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Koszonto

A szerkeszt6bizottsag tagjai koszontik a Tisztelt Olvasét a Tudomany és Hivatas
2026/1. szamanak megjelenése alkalmabol.

A Tudoményos kozlemények rovatba ezuttal olyan témakat valasztottunk, ame-
lyek valamilyen szempontbdl a kapcsolédas jegyében késziiltek. Hallgaté és oktato,
karok kozotti egyuttmiikodés, tudomanytertileti fGzi6 nyomdan sziiletett az alabbi
tanulmédnycsokor. A rovat angol nyelvli kezd¢ tanulmanyidban Nasim Honeineh
Knowing Together: Language, Consciousness, and the Ethics of Clinical Practice
cimmel osztja meg, a mar Maturana és Valera &ltal is felvetett dilemmadkat a filozéfia,
az etika és az orvostudomany metszetében. Ezt koveti Foldesi Renata és Balogh Bri-
gitta szintén szaktertileti 8sszekapcsolodds mentén irédott munkdja, Rhythm of Life
and Rhythm of Life order in Conductive Pedagogy cimmel. A rovat harmadik meg-
szolalojaként Csik6s Gabor és Dombi Annamadria irdsa olvashato, a téma igen aktué-
lis: Soft skillek a szakmai gyakorlatban. Végiil a kari mentorprogram eredményes
megvaldsuldsaként Lénard Anna és Kapcsandy Gabriella tollabdl ajanljuk az , A fej-
leszt6jatékok integralt szemléletti alkalmazasi lehet6ségei a konduktiv pedagogia-
ban” cimet visel6 irdst, amelyben a szerz6k az élményszerd, jatékos, cselekvésbe
agyazott tanulas sziikségességét hangsulyozva egy teljes fejleszté program kidolgo-
zasanak folyamataba vonjék be az olvasét, megmutatva azokat a lehet6ségeket, ame-
lyekkel a CP-vel é16 tanul6k matematikai fejlesztése eredményesen tamogathato.

Szakmai mihely rovatunk szintén tematikus felépitésti, a Konduktiv Pedagogiai
Koézpont munkatérsai 4ltal megvaldsitott jogyakorlatokbol vélogattunk. Anton Eva a
robotika és a kédolas megjelenési formdit mutatja be a mozgéssériiléssel é16, also ta-
gozatos tanuldk esetében, Kiss David az Intenziv Intervallum Konduktiv Nevelési
Csoport munkdjaba enged bepillantast, eztttal az étkezési nehézségekkel kapcsolatos
témat helyezi fokuszba. A rovat zardsaként T6th Erika szakmai Osszefoglaldjat ol-
vashatjdk ,A dramapedagoégia alkalmazasanak lehet6ségei a konduktiv nevelés so-
ran” cimmel.

Hallgatéi tehetséggondozas rovatunkban a hagyomanyokhoz htien bemutatjuk
az idei ,Ev dolgozata verseny” helyezettjeinek munkait. Wéber Csenge Fanni a kon-
duktorhallgatok megkiizdési stratégidi és eréforrasai, Molnar Verona Fanni az AAK
eszk0zok és modszerek alkalmazhatdsdganak vizsgalata a koznevelésben, Peresztegi
Hanna Léna pedig a konduktiv nevelés korlapjainak elemzé vizsgalata cimmel irtdk
meg kival6 szakdolgozataikat. Az el6z6 szdmhoz hasonléan a kari mtihelyek témai-
bol is prezentdlunk. Ezuttal a sport-egészség-tehetség témakorbdl olvashatnak egy
irast; Hartai Gréta Esztert és Labossa Tamast , Egy sportdg, két at - az ultimate frizbi
hatasa” cimmel készitett munkdjaban Szilard Zsuzsanna miihelyvezet6 tamogatta.

A Hirek, események rovatban beszdmolunk azokrdl a kari eseményekrél, ame-
lyek a szemeszter sordn a hallgatok, az oktaték, valamint a gyakorlati szakemberek
szdmdra kinaltak a szakmai és tudoményos diskurzus lehet6ségét.

Bizunk benne, hogy ez alkalommal is széles érdeklédésre szamot tart6 lapszamot
sikertilt 6sszeallitanunk, j6 olvasast, j6 kapcsolodast!

Féldesi Rendta
fészerkeszto
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Knowing Together: Language, Consciousness, and the Ethics of Clinical Practice
A Reading of Maturana and Varela's Biology of Cognition
and The Tree of Knowledge
Nasim Honeineh

Abstract

This article offers a reading of two foundational texts by Humberto Maturana and
Francisco Varela: Biology of Cognition (1970/1980) and The Tree of Knowledge (1992)
with a focus on their implications for the philosophy and ethics of medicine. The
central argument is that Maturana and Varela's key insight that cognition is not the
representation of an independent world but is identical with the process of living
itself leads necessarily to what they call the ”"temptation of certainty”: the tendency
of any cognitive system, including the clinician, to mistake its own brought forth
world for objective reality. The article traces this argument from the concept of
autopoiesis through the operational closure of the nervous system to the emergence
of language and self-consciousness and examines the ethical consequences for the
physician patient relationship. It also situates Maturana and Varela's work within
the broader history of European philosophy, especially in relation to Descartes'
mind-body dualism, Aristotle's naturalism, and Canguilhem's normative biology
drawing on themes from the Philosophy for Physicians course at Semmelweis
University. To know the limits of knowledge is to remain wary of certainty, to listen
to patients as participants in a shared world, and to recognize every clinical
encounter as fundamentally ethical.

Keywords: Maturana, Varela, autopoiesis, enactivism, philosophy of medicine,
clinical ethics, temptation of certainty, mind-body problem, epistemology

1. Introduction

Humberto Maturana was a first-year medical student in Santiago de Chile in 1948
when he wrote a poem that started with the question “What is death for the
beholder? / What is death for the dying?” (Maturana, 1980, p. xi.) The poem, he
admitted, was not a very good one. But the question it posed was not just poetic.
What is a living system, what does it mean for a system to know, these are problems
that will occupy the rest of his scientific career. The answers he and Francisco Varela
eventually developed, after three decades of work in neurophysiology, philosophy,
and cognitive science, represent one of the most original contributions to the
philosophy of mind and life in the twentieth century. This article focuses on two
texts that mark the arc of that contribution. The first is Biology of Cognition, originally
presented at a symposium in Chicago in 1969 and published in Autopoiesis and
Cognition in 1980 as it lays the biological bases of their framework. The second is the
revised edition (1992) of Chapters 9 and 10 of The Tree of Knowledge, drawing out the
epistemological and ethical consequences. These texts, taken together, argue that
cognition is not a representation of a pregiven world, but the process of living itself,
that there is no observer-independent reality accessible to any living system and

that, once this is genuinely understood, there follows a specific ethics which cannot
be evaded.
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This argument is important for medicine in a special and urgent way. Much of
modern clinical practice rests, often unwittingly, on a Cartesian inheritance. The
body is an object to be examined, disease is a deviation from an objective norm and
the task of the physician is to bring to bear knowledge that is measurable,
reproducible, evidence based on the patient's condition. Maturana and Varela's
framework challenges this picture at its very foundations. If cognition is always
cognition of a particular living system, determined by its structure and history, then
the clinician’s knowledge is never purely objective. It is a fictitious world, created by
training, specialization and blind spots, which, by their very nature, are invisible to
the person who has them. The consequence for clinical practice is that the experience
of illness of the patient is not a subjective distortion of an objective clinical picture. It
is an equally real world that is created that demands engagement, not correction.

