz nem Onismereti Ut allegorikus megéneklése volt az elsédleges célja.
Ugyanakkor a mar emlitett elészoban mégiscsak az ugynevezett kiilsé utazas (az
Urjelenlét) kulisszait teszi zarojelbe, tartja masodlagosnak, s bizonyos emberi ér-
tékek megtalalasat, a human letbdl/élményekbdl valo részestilését helyezi kony-
vének centrumaba. lgaz, hozzatehetjik, ekdzben valéban nem a jellemfejlédés, a
karakter bels6 természetének alakulasa kerll az elbeszel6i optika kdzeéppontjaba.
(Nem kisérik vagy részletezik hosszu leirasok, magyarazatok a belsé élet kivilrdl
lathatatlan valtozasait, bar a disztopikus fejezetekben, ahol Rang Nadur Iskolajanak
gépezete kerllt bemutatasra, s ahol a szemek elszirkilése jelezte az el6szoban
is emlegetett kivancsisag, fogékonysag, vagyakozas és szenvedély megszlinését,
akkor tdbbet kapunk Gavarinbol. Hogy ne kelljen szlileire, cserbenhagyott barata-
ira és szerelmére gondolnia, teljes lényével kell belevetnie magat az iskolai gepe-
zet gondosan Utemezett kozombos rendjébe.) llletve a cselekményvezetés indirekt
modon is utal a valtozasra: hiszen egy olyan fiu, aki korabban feltehetéen nem a
batorsagarol/bator héstetteirdl volt hires, leklizdve sajat félelmét, ellentmondva a
jozan belatasnak - hiszen csak két alomkonzervik maradt -, mindent maga mé-
gott hagy, hogy szerelme megmentésére induljon az ismeretlen Vertov-rendszerbe,
azaz igencsak meg kell haladnia korabbi 6nmagat.

A szerzd mar az elészoban elérebocsajtja regényének kvazi-tanulsagat, amely-
hez a regény befejezését kdvetden érdemes visszatérni:

,Ez a torténet egy ilyen ufordl szdl, vagyis olyasvalakirdl, aki nagyon egyed.il
érzi magat, és ezért batran nekivag a vilagtirnek, hogy megtalalja azokat, akik
befogadjak. A baratait. Mert ilyen emberek, marmint baratok, tényleg mindenki
Szamara vannak, és tényleg meg lehet talalni 6ket, csak van ugy, hogy nagyon
Sokaig kell keresni. De még akkor is fontos tudni, hogy vannak valahol, ha ez
éppen egyaltalan nem tlinik valészinlinek, mert olyan, mintha az egész az ellen-
Séglink lenne. Csak soha nem szabad feladni. Még akkor is meg tudjuk talalni
azokat, akik elfogadnak bennlinket, ha egy picikét sem rendelkeziink lrhajoval.
Az (rhajé nem fontos. A kivancsisag a fontos” (Laboda 2021, 7).

Mészaros Janos kritikajaban két mUifaji meghatarozassal talalkozunk: egyrészt a
Gavarint sci-fi allliziokkal rétegzett laza kalandregényként definialja, masrészt felve-
ti az alkalmazott irodalom olvasatanak lehetdsegét. (A kritika egészen pontosan azt
mondja, hogy a kalandregény talan csak alkalom az iskolai szocializacio témajanak
kifejtéséhez, azaz egy tarsadalmi probléma irodalmi illusztraciéjaként is mikodhet
a szoveg.) E mifaji hovatartozas dilemmajara - a rajongoi olvasat feldl - két lehet-
séges magyarazattal szolgal: felveti a sorozatteoria és a fantaziateoria lehetéségeit.
A sorozatteodriat - tehat, hogy a Gavarin egy sorozat, de legalabbis egy trilogia
nyitanya - a kdnyvkiadoi, az eladhatosag konyvpiaci szempontjai tennék érthetove.
Ez magyarazna a bdvebben nem kifejtett, illetve meg nem vilagitott szovjet popkul-
turalis utalasok jelentését. A fantaziateoria szerint viszont az egész térténet csupan
Gavarin elméjében jatszodik le (Mészaros 2021).
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Annyit bizonyosan allithatunk, hogy a Gavarin és az alomantenna kalandregény:
amint elérehaladunk az eseményekben, egyre vilagosabba valik, hogy a torténések
szinhelye egy (z)druniverzum.