The structure of the article is as follows. In chapter 2, we describe the biological
background of Biology of Cognition. We focus on autopoiesis, operational closure and
the structure-determined nervous system. In chapter 3, the epistemological and
ethical claims of chapters 9 and 10 of The Tree of Knowledge are analyzed, as well as
the emergence of language, the constitution of self-consciousness and the via media
between objectivism and solipsism. Chapter 4 contextualizes these claims in the
history of European philosophy, considering their proximity to Descartes, Aristotle,
and Canguilhem. The concept of “temptation of certainty” Maturana and Varela
themselves propose and its medical ethical consequences are presented in chapter 5.

2. The Biological Foundations: Autopoiesis and the Closure of the Living

“What is proper to living systems that had its origin when they originated, and has
remained invariant since then in the succession of their generations?” (Maturana,
1980, p. xii.) That is the question Maturana says he asked himself over and over in
his teaching of medical students at the University of Chile, and it is the starting point
for Biology of Cognition. It sounds like a biological question, but it turned out to be an
epistemological one. To answer it one did not list features - reproduction,
metabolism, heredity - but defined the organization that makes something a living
system in the first place. The answer that Maturana came to, and which he
formalized with Varela under the name autopoiesis, is that living systems are systems
that produce and maintain themselves. An autopoietic system is a system that
produces its components by processes that are themselves components of the system
and in which this self-production continuously regenerates the boundary that
specifies the system as a unity that is distinct from its medium. The best example of
a network of chemical reactions that produce the very molecules enzymes, lipids,
membranes that make the network and sustain the boundary that divides it from its
environment is the cell. Thus, the organization of an autopoietic system is closed
and self-referential. This is why Maturana states that “Living systems are cognitive
systems and living as a process is a process of cognition”. (Maturana, 1980, p. 13.)

This equation of living with knowing is the essay’s central and most radical
claim. It is radical in that it rejects the standard assumption that cognition involves
the representation of an external world inside a system in the sense that the brain
receives information about an environment and builds a model of it. Maturana’s
work in neurophysiology, especially on color vision in frogs and pigeons, led him to
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a different conclusion. The nervous system does not convert the outside world into
internal states. It is a closed system of interacting neurons and what the observer
calls perception is not the grasping of an external reality but the specification of one,
“because no distinction was possible between perception and hallucination in the
operation of the nervous system as a closed network”. (Maturana, 1980, p. xv.)

This closure of operations has major implications: the nervous system “is a
strictly deterministic system whose structure specifies the possible modes of conduct
that may emerge [...] from its functioning” (Maturana, 1980, p. 46). In the nervous
system, changes that are triggered are not determined by the external perturbations
but by the character of the system's own structure. This is what Maturana and Varela
mean by “structure determined”: the system is not programmable from the outside.
It reacts to disturbances in accordance with its own organization, and that structure
itself decides what is to be considered a relevant disturbance.

The theoretical consequence is expressed with unusual directness in the final
lines of Biology of Cognition: “Living systems in general, and their nervous system in
particular, are not made to handle a medium, although it has been through the evolution of
their handling of their medium that they have become what they are, such that we can say
what we can say about them.” (Maturana, 1980, p. 56.) There is no view from without.
What we can say is always conditioned by what we are.

3. Language, Consciousness and the World We Bring Forth

In The Tree of Knowledge, we have followed the implications of the biological bases
established in Biology of Cognition for language, consciousness, and human social
life. The climax of this trajectory is located in chapters 9 and 10, and also in the
Afterword written by Varela in 1992.

Chapter 9, Linguistic Domains and Human Consciousness, begins with the
observation that language is not a communication system in the ordinary sense, not
a code that transmits predetermined information from one organism to another.
Maturana and Varela’s “languaging” is language, an ongoing process of behavioral
coordination that arises through the history of recurrent interaction between
organisms. As they define it, language is “an ongoing process that only exists as
languaging, not as isolated items of behavior” (Maturana & Varela, 1992, p. 210).
Words don't point to objects in a preexisting world, they guide behavior in a shared
domain of coordinated activity.

The one feature of human language that is unique in their view is its
recursiveness. In language, organisms can not only coordinate their behavior, but
they can also coordinate their coordinations, they can describe their own
descriptions. This recursive operation creates the possibility of self-consciousness.
The authors write: “There is no self-consciousness without language as a
phenomenon of linguistic recursion. Self-consciousness, awareness, mind - these are
phenomena that take place in language. Therefore, as such they take place only in the
social domain.” (Maturana & Varela, 1992, p. 230.)

The biological evidence for this claim comes from neurosurgical experiments on
patients who had their corpus callosum - the tract connecting the two cerebral
hemispheres - cut to treat severe epilepsy. After the operation, the two hemispheres
operate independently. The right hemisphere can act and react, but it cannot speak.
Language belongs to the left hemisphere. The right hemisphere was given the
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written command “Scratch!” and when the patient obeyed, the left hemisphere was
asked why the patient was scratching. The answer was “Because it itches.”
(Maturana & Varela, 1992, pp. 225-230). The left hemisphere had no access to the
original command, and just invented an explanation. The narrating self that gives
reasons for actions is a linguistic construct. It is not before language, it is made by
language.

This analysis leads to the epistemological conclusion of Chapter 10. If our
nervous systems are operationally closed, if the self is a product of linguistic
recursion, and if language does not designate a preexisting world but brings forth a
shared domain of coordinated action, then the notion of a single observer-
independent reality accessible to all observers becomes untenable. “[TThe world
everyone sees”, Maturana and Varela write, “is not the world but a world which we
bring forth with others” (Maturana & Varela, 1992, p. 245). This is not relativism.
They are explicit that they seek a wvia media “eschewing the extremes of
representationalism (objectivism) and solipsism (idealism)”. (Maturana & Varela,
1992, p. 241.) The world we bring forth is really grounded in shared biology and the
history of our interactions with others. But it is always brought forth by a particular
living system with a particular structure and history. There is no description from
nowhere.

An important corollary to this is that “[w]e do not see what we do not see, and
what we do not see does not exist”. (Maturana & Varela, 1992, p. 242.) Blind spots are
invisible to us because they are blind spots. It is our training, the structure of our
nervous system, the linguistic community that we inhabit, the history of interactions
that we have had that determine what can affect us and therefore what we can
perceive. This is not a limitation that can be overcome by careful attention or greater
expertise. This is a structural feature of all cognitive systems, including the most
highly trained clinician.

4. Situating Maturana and Varela - Connections

to the History of European Philosophy

Maturana and Varela's framework does not emerge from nowhere. It stands in
productive dialogue - sometimes of opposition, sometimes of continuity - with
several major figures in the history of European philosophy: Descartes, Aristotle, and
Canguilhem.

4.1. Against Descartes: Dissolving the Mind-Body Problem
The most straightforward philosophical opposition in Maturana and Varela's work
is to the Cartesian inheritance in Western thought. In the Meditations on First
Philosophy (Descartes, 1641/1996) Descartes argued that reality consists of two
fundamentally different substances: res cogitans (thinking substance, the mind) and
res extensa (extended substance, the body). The body is a machine that works on
mechanical principles. But the mind is something else again, nonextended,
nonmechanical, and the only seat of thought and consciousness. The problem of the
interaction between these two radically different substances is the mind-body
problem. This became one of the defining puzzles of Western philosophy.

This Cartesian heritage has been extremely important for medicine. The body
was transformed into an object of scientific inquiry that could be measured,
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analyzed and ultimately repaired like a machine. The patient’s subjective
experience was relegated to the margins, either as a possible unreliable account of
the malfunction of the body machine, or simply secondary to the objective
determination of disease. The clinician's job was to know the body, not the person.