Gavarin bolygok kozotti kalandozasa hasonlo Saint-Exupery kishercegéhez:
bar ott egy-egy bolygd valamely emberi visszassag, gyarlosag, fonak tarsadalmi
berendezkedés vagy mania, megszallottsag szomoru kritikaja is egyuttal. Ezzel
ellentétben itt az egyes, csak felsorolasszerlien ismertetett bolygok a maguk k-
I6nlegességeével jellemzettek (fankbolygd csokioceannal, gumicukorbolygod, vat-
tacukorbolygd a gyermekfantaziak csodalatos targyaiként: bar Gavarin, illetve az
elbeszéldi nézépont éerzékelteti, hogy csak beleragadni lehet ezekbe a szirupos
valdsagokba). llletve a nagy volumeni kalandoknak - amelyeket a kozmonauta-har-
mas, vagyis a kapitany, az elso tiszt és a masodik tiszt (Gavarin, Makszimov és Z)
visz véghez - csak rovid lajstromat olvashatjuk, azaz szlikre szabott tudositast az
eddigi reseményekrdl: Malivia hercegné kiszabaditasat a szatyorfejek fogsagabal;
latogatast a bajuszbolygon; a Szingularum bolygo békés népének megmentését
Mord car csalanhadseregének invaziojatol, valamint azt, hogy 6k érték el el6szor a
vilagegyetem térténetében a kozmosz északi hatarat, ,vagyis az Ur egyik legesleg-
végeét, amin tul mar semmi nincs és minden van” (Laboda 2021, 40).

A kozmikus kalandok soraban fordulatot hozé Hamis Holdas bolygo viszont az a
hely, ahol éjszakai oldala is van a mindig idillikus nappali vilagnak. A nappal fénye-
ben baratsagos, harmonikus alakok fenyegetdkke (lasd: hamburgerek) és a csen-
des-békes torténések éjszaka gyilkos, horrorisztikus eseményekkeé valnak.

A Hamis Holdas bolygon él Topaz Tina is, akirdl egy ponton tul kimondja a re-
geny, hogy ,nem lehet rajta segiteni” (jelzés értékul, hogy elfordul téle az ablak,
s nem mutatja neki a vilagot). Ugy tlinik, nem is, de aztan a tdrténet végén épp
héseink rahatasara igazi atalakulason (kinyilason) megy keresztiil, s szabadulast
hozo kulcsfigurava is valik.

Topaz Tina, Rang Nadur, a galaktikus diktator és Kilenc is emberek, de legalabb-
is emberformajuak, egyebként az univerzum telis-tele van olyan kuléndsen egy-
beszerkesztett Iényekkel, mint Horatius Ars poeticajanak azon része, amelyben a
muveszet szabalyrendszerét illetéen az Osszeilldseg mértekerdl ertekezik.

Ami az intertextualis kapcsolodast illeti, Rang Nadur emlékeztet benntinket a
Fénénire Ken Kesey Szall a kakukk fészkére cim( regényébdl. A hasonldsag per-
sze esetleges, és nem teljes az analogia, de a tervezett Javitd (a fejecskékben
minden komiszsagot egyszer s mindenkorra megsziintetd) keszuleke, illetve maga
az eljaras pontos egyezést mutat az elektrosokk-terapiaval vagy eéppen a lobotomia
aktusaval.