Maturana and Varela do not solve this dualism: they de-solve it. They do not
contend that there would be some mechanism by which mind and body interact that
Descartes overlooked. It is that the dichotomy is wrongly conceived from the outset.
Cognition is not a property of a separate mental substance, it is the process of living.
Mind is not contained within my brain. Mind is not located within an individual
body. Consciousness and mind fall within the realm of social coupling. “That is the
locus of their dynamics.” (Maturana & Varela, 1992, p. 234.) Where Descartes found
something inside the skull, Maturana and Varela place it in the inter-organismic
space of the history of structural coupling and linguistic coordination that
constitutes human social life.

4.2. With Aristotle: the Organization of Living Things

If Maturana and Varela are anti-Descartes, they are in real continuity with Aristotle.
Aristotle’s conception of the soul (psyche) as developed in De Anima is not the
Cartesian soul. Aristotle says the soul is “the first actuality of a natural body having
life potentially”. It is not a thing apart from the body but the form or structure of a
living body that which makes the body alive rather than just material. If the
organization is gone, what is left is not a body from which the soul departed, it is
just a different kind of thing.

This hylomorphic vision that insists on the inseparability of form and matter in
living things anticipates, in important ways, Maturana and Varela’s autopoiesis. Both
hold that a living system is not defined by what it is made of, but by how it is
organized, what set of relations between components defines the system as the kind
of thing it is. None of them accepts the reduction of life to its material substrate, and
both conceive of the organism as an active, self-organizing unity, not a passive
recipient of environmental inputs. Autopoiesis gives a rigorous biological
formulation of Aristotle’s intuition, something Aristotle could not have done with
the resources available to him.

4.3. With Canguilhem: the Normativity of Life
Perhaps most directly relevant to clinical practice is the connection to the physician-
philosopher Georges Canguilhem whose The Normal and the Pathological (1943) is one
of the landmarks of the philosophy of medicine. Canguilhem was opposed to the
positivist idea that health and disease are objectively determined by measurement,
health being the statistical average and disease a deviation from it. His
counterargument was that life is inherently normative, so living beings do not just
conform to norms, but they set their own norms of health and disease in relation to
their own conditions of existence. Health, for Canguilhem, is not a state of being, but
a capacity and the ability to tolerate deviations from the norm, and to establish new
norms when things change. Disease is the loss of that capacity of flexibility required.
Maturana and Varela extend and make biological this insight. What counts as a
perturbation, let alone a disease, is always relative to that system’s structure and
history, because every autopoietic system defines its own domain of existence
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through its organization. There is no organism-independent standard of normality.
The patients” experience of their illness is not a subjective gloss on an objective
pathology; it is the organism’s own normative response to a disruption in its
autopoietic organization. As Maturana and Varela (1992) put it, “every world
brought forth necessarily hides its origins” (p. 242.): the norms by which we judge
health and disease are themselves brought forth, shaped by biology, culture and
history and invisible to the observer who operates within them.

5. The Temptation of Certainty: Medical Ethical Consequences

The philosophical analysis developed so far converges on a single practical problem
which Maturana and Varela identify at the opening of The Tree of Knowledge and
resolve in Chapter 10: what they call the temptation of certainty. The concept is
introduced in the lower right figure of Hieronymus Bosch’s painting Christ Crowned
with Thorns (National Museum of the Prado, Madrid) the figure grabbing Christ by
the robe, restricting his freedom and fastening his attention, seemingly insisting
“Now listen to me, I know what I'm saying!” (Maturana & Varela, 1992, p. 18.) This
figure represents the deeply human tendency to treat one’s own experience of the
world as an accurate reflection of the world as it really is to mistake certainty for
truth.

In Chapter 10, this tendency is given its epistemological basis: “The knowledge of
knowledge compels. It compels us to adopt an attitude of permanent vigilance against
the temptation of certainty. It compels us to recognize that certainty is not a proof of
truth. It compels us to realize that the world everyone sees is not the world but a
world, which we bring forth with others.” (Maturana & Varela, 1992, p. 245.) The
trap is structural, not individual. No amount of expertise or training makes a
clinician immune to this as we cannot see what we do not see and what we do not
see does not exist for us (Maturana & Varela, 1992, p. 242). If anything, deep
expertise makes it worse: the more complete is a clinician’s brought-forth world, the
more completely invisible it becomes as a brought-forth world.

The temptation of certainty arises in at least three specific forms for clinical
medicine.

The first is certainty of diagnosis. After a diagnosis has been reached by a
clinician, the ongoing narrative of the patient’s experience is usually reinterpreted in
the light of that diagnosis, rather than allowed to call it into question. Now the
symptoms of the patient are confirmations of diagnosis and departures from
expectation are now signs of atypical presentation or noncompliance. But in
Maturana and Varela’s framework, the diagnosis is always a brought-forth world
generated by a particular observer with a particular training, a particular specialty,
and a particular history of structural coupling with similar cases. It is not an
unbiased reading of objective facts. The certainty it produces is, in Maturana’s own
words, a “phenomenon of blindness to our own blindness”.

The second is the abuse of evidence-based medicine. EBM is a useful method to
reduce individual bias and nothing in this article is intended to diminish EBM. But
without reflection it can become a new form of the temptation of certainty: “the trial
says X, therefore X is true for this patient”. Clinical trials describe regularities among
populations. But the patient in front of the clinician is a unique autopoietic system
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with a unique structure, a unique history and a unique domain of existence. The
evidence is an evidence relative to a domain of applicability, and whether this
particular patient is within that domain is a matter of clinical judgment that itself
cannot be replaced by further evidence.

The third is the narrowing that comes with specialization. The cardiologist who
knows the heart in exquisite detail can provide care that a generalist cannot. But
specialization also implies that the world of the clinician produced is more and
more shaped by his or her specialty, in ways that may be invisible from within it.
You live a life that the cardiologist sees the heart. The patient’s cardiac disease may
be intrinsically bound up with his or her relationships, his or her work, his or her
history of loss, his or her understanding of his or her own body - none of which is
readily visible from within the brought-forth world of a specialty. The more expert
the clinician, the more his or her domain of competence becomes his or her domain
of reality.

Maturana and Varela are not advocating the rejection of clinical judgment, nor
are they advocating doubt. It is a particular ethical stance that follows from the
biology of cognition. The key passage is in Chapter 10 sounds: “If we know that our
world is necessarily the world we bring forth with others, every time we are in
conflict with another human being with whom we want to remain in coexistence, we
cannot affirm what for us is certain (an absolute truth) because that would negate
the other person. If we want to coexist with the other person, we must see that his
certainty — however undesirable it may seem to us — is as legitimate and valid as our own
because, like our own, that certainty expresses his conservation of structural
coupling in a domain of existence - however undesirable it may seem to us.”
(Maturana & Varela, 1992, pp. 245-246.)

Applied to medicine, this passage has three concrete implications.

First, listening to the patient is not merely a humanistic virtue, it is epistemically
necessary. The patients” account of their illness is the only access the clinician has to
the world the patient inhabits. That world is brought forth by a living system with a
unique biology and a unique history, and it is as real as the clinician’s own. To
dismiss it as a subjective distortion is not a failure of empathy alone, it is an
epistemological error: the error of treating one’s own brought-forth world as the
world.

Second, diagnostic humility is not a failure of knowledge but its proper
expression.

The biology of cognition reveals something about the structure of knowing. The
right responses are to be open to revising a diagnosis in the light of the patient’s
account, to admit uncertainty and to realize that what one does not see does not
exist. The danger in the temptation of certainty is greatest where expertise is deepest,
for it is there that the specialist’'s brought-forth world is most comprehensive and
most thoroughly invisible as a brought-forth world.

Third, shared decision-making and informed consent are not just procedural
duties. They are epistemologically required by the Maturana and Varela framework.
Working on an abstraction is the treatment plan that does not involve the patient’s
own constructed world - the patients’” understanding of their illness, their values,
their priorities, their fears. Chapter 10 states flatly: “Every human act takes place in
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language. Every act in language brings forth a world created with others in the act of
coexistence which gives rise to what is human. Thus every human act has an ethical
meaning because it is an act of constitution of the human world.” (Maturana &
Varela, 1992, p. 247.) It is, by this analysis, always already an ethical act.