Fégonoszunk a tortenet vegen nem blinhddik meg (legalabbis a klasszikus me-
sékbol ismert modon), egyszerlien csak visszavaltozik nénivé. Etelka nénivé. Ez a
visszaalakulas kiilénbo6zik a Szazarcu Boszorkany josagos Oreganyova valtozasatol:
mig Lazar Ervin meseregényében (Szegény Dzsoni és Arnika) a rossznak esélye
lesz jova valnia, az artonak segitéve, addig Etelka néni sorsardl kdzelebbit nem
tudunk meg, csak annyit, hogy tlinédésébe mertlve felhagyott univerzumbeli dik-
taturajanak kiépitésével.
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Kép és nyelv

A Gavarin és az alomantenna képi vilaganak Jasdi Juli a megteremtéje. Kaiser
Zsanett Tempevélgyben megjelent konyvkritikaja hosszan értékeli Jasdi Juli illuszt-
racios tevekenysegeét - nem véletlendl (Kaiser é. n.). Jasdi Juli - fiatal kora ellenére
- szamos dijjal és elismeréssel bliszkélkedhet. 2017-ben Toth Zsoéfiaval egytitt meg-
nyerte a Finlandia és az Arthungry.com koz0s palyazatat. A feladat a finn vodkamar-
ka fesztivalszettjének elkészitése volt. Két éwel késébb Tintalé cimu projektjével
izgalmas, humoros-szatirikus grafikasorozat az alkoholizmusrol. (A Tintalé a grafi-
kus diplomamunkaja is egyuttal.) 2020-ban Az Ev Ifjisagi Kdnyvének, Liptak lldiko
Csak neked akartunk jot cim(i munkajanak illusztratora, illetve Varszegi Adél minkét
mivének (A 16, aki zebra volt, 2020; A papagaj, akit Péntek Tizenharmadikanak
hivtak, 2023) rajzoldja. Kaiser Zsanett szerint a Gavarinhoz készitett grafikak nem
egyszerlien egy-egy regenybeli cselekménymozzanatnak a vizualis megjelenitoi,
hanem egy egész eseménysor hordozoi az 6sszetorlodo alomképekhez hasonla-
tosan (Kaiser é. n.). Egy-egy kép valoban igazolja ezt a meglatast, de a grafikak
tébbsége a Gavarinban egy konkrét akcidrészlet megvilagitasat, kiemelését céloz-
za. Kevésbe a slrités vagy a torlodas az, ami a vizualizacio egyediségét garantalna,
hanem példaul a méretezés, a tuldimenzionalas: a szomszédos lapokra atkuszo rajz
plasztikusan érzékelteti a tortenés akciojellegét, a megallithatatlan offenzivat (példa-
ul lasd a 238-239. oldalon). A fekete-fehér rajzok Jasdi Juli grafikai vilaganak szinte
allando ismertetdjegyei,* de ebben az esetben az (irtémahoz is kivaloan illenek.

Ami a nyelvi leleményt illeti, elsésorban a felkialtasok [,,.Szentséges helikopter,
hogy te mennyire hilye vagy!” (29); ,Magassagos meteor!”; ,Kozmikus kaktusz!”
(90); ,,Magassagos Urpor!” (78); ,Magassagos fényfliresz, dehogy nyomom meg
az inditbgombot!” (30)], a szdalkotasok [féként a gasztronomia terlletérdl: and-
romédasajtos kriptoszauruszborda, peoniai vojvodamartas (108); corvoi hinartea,
aloés zafirtea, kardamonos pontytea (122)] formajaban mutatkozik meg. A (nem
nyelvi) humorra is béven akad példa. A kovetkezd dialégus szépen mutatja a fon-
tossagi sorrendet es a prioritasokat:

,— Valami nincs rendben - mondta Kilenc.

- Nem izlik a sajttorta? - motyogta Makszimov, és elsapadt.

- Az univerzumra gondoltam - valaszolta Kilenc. - Ott nincs rendben valami.

- Huhh, akkor j6 - s6hajtott megkénnyebblilten Makszimov. - Mar attol félt-
em, hogy elrontottam a sajttortat” (Laboda 2021, 108-109).