The Afterword, by Varela, in 1992, adds another dimension. Varela makes explicit
what is implicit throughout the book, that the clinician and the patient are not
observer and object. Animal and environment are two sides of the same coin,
knower and known are mutually specified (Maturana & Varela, 1992, p. 253). They
are two living systems in structural coupling, co-creating a shared domain of
existence in their interaction. The wording of a diagnosis by a physician has an
impact on the experience of being ill and being seen. What the physician perceives
is guided by the patients” account of their experience. This reciprocal specification is
not a philosophic abstraction. It is a feature of every clinical encounter. It becomes
invisible precisely when the temptation of certainty leads one party to treat their
brought-forth world as the world.

5. Conclusion

The argument that Maturana and Varela develop in the course of Biology of Cognition
and The Tree of Knowledge is a sustained biological account of what it means to know.
It begins with the cell, the simplest autopoietic system, and ends in an ethics of
coexistence, not derived from abstract moral principles but from the biological
structure of the living and knowing. The road from one to the other runs through the
operational closure of the nervous system, the emergence of language, the
constitution of self-consciousness in the social domain and the recognition that each
world we live in is a world we bring forth with others.

The most important implication of this argument for the philosophy of medicine
is a critique of the temptation of certainty. It is not a personal failing but a structural
feature of all cognitive systems, and most powerful and most invisible where clinical
expertise is deepest. To recognize it takes not less knowledge but a different relation
to knowledge, one that is permanently open to the patient’s brought-forth world as
an irreducible datum, not a subjective distortion.

The last sentence is both a biological and an ethical statement: “We have only the
world that we bring forth with others, and only love helps bring it forth” (Maturana
& Varela, 1992, p. 248). In medicine, that love, which Maturana and Varela defined
not as a sentiment but as “the acceptance of the other person beside us in our daily
living” (Maturana & Varela, 1992, p. 246), is the biological precondition of genuine
clinical co-existence. It is not a quality that some clinicians happen to have as an
option. It is what competent medical practice, taken at its broadest, is made of.
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Rhythm of Life and Rhythm of Life Order in Conductive Pedagogy
Renata Foldesi - Brigitta Balogh

Abstract

As the heir of the life reform movements and reform pedagogical trends of the early
20th century, conductive education is linked in many ways to the Viennese revolu-
tion in psychology, to the thought of Eastern religions and philosophies, Rudolf Stei-
ner's anthroposophy, the research into natural remedies and the spirituality of the
»art of healing”, the Heilkunst.

Its founder, Andrés Pet6 (1893-1967) was not only a doctor, teacher and therapist,
but also a journalist and newspaper editor at various stages of his life, who was also
active in literature and philosophy. From the very beginning of his career, his medi-
cal credo have been defined by a holistic approach based on the wholeness of the
human being, as well as an emphasis on the importance of the will to heal and the
body's ability to heal itself.

In his view, medicine and pedagogy are overlapping fields.

As a pedagogical system aimed to contribute to the education of persons with
movement impairments of central nervous system origin, conductive education is
characterised by the fact that, despite its emphasis on movement development, it
does not define itself primarily as movement therapy or movement pedagogy, but as
a complex personal development in which movement development is integrated. It is
based primarily on the activity of the learners and on group dynamics; it gives also a
special role to the awareness of (movement) intentions, the rhythm that structures
and facilitates action, and the motivating function of the experience of success.

In our research we examine the role and signification of rhythm in conductive
pedagogy, primarily based on text analysis concerning pedagogical documents and
Pet&’s philosophical writings. In our interpretation, rhythm bears a complex, multi-
layer meaning on various levels: the rhythm of the cosmos, the rhythm of life itself
appears as translated into conductive pedagogy in various forms as the conductive
agenda, the replacement of the biological “rhythmlessness” of dysfunction by a new
rhythm, or the rhythm of the active life order, which is ultimately the rhythm of con-
ductive existence.

Keywords: conductive education, Heilkunst, rhythm, conductive agenda, conductive
existence

1. Introduction

To find the path to a way of life that (re)connects human beings with themselves,
their fellow human beings, and their world, the latter including nature, social envi-
ronment and labour as well - this can be considered, in whole or in part, a central

" An earlier version of the study was published in Hungarian: Foldesi Renata - Balogh Brigitta (2025):
Ritmus és életrend a konduktiv pedagégiaban. In Pethé Vills - Polydk Zsuzsanna - Vincze Beatrix
(szerk.): Eletreform-mozgalmak, pedagogiai és mtivészeti reformtorekvések a 20. szazad els6 fe-
1ében: valldsos és okkult hatasok nemzetkozi recepcidja. ELTE PPK - L'Harmattan Kiadé, Budapest.
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aim of all life reform movements of the end of the 19t and the beginning of the 20t
century.!

Indeed, the exact meaning of this connection appears in different ways in the dif-
ferent branches of the movement: What does it mean to connect to these? Is it needed
to create something new, or should we get back to a track that was once ours? Should
we embrace a certain kind of myth of a golden age, or an utopia? These possibilities
were subjects of research in the recent years, while the return to nature and natural-
ness appeared as a possible third way and a solution.? In this case, we should not
return to something that we have lost (as in the case of myths of a golden age), nor to
something that has never existed yet (as in the case of utopias), but to something that
was always at our fingertips - our true existence, so to say.

This “natural” or nature-centred approach as a special interpretation of the mean-
ing of “reform” has influenced pedagogy in many ways: the majority of reform-
pedagogical endeavours were somehow all linked to the idea of the different levels
of connectedness, continuing in a very specific way the age-old pedagogical convic-
tion that education is meant to turn human development in the best possible direc-
tion.3

Our research fits in the tradition which interprets the pedagogical initiatives of
the early twentieth century against the background of the multifaceted life reform
movements of the age, focusing on a specific topic related to a specific pedagogical
system. The topic, namely the existential and pedagogical role and signification of
rhythm, is one that sheds a specific light on the very way how reform as reconnection
to nature can be performed on a partly technical, partly much more general level.
The pedagogy in the context of which we will examine the role and signification of
rhythm is the conductive educational system elaborated by Andras Pet6 in the first
half of the 20th century.

Our aim is a double one: first, to realize a general overview of the appearance of
rhythm in the theory and methodology of conductive education, and second, to ex-
amine if Pet&’s recently discovered philosophical oeuvre can modify or even soften
the picture that we gain.

We will proceed in three steps: after an introductory presentation of Pet&’s work
and the basics of the conductive educational system (chapter 2), we reconstruct the
place and the role of rhythm in the theory and methodology of the conductive educa-
tional system (chapters 3-5), then we analyse the meaning and the signification of the
concept of rhythm in Pet6’s Philosophy (6-8), drawing the conclusions of our re-
search (9).

Our materials and methods are aligned with the double aim of our endeavour. In
reconstructing the place and the role of rhythm in the theory and methodology of the

1 Németh Andras and Ehrendhard Skiera: Reformpedagégia és az iskola reformja. Nemzeti Tankonyv-
kiado, Budapest, 1999; Németh Andras, Mikonya Gyo¢rgy and Ehrenhard Skiera, eds.: Eletreform és
reformpedagoégia - a nemzetkozi torekvések magyar pedagdgiai recepcidja. Gondolat Kiadé, Buda-
pest, 2005.

2 Vincze Beatrix, Kempf Katalin and Németh Andras, eds.: Hidden Stories - the Life Reform Move-
ments and Art (Peter Lang International Academic Publishers, Berlin, 2019); Németh Andrés and
Vincze Beatrix, eds.: Tovabbéls utoépidk. Magyar életreform-torekvések és nemzetkozi recepcids
hatasok. Gondolat, Budapest, 2017.

3 See Plato, Republic, 514a-527b.
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conductive educational system, we analysed a corpus of handbooks partly consisting
of the classics of conductive pedagogy,* partly of the most recent publications aimed
for the professional training of future conductors.? In analysing the meaning and sig-
nification of the concept of rhythm in philosophical context, our source was Pet&’s
recently discovered philosophical manuscript, originally written in German, but as
bibliographical reference we have used its 2021 Hungarian edition.®

Our methods are some different kinds of text analysis: in the case of the peda-
gogical handbooks, thematic analysis; by the philosophical approach, conceptual
analysis; while by the formulation of our conclusions, we used reflexion built on
some techniques of comparative analysis.

2. Andras Petd’s Oeuvre and the Conductive Educational System

Andras Pet6 (1893-1967) was a physician, educator and therapist, as well as the
founder of the internationally renowned Pet6 Institute, and the developer of the con-
ductive education system (colloquially known as the “Pet6 Method”) for the
(re)habilitation of people with neurological disabilities. But he was not only a doctor,
therapist and teacher, but also a journalist, newspaper editor, writer and poet, a mul-
ti-faceted creative personality who was intellectually socialised in the vibrant cultur-
al milieu of early 20th century Vienna, and whose therapeutic achievements were
partly due to the specificity of his vision.

One of the defining components of his medical vision was precisely his critique
of the mainstream medicine of his time, which fitted well in the life reform move-
ments of the early 20t century. Pet¢ criticised medicine for considering only abstract,
measurable biological aspects as “real”, and therefore focusing exclusively on these,
without considering other factors such as a person’s personality, culture, social and
economic status, as relevant. It thus ignores, as it were lost, the human being himself
as a feeling partner with psychological reactions, and thus sinks into a reductionism
which limits the perception of health and illness to physical changes in the structure
or functions of the body, focusing attention on the diseased organ or part of the body
rather than on the sick person.”

It is in contrast to this reductionist medicalised image of the human being (or,
more precisely, perhaps the lack of it) that Pet6 defined his own healing path, which

4 Hari Maria: Osszehasonlité konduktiv pedagogia. Budapest, 1998/2008; Hari Maria and Akos Ka-
roly: Konduktiv pedagégia, Tankényvkiad6, Budapest, 1971, Hari Méria, Kozma Ildiké, Horvath
Julia and Kékuati Marta: A konduktiv pedagégiai rendszer hatékony mtikodésének alapelvei és gya-
korlata. Budapest, 1991.

5 Kallay Zsofia and Pasztorné Tass Ildiké: “A konduktiv nevelési program és a napirend kapcsolata,
azaz a konduktiv nevelési folyamat tartalma és idSkerete”. In Foldesi Renata, Kollega Tarsoly Istvan
and Turi Ibolya, eds., A konduktiv pedagégia alapelvei és médszertana. Semmelweis Egyetem Pet6
Andras Kar, Budapest, 2023, 61-83.; Turi Ibolya: , A facilitacié”, ibid., 171-189.; Turi Ibolya: , A kon-
duktiv feladatsor”, ibid., 109-125.

6 Peté Andras: Filozoéfia, Semmelweis Kiad6, Budapest, 2021.

7 K. O. Barnklau [Pet6 Andras]: Unfug der Krankheit - Triumph der Heilkunst. Verlag Karl Schustek,

Hanau/Main, 1965; K. O. Barnklau [Pet6 Andras]: Gibt es unheilbare Krankheiten? Nein! Ru-

dolphische Verlagsbuchhandlung, Lindau-Bodensee; Foldesi Renata: ,,Pet6 Andras és a Heilkunst”, in

Boreczky Agnes and Vincze Beatrix, eds.: Reformpedagogia és életreform - recepciés tendencidk, in-

tézményestilési folyamatok. Gondolat Kiado, Budapest, 2018, 81-109.; Renata Foldesi: , The Occurence

of Natural Healing Procedures in Andras Pet§’s Work”, in Beatrix Vincze, Katalin Kempf and Andras

Németh, eds.: Hidden Stories - the Life Reform Movements and Art. Peter Lang, Berlin, 2020, 267-280.
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he developed following the best traditions of the Viennese medical school and draw-
ing on the procedures of traditional medicine. During the twenty-seven years he
spent in Vienna and then in various other places in Austria (from 1921 onwards, as
an Austrian citizen), he practised pulmonary medicine, physio-dietetics and psychia-
try in hospitals and sanatoria such as the Steinhof, the Volkssanatorium Mauer, Al-
land, Semmering and Bad Kreuzen,® and constantly worked on complex procedures
designed to build and recover the whole person. These procedures included a com-
bination of different healing modalities (physiotherapy, diet, natural therapies, crea-
tive circles, sports activities) as well as community healing which includes
responsibility for each other? and also the patient's own responsibility for
him/herself, which was fundamentally about developing and managing an activity-
based lifestyle.10

In his medical practice, Pet6 used also various forms of breathing, including ex-
halation with rhythmic counting after deep inhalation, with the purpose of extending
the exhalation stage, as well as rhythmically accelerating and decelerating series of
vegetative exercises consisting of rhythmic alternations, the essence of which was the
abrupt braking of accelerating exercises. By cardiovascular issues, he used also a
rhythmic massage on circulation, accompanied by breathing exercises and a proper
diet.

Pet6 fled Austria in 1938, after the Anschluss, and after a short stay in Paris he re-
turned to Budapest, where, after years of hiding during the war, he continued his
healing activities and began to develop conductive pedagogy. The most significant
institutional framework for this was the so-called "Pestalozzi Ambulance", the De-
partment of Movement Therapy at the College of Special Education, where Pet6 was
given the opportunity in 1947 to attempt to develop 14 children with mobility prob-
lems who were considered uneducable. The success of this experiment led to the
opening of the National Institute for Movement Therapy in 1950 and the establish-
ment of the Institute for the Education and Teacher Training for Disabled People in
1963.

The basic idea of conductive education is that a person with a disability can learn
a better, more functional, more livable strategy of existence despite the structural
damage, that disability is not a static condition, but that by teaching the nervous sys-
tem, mobilising the will, learning conscious self-management and practising symp-
tom-specific rhythmic patterns of action, a better way of being can be achieved - in
brief, that change and transformation are possible.

The aim of conductive pedagogy is usually defined as the development of ortho-
function, where orthofunction means that the individual is able to manage his/her
life independently according to his/her abilities, to organise it according to his/her
age: he/she learns to change his/her position, to learn self-service activities, social
habits, expectations, to develop his/her intellectual and communication skills.!!

8 Foldesi Renata: Pet6 Andras életpalydja: a konduktiv pedagégidhoz vezet6 at (1911-1967). Doktori
disszertacio, Budapest: ELTE PPK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, 2019, 69.

9 An important contribution in this respect is Peté's working relationship and lifelong friendship with
Jakob Levy Moreno, with whom he developed and launched the so-called “spontaneity theatre” in
Vienna. See, for example, Foldesi, Pet6 Andras életpalyaja, 63.

10 Cf. Pet6 Andras, Filozofia, 130.

11 Hari Maria and Akos Kéroly, Konduktiv pedagogia.
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Accordingly, both general and specific educational objectives are present in the
process of conductive education. The general objectives are the achievement of active
behaviour, self-empowerment, education for work, education for community, learn-
ing to set goals, the ability to find ways to achieve them, and the ability to act. To
these must be added the specific objectives which result from the dysfunctional situa-
tion and which relate precisely to the development of orthofunctional habits, since it
is through the latter that the general objectives can be achieved.1?