4 ,Aki ismer, az tudja, a legtdbb munkam szinte teljesen valtozatlanul kerdil ki a flizetembdl. A rajzaim
pedig eredetileg is feketék. Persze, digitalizalva van mind, hogy kdnnyebb legyen veliik dolgozni,
de egyaltalan nem manipulalom 6ket. Ez sokszor azt is jelenti, hogy mar-mar azt érzem, hogy a sza-
mitogépre vezetd Uton elrontom éket. Szeretem a kis bizonytalan vonalakat, amiket a sima, fekete
tollal iranyitgatok a papiron. Pontosan emiatt nem szeretek vazlatozni. Meg aztan jon a rajztabla, ami
sok kis rezgést elegyenget. Ezt aztan csak én latom, ugyhogy végeredményben egy az egyben a kis

naplom feljegyzései lathatéak” (Farkas-Zentai 2019).
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Disztopia és rend

Gavarin a Vertov-rendszerben az egyformasag végtelenitett terébe érkezik. Ezt a
folyamatos épitkezések jelzik: fakdsarga éplletek, végelathatatlan folyosok, egy-
forma hazfalak monoton rendje tudosit a sablon normativ térvényeirdl. A tér egy-
formasagat a lények uniformizalodasa kiséri. Ez az uniformizalodas a lang nélkiili,
fenyt vesztett szlirke tekintetekben testesll: elébb-utébb mindenkit bekebelez az
altalanos szirkeség, ami érthetd is, hiszen egy almok nélkili vilagrend kiépitése
zajlik. A disztopikus diszletek szépen ellenpontozzak az alommal (is) felépitett uni-
verzum sokszinliségét. Az alomhiany a fakulas és egykedviseég legfébb eldidézéje.
A sokszinlség pedig a kiszamithatatlansagban és a varatlansagban is rejlik, s ettél
olyan kalandos és akciodus héseink utazasa.

»,Az igazi rendben mindennek és mindenkinek megvan a helye és a szerepe.
Még akkor is, ha valaki, mondjuk, nem tudja magarél, hogy mi is az 6 helye
vagy szerepe. Senkinek sem kell még egy picikét se megvaltoznia ahhoz, hogy
része legyen a vilagegyetem rendjének. Mindenki régtén a része, ahogy meg-
sziiletik. Es ez egy hatalmas rend. Nagyon, nagyon, nagyon, nagyon, nagyon
nagy. Sokkal, de sokkal, de sokkal nagyobb, mint én vagy az Etelka néni vagy
ez az egész Iskola. Olyan nagy ez a rend, hogy nem is tudjuk egyaltalan at-
latni. Es mert nem latjuk at, ezért megijediink. A vildgegyetem félelmetes. De
nem annyira, mint az Etelka néni. [...] Mert Etelka néni fél. Méghozza attdl fél,
hogy nem tudja iranyitani a dolgokat az életében. Ezért aztan iranyitani akarja
a dolgokat a vilagegyetem életében. Csakhogy ez sehogyse sikerlil, és ezért
aztan Etelka néni diihGs, és azt gondolja, hogy rajta kiviil mindenki hibas, de
legesleginkabb azért mégiscsak azok a hibasak, akik nem félnek a z(irzavartol”
(Laboda 2021, 197-198).