The process of conductive education is structured by the daily agenda, within
which the general and specific objectives are coordinated. In the following, we will
tirst discuss, in terms of rhythm and rhythmicity, the conductive agenda, then the
conductive task series, and finally one of the most characteristic technical compo-
nents of conductive education, the so-called rhythmic intention.

3. Rhythm and Life Order in the Conductive Agenda

Installing a life order is a basic requirement for conductive education, due to the
conviction that internal and external order are deeply interconnected: the order of
things around us, as well as the cleanliness and order of thoughts are partly signs,
partly sources of - or at least they go hand in hand with - the existential, neurologi-
cal and physical order which define an “orthofunctional” way of life.?

That’s why the establishment of a daily routine beard such a great importance
among both Pet6’s medical and pedagogical principles. Both in the physical-dietetic
medical institutions led by him in the first third of the 20’s century in his Austrian
period, and in the conductive institute established and lead by him in the 40’s and
50’s in Budapest, the role of the daily agenda could be hardly overestimated. Let it be
the daily routine of the patients in a medical setting or the daily routine of the pupils
in an educational institution, the agenda, the “order of the day” elaborated through
medical or pedagogical principles covered almost the entire day, filling it with self-
service activities, therapeutical or educational activities and, first of all, group activi-
ties which enabled Pet6’s groups to quickly develop into communities, where emo-
tional bonds played a key role.14

In this regard, rhythm and rhythmicity appear as structuring features of a com-
plex educational program which, due to its very complexity, could be hardly struc-
tured by the alternation of its goals, due to the fact that these goals have to appear in
their perfect complexity. In this way, the integrated educational program of conduc-
tive education aims to teach “interconnectedness” and “problem solving” in the per-
formance of everyday activities, as, for people living with dysfunctions, can be
difficult to link sub-functions that are practiced in isolation and not integrated into
everyday life.1>

Within the framework of the agenda, the contents of the conductive education
programme are therefore not carried out in isolation from each other, but build on

12 Hari and Akos: Konduktiv pedagégia; Kallay and Pasztorné Tass, “A konduktiv nevelési program
és a napirend kapcsolata”, 61-83.

13 Foldesi, ,, Peté Andras és a Heilkunst”.

14 Ibid.

15 Hari and others: A konduktiv pedagdgiai rendszer hatékony mtikodésének alapelvei és gyakorlata.
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each other and form a unity with each other!® - that’'s why one can state that the
structuring element of the agenda is not the content, but the rhythm of the activities.

As Kallay and Pasztorné put it, the agenda organises events in a daily rhythm:
everything has its own time, order, place, proportion. It helps to develop a rhythm of
life. However, it is also stressed that for children with neuromuscular disabilities, the
development of an active lifestyle requires special attention. Continuous failure in
daily activities can lead to a change in personality: the disabled person may become
depressed or even passive, abandoning attempts, refusing to solve situations, lacking
independent ideas and seeking help from the environment.1”

But a well-structured, "meaningful" agenda gives purpose and thus activates. It
provides an opportunity to develop an optimal rhythm of life, to develop an active
lifestyle. It can create and incorporate into behaviour a set of habits that make active
participation in society less problematic for the disabled child.!®

As for the specific rhythm of the agenda, it can be varied. Conductive education
is carried out in groups, which are structured according to pedagogical criteria, and
the timetable of each group may vary depending on the needs of the group members,
the nature of their dysfunctions, the type of motivation, etc. However, the timetable
for each group should provide opportunities for learning self-help and self-care
skills, tasks in different situations, locomotion and age-appropriate activities. There
are activities that are repeated daily, others cyclically, 1-2 times a week, with linear
variations in content and concentric variations in implementation, thus requiring in-
creasingly high-quality solutions.!®

The general criteria for the composition of the conductive education programme
and the daily agenda are the same as those recommended by general pedagogy (e.g.
the specific characteristics of the age group, the individual characteristics, the devel-
opment of habits, the objectives to be achieved, the appropriate ratio of activity and
rest), but they are supplemented by others that are specific to the conductive educa-
tion process,? e.g. explicitly include dedicated time for locomotion and learning to
move, or for completing a series of tasks that teach actions and functions, the results
of which children will apply in their everyday activities. The rhythm of the conduc-
tive agenda thus makes explicit functions and elements which are otherwise not em-
phasised in non-conductive education because they are automatic.

This specificity is further differentiated by the inclusion of symptom-specific fea-
tures in the design of the conductive education programme and the daily schedule.
Each group is characterised by a specific optimal rhythm, which must be enforced in
all parts of the daily schedule - e.g., a group with spastic characteristics is character-
ised by slow counting, slow movement, slow-paced lifestyle;?! groups with athetotic
characteristics require more breathing tasks; some groups require more rest periods;

16 Kéllay and Péasztorné Tass: “ A konduktiv nevelési program és a napirend kapcsolata”.

17 Ibid.; Hari Maria: A konduktiv pedagoégiai rendszer. Nemzetkozi Pet6 Intézet, Budapest, 1991.

18 Kallay and Pasztorné Tass: “ A konduktiv nevelési program és a napirend kapcsolata”.

19 Tbid., cf. Hari and Akos: Konduktiv pedagégia; Hari Maria: ,Mi sziikséges a program fe-
lépitéséhez?” Konduktiv Pedagégia, no. 2/2, 1980; Hari Maria: Az orthofunkcié. Mozgassériiltek
Peté Andras Nevel6képz6 és NevelSintézete, Budapest, 1981; Hari and others: A konduktiv peda-
gogiai rendszer hatékony miikodésének alapelvei és gyakorlata.

20 Kallay and Pasztorné Tass: “ A konduktiv nevelési program és a napirend kapcsolata”.

2 Hari: Az orthofunkcio.
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and in the case of spina bifida diagnosis, more conditioning must be included.?? In
addition, for some groups (athetosis, spastic groups) more time should be allocated
for eating, as eating is not only feeding but also a series of learning situations, as
there are children for whom, for example, catching, releasing or sitting are specific
task.?

As we have seen, the complex nature of the daily agenda requires that all forms
of locomotion, movement and problem solving should be immediately applied and
repeated in the concrete activities performed during the day. But, in the composition
of the daily agenda, there are some sequences dedicated explicitly to those special
tasks that we have above distinguished from the general pedagogical tasks of the
pedagogical process. These sequences are the so-called conductive task series, which,
in their turn, also allocate a specific role and position to rhythm and rhythmicity.

4. Rhythm and Rhythmicity in the Conductive Task Series

As we have seen before, daily agenda plays a fundamental role in conductive educa-
tion. More closely, the components of this agenda are phases of learning and phases
of application which constantly alternate throughout the day. Learning phases are
realized through task series, while application phases turn into the practice of the
daily activities that what the disciples have learned in the learning phases. In this
way, task series are not some isolated exercises, but activities which serve everyday
purposes of the disciples: preschool age children play, school age children perform
tasks related to their learning processes, adults are preoccupied with the activities of
adult life - in the course of the task series, they practice that what is needed for their
everyday life.

As Ibolya Ttri puts it, conductive task series bear a huge significance for the im-
plementation of the complexity of conductive educational program, as, in the vision
of conductive education, the improvement of self-regulatory activities does not de-
pend primarily on the disappearance of organic lesions and on the anatomical integ-
rity of the body. More, orthofunction is considered not a set of intact movement
elements, but a chain of movements adapted to the conditions and the goal of the
activity. As the different elements of movement are selected by the nervous system
itself, the task of the teachers (conductors) is to take care of the "tasks" in which the
nervous system can connect the elements of the movement. That’s why it is so im-
portant to have well-planned task series in the daily agenda.?* In conductive educa-
tion, motor, intellectual, emotional, self-care and speech education are realized
simultaneously, as one area influences the other, they are interconnected and build
on each other. This is why spatial and temporal orientation, movement and percep-
tion, speech and relationships, and play are taught in a single, combined methodo-
logical framework.?>

To this extent, the task of conductive pedagogy is the teaching of goal formation,
since conductive education believes that a learner can and wants to learn when (s)he
recognises and understands the purpose and meaning of learning. At the same time,

22 Kallay and Pasztorné Tass, ibid.

2 Hari and Akos: Konduktiv pedagégia; Kallay and Pasztorné Tass: “A konduktiv nevelési program
és a napirend kapcsolata”.