Tulajdonképpen részben egy ismeretelméleti belatas, illetve részben egy pszi-
chologizaldo gondolatmenet kepezi az idézett eszmefuttatas alapjat. Arra a fajta
- az ember altal atlathatatlan, felfoghatatlan, viszont létezé - rendre utal Gava-
rin szonoki hevlletli beszédében, amely sokszor a kaosz képét Olti - legalabbis
a human perspektiva szamara. Tehat nem a rend léte a kérdéses, hanem az
emberi megismerés toredékes mivoltara utal a f6hds. (Egyébként a gondolat - a
vilagegyetem rendje a zlrzavar - valdjaban Kilenctél szarmazik, akinek legfébb
feladata az egyensuly fenntartasa.) Etelka néni lélektani mozgatorugoinak feltarasa
bar érthetd, icipicit kdzhelyes summazatok, itéletek, avagy tételmondatok
kimondasaban vegzoédik: 1. Etelka néni fél, mert sajat életének nem ura. (Valoban
nem, hiszen magara hagyja lanyat, Topaz Tinat, aki egzisztencialis szorongasai-
nak kdzepette dermedt tétlenségben, depressziv-deprimald lomhasagban, moz-
dulatlansagban télti napjait.) 2. Aki nem ura sajat életének, az egy meg nagyobb
rendszer ura/iranyitoja kivan lenni (?). 3. Etelka néni leginkabb azoktol fél, akik
nem félnek. llletve az olyan mondat, mint a ,,.Senkinek sem kell még egy picikét
se megvaltoznia ahhoz, hogy része legyen a vilagegyetem rendjének” (Laboda
2021, 197), mintha nem szamolna a valtozas szilikségességével: nem feltétlendl a
~panta rhei” értelmében, hanem az életben sziikséges alakulas, érés, kiteljesedés
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sohasem statikus modjan. Mindekdzben, ha jol megfigyeljik - persze a didaxis
tavol all a szévegtdl, nem kivan fejlédesregeny lenni -, f6hdslink is valtozik (vegtil
is kilep komfortzonajabdl, elindul, ahogy minden hésnek el kell indulnia), ezen kivdl
mindjart az elején megtudjuk, hogy amellett, hogy nem tud hazudni, és csak jo
emlékei vannak, a valtozast szereti a legjobban.

Befejezés

Laboda Kornél masodik ifjusagi regényében egy kamasz(odo) fiu Grkalandjait kdvet-
hetjik nyomon. Az egyforma mindennapokat kinalo foldi iskola trbéli megfeleldje
egy diktatorikus, kontrollalt Iskola lesz, igy a ,principialis kizokkenést” elindito, s
a bonyodalmat generalo toposz mindkét esetben az intézmény. Iskolatol iskolaig
tart az onfelfedezeés utja. Mert valahogy mindig ez a tét: megtalalni azt a helyet,
ahol otthon lehetlink. A regénybeli krizis feloldasahoz hozzatartozik a Semmiség
nevl Urszeglet megteremtése - meghozza az Iskola épuletenek meghagyasaval.
A Semmiség vezetdje a dermedtségébdl végre mozdulni tudo Topaz Tina lesz: ,0
fogad majd mindenkit, aki erre téved, és 6 vigyaz arra, hogy itt mindenki azt csi-
nalhasson, amit akar” (Laboda 2021, 263). Csakhogy a ,mindenki azt csinal, amit
akar” elve nagyon kénnyen anarchiaba torkollik, igy egy kaotikus ,rend” felligyelete
igencsak kérdéses, de ez egy ifjusagi regény esetében mar a ,felnétt” ertelme-
zés zarojeles megjegyzese, hiszen ez a Semmiseg (az univerzum egy kimondottan
szabad szeglete) minden vandor, idegen vagy otthontalan befogaddja, egy utopisz-
tikus hely, az 6rome, s ebben az értelemben a szabadsag nehéz mamora talan a
paradicsom allegoriaja is lehet. A korabban idézett beszélgetésben arrol kérdezik
Laboda Kornélt, hogy az eszképizmus mennyire relevans, produktiv értelmezdi
stratégia a regéenyben. A szerz¢ valaszaban visszautal gyerekkorara, amelyben a
,vagyodas egy meg nem hatarozott helyre” természetes modon jelen volt - amint
talan mindannyiunk életében -, s ez a meg nem hatarozott hely a valosag mogotti
lehetséges vilagokra (vagy egyaltalan a lehetéségekre) vonatkozott. A Gavarin is
eppen ezt kinalja: barangolast tavoli, lehetséges tortenetek €s meg csak elkepzelni
sem tudott tajak felé...
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