24 Cf. Hari: Az orthofunkci6, 92.

25 Tari: “ A konduktiv feladatsor”.
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the task is broken down into the smallest movement elements of the function in
question. If the learner is not able to solve a task (and thus cannot achieve the general
goal), the task (and goal) is broken down into further sub-tasks until it becomes
achievable and solvable for the learning child or adult. Whereas the majority of eve-
ryday activities are automatically achievable for a person with normal motor devel-
opment (e.g. sitting, standing or walking), in the case of persons living with motor
impairment they should be broken down into movement elements (sub-goals) until
the learner becomes able to solve them (e. g. lifting the head and holding it in the
middle, voluntary bending and stretching, moving away and moving towards the
goal, keeping the feet on the ground, etc.). The sub-goal thus introduced helps to
achieve the general goal, and the solution of the sub-goals can be used to build up
the subsequent, more complex activity.26

As we can see, rhythmicity in this case does not consist in the repetition of the
same action or content, not even in the repetition of the elements of the action con-
tained in the goal, but in the progressive construction of the given action in rhythmic
sequences, its ever enriching unfolding, which at the same time provides the nervous
system with learning according to its own pace and characteristics, and the learner
with an ever enriching experience of success, which can be experienced in parallel
with the enrichment of the action.

On the other hand, the rhythmic enrichment of actions and solutions may corre-
spond to the fact that everyday actions become also easier, in so far as the task se-
quences allow the biological and social requirements of the daily schedule to be met
more easily from day to day. The task sequences, by means of their algorithmic
rhythm, develop orthofunctions that, by becoming habitual, enable or facilitate the
accomplishment of the tasks of the day.?”

The tasks are closely linked in space and time; they prepare the next one and
build on the previous one. The sequence of tasks is considered as a single unit; due to
the algorithmic structure, individual tasks are not freely removable or interchangea-
ble, their place and role in the sequence is relatively fixed. At the same time, a task
series is always dedicated to a particular group and its members, and therefore no
two series of tasks are the same; they always contain the objectives, the tasks as-
signed to them and the methods for solving them that are true for that particular
group. Similarly, old series of tasks cannot be used for a new group; and a series of
tasks planned at the beginning of an educational phase has to be modified when the
group has reached its original goal, so that new objectives and tasks meeting new
requirements can be added to the it. (Tari, 2023a)

In this way, not only the content, but also the rhythm of a given task series has to
adapt to the specific needs and the specific rhythm of a given person or group; and
this crucial feature of the task series can be observed in its most explicit form in a
specific technique of conductive pedagogical methodology, namely the so-called
rhythmic intention.

26 Tari: ,, A facilitacio”.
27 Tari: , A facilitdcié”; Hari and Akos: Konduktiv pedagogia.
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5. Rhythmic Intention

Rhythmic intention in conductive education is a form of facilitation, where facilita-
tion is understood as all the factors of the educational process that facilitate the de-
velopment of orthomotor solutions and orthofunctional personality.?® According to
multiple authors, the most important characteristic of conductive pedagogy is that it
teaches the use of facilitation in an awareness-raising way.? At the same time, an
important conductive basic rule is that, in the interests of the learner's autonomous
activity, over-helping should be avoided, i.e. the teacher should only help as much as
is minimally necessary or sufficient to trigger the learner’s own activity.3

One form of this - and perhaps the most characteristic one for conductive educa-
tion - is rhythmic intention, which consists basically in the verbalisation of the in-
tended action in a rhythmic form that can be followed by movements. This is related
to the prominent role of volitionality in conductive education in that, since rhythmic
intention is volitional, the action it mediates is also volitional (i.e. not an automatic
response), whether it is related to the rhythmic part of rhythmic intention or to its
content.3!

Regarding the integration of rhythmic intention into the task sequences, as we
have seen, for different types of disfunctions or diagnoses, there are different types of
task series: a task series for persons with spastic muscle tone will differ from one for
persons with hypotonia. Task series differ in rhythm and tempo which have an effect
for different symptom clusters characterized by different muscle tones. “Rhythmic
intention” is the expressive manifestation of these different kinds of task series: it is a
facilitating tool which helps persons to perform their actions in an as convenient and
coordinated way as possible.

The essence of the rhythmic intention is that, in conductive task series, tasks are
spoken out in the first-person singular - for example: “I raise my hand” or “I put my
feet on the ground” - in a rhythm and tempo adapted to the muscle tone. It works as
a beam of light that illuminates the parts of the world that are relevant to the activity
concerned, and excludes all the others; it keeps the focus there, and cuts out every-
thing that is not relevant (including excess movement and other disturbing factors).

For example - if we allow ourselves to describe the process in a very simplified,
schematised way - in the case of a spastic muscle tone, rhythmic intention will be
performed in a steady rhythm and at a slow tempo, counting from 1 to 5 slowly and
in a steady rhythm, since the resolution of the spasm is needed for the action to take
place. By a hypotonic person, in contrary, a dynamic rhythm and a fast tempo is
needed for a targeted action, accompanied by a dynamic, recurring counting 1-2-1-2.

Well-performed rhythmic intention will help persons to learn and to keep or-
thomotoric action patterns - that is, better organized, more expedient, more func-
tional, more correct ones. If this better way of action gets imprinted in the nervous
system of the person, it gives births to an appropriate, durable way of action, and if
these ways add up, they organize themselves in a new coordination.

28 Hari: Az orthofunkcio.

29 Hari and Akos: Konduktiv pedagégia.

30 Tari: ,, A facilitacio”.

31 Tari: ,, A facilitacio”; Hari: Az orthofunkcio.
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During rhythmic intention, learners also learn to become their own facilitators,
while the rhythmicity of the loudly outspoken intention contributes to another spe-
cific feature of conductive education: the reality-creating power of the group.
Through common rhythm and attunement, outspoken intention places out the action
in a space shared with others, a space that begins to function as an energising and
facilitating environment for them, and, as it were, reacts back from outside to facili-
tate the action they could not have done themselves.

This effect was described by Hungarian writer Sdndor Marai as follows: [Pet6’s
method] “[...] turns rhythm into them. [...] he gives rhythm to the lame members by
singing in groups and counting. [...] Cramp, it seems, is a form of resistance, both
mental and physical. [...] It is this resistance, transformed into a spasm, that P. tries
to overcome through group singing, counting, movement, which eventually becomes
a kind of common rhythm, which makes the paralytic member come alive.”32

6. Petd’s Philosophy

Although Andras Pet6 was a multifaceted personality with an outstanding cultural
formation, including philosophical culture too, it was not sure, until the very end of
the 2010’s years, if he has worked also in the philosophical field. It was known from
his personal letters that once he has planned to write a philosophical work, but there
was no evidence of the actual existence of it. This situation changed radically at the
end of the 2010’s, when a philosophical work of him was found in the Pet6 estate
kept at the Andrés Pet6 Faculty of the Semmelweis University.

The work which bears the title “Philosophie” was written in German, probably
in the second half of the 1950’s, and Pet6 obviously had the intention to publish it
abroad under a pseudonym, due to the fact that the era’s political climate in Hungary
was not proper to its Hungarian publication.

There are several possible explanations for the reason why Pet6 wrote his work
in German, but the most compelling one is probably even the fact that he could not
have dreamed of publishing his work in Hungarian under his own name in Hungary
in the 1950s. His way of thinking, the sources of his philosophy, the traditions to
which he was attached, the experiences he drew on - none of these would have been
considered not only acceptable, but even tolerable, from the point of view of the state
party ideology. In addition, he had to consider not only his own reputation and free-
dom, but also the security and survival of the seemingly stable pedagogical system
and institution he had conceived and led, but which was constantly under attack.3?
So he wrote for the desk drawer, in German, and probably with the intention of pub-
lishing the work in Germany under a pseudonym, once he had time to finish it stylis-
tically. This later worked out well for him as a strategy, because - while in his few
publications in Hungary he tried to make the theory of conductive education com-
patible with the socialist and the current Soviet scientific system34 - his works con-

32 Marai Sandor: Ami a napl6bél kimaradt. Vorosvéary Kiadoé, Budapest, 1998.

3 Fpldesi: Pet6 Andras életpalydja; Foldesi Renata: ,, A konduktiv nevelés kialakitdsat befolyéasol6 ide-
oldgiai és szakmapolitikai tényez86k Pet§ Andras életpalyajanak 1947-1967 kozotti szakaszaban”. In
Feketéné Szabo Eva, Zsebe Andrea and Kollega Tarsoly Istvan, eds., A konduktiv pedagogia ké-
zikonyve. Tobb mint gyakorlat. Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kar, Bp., 2019, 41-78.

34 To this topic, see also Foldesi: Pet§ Andras életpélyaja; Foldesi: ,A konduktiv nevelés kialakitasat
befolyasol6 ideoldgiai és szakmapolitikai tényez6k”.
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taining his medical credo and ideas, were also published in Germany, in German,
under the name of dr. med. Karl Otto Barnklau.3

The philosophical contextualization of Pet6's work is not made easier by the fact
that the author is a kind of “secret” philosopher who writes for his desk. As a profes-
sional outsider - he has neither a degree in philosophy nor any philosophical publi-
cations - there are no external conditions forcing him to conform to a wide range of
professional standards, be they ideological constraints, theoretical legitimacy re-
quirements or simple fashions. Pet6 makes good use of this freedom, which is pre-
sumably not particularly desirable, by combining approaches that he is not sure
would ever have been accepted in an academic context: his work is a powerful blend
of metaphysical, anthropological, existential, epistemological and mystical motifs
and modes of inquiry, to mention only the most striking ones. It would also be
tempting to identify his work as a kind of amateur eclecticism or a syncretism of life-
reform origin, but we have to be cautious about this urge because of two further cir-
cumstances. One is the way in which the resulting universe of ideas is organised into
a coherent whole, both in terms of content and methodology, and the other is the
methodological and epistemological reflections that play a prominent role in the
work, which show that behind the combination of different traditions, perspectives
and ways of thinking there is no naive eclecticism, no mere enthusiastic syncretism,
but a very conscious decision that has been carefully thought through from the point
of view of epistemology.

Among the European philosophical tradition(s), Pet6's work is linked, either ex-
plicitly or at the level of relatively easily identifiable concepts and motifs, to classics
such as Plato, Aristotle, St. Augustine, Pascal, Spinoza, Kant, Schelling, Hegel, Scho-
penhauer, Nietzsche and Bergson, although he mentions few of them by name. In
addition to these, he is suspected to have been familiar with and to have thought fur-
ther about certain approaches to existentialism and phenomenology of the time, but
these strands, especially the phenomenological ones, are no longer explicit, and it is
for further research to confirm or reject the assumption that they exist. A particularly
significant source of Pet&'s thought, however, is the mystical tradition, or more pre-
cisely, several mystical traditions, since elements of Gnostic, Kabbalistic and Chris-
tian mysticism, and in particular Jacob Bohme, appear in the work.

In addition to the European philosophical tradition(s), other important sources
for Pet6 are Buddhism (see, for example, his central motifs such as egolessness, the
illusory and relative nature of individuality, or cosmic interconnectedness) and Chi-
nese philosophy, especially Taoism (see, for example, the metaphor of flow, the in-
terpretation of the Way, or the explicit concept of Wuwei). Other mythological and
religious-historical motifs, as well as esoteric traditions and their anthropological
interpretations, also play an important role, which is all the more understandable
since, according to Petd's anthropological vision, homo religiosus is a not insignificant
aspect of the cultural-existential organisation of the diverse human worlds.

What epistemological considerations, then, can justify such a diverse mixture,
such an intense fusion of heterogeneous traditions? Pet6 does not make the question
at all easy for himself when he confronts the justifiability of his own procedure partly
with the tools of Kantian epistemology and partly with those of natural positivism.

% Barnklau [Pet6]: Unfug der Krankheit; idem: Gibt es unheilbare Krankheiten?
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On the one hand, he is convinced that human thought can be characterized by a
more or less Kantian transcendentalism, i.e. a universal or at least trans-individual
character, which allows us to see the plausibility of certain structures of thought or
interpretations of the world,3¢ but on the other hand he is very much aware that this
transcendentalism is culturally mediated, and that this cultural “filter” determines in
a profound way that what we can accept as legitimate. At the same time, religious,
existential and philosophical ideas - in general, everything that is not science in the
narrow sense of the term - refer to a domain where the scientific unfoundability and
thus the reliance on cultural codes, the mediation by tradition, is even more evi-
dent.?” Tradition, however, is not the content but the form of transmission; on this
plane, the only authentic content is the lived one. Peté's distinction, presumably of
Bergsonian origin, between the content of expression and the content of truth is in-
tended to support this: “In all manifestations of human culture, we have to distin-
guish between expressive content and truth content. [...] The contents of the world of
truth are proved, the contents of the world of expression are lived.”38

If, then, metaphysical claims cannot be scientifically justified, because they can-
not be proved, their legitimacy can only derive from the authenticity of the experi-
ence and the interpretability of the cultural codes chosen to mediate them. To this
extent, says Pet6, his own metaphysics is no more and no less plausible than other
metaphysical experiments: “[w]hat we offer is metaphysics, and it is true insofar as
metaphysics is or can be true in general”.3 There is, however, something behind it
that makes it much more than a mere theoretical enterprise, than a stake-free intellec-
tual experiment; this is the existential call to communicate what is experienced, to
transmit what is perceived - in Peté's terminology, a duty: “To communicate the
truth [...] is by no means a duty. It is our duty to transmit what we experience
[...].”740 Thus, philosophical work, and with it Pet&'s philosophy, becomes an existen-
tial responsibility, a life task and a life-and-death act: “We only communicate what
we have lived, and man either lives by it or spits it out as unprocessable. Therefore,
anyone who asks the question of metaphysical truth should do so for life and
death.”41

When deciding which possible approach or description of “reality”, “the world”,
“existence”, “the human condition” or “cognition” to consider as fundamental, every
philosopher has to choose. One perspective, at least at the level of description, of ar-
ticulation, necessarily excludes the other, and the philosopher who takes one path
necessarily excludes many other possible paths of thought, justifying at the level of
philosophical creation the old Platonic insight that non-existence is somehow “scat-
tered” along the path of existence. And although classical metaphysics even attempt-
ed to override this multiplicity of perspectives in the name of an absolute meta-
perspective (or in the Hegelian version, a synthesis of all possible perspectives), phi-
losophers of the post-metaphysical age no longer have this possibility.

36 Petd: Filozoéfia, 102.
37 Petd: Filozofia, 15.
38 Pet6: Filozofia, 23.
39 Petd: Filozobfia, 67.
40 Tbid.

41 Tbid.
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But it is precisely this multiplicity, the necessary multiplicity of ways of perceiv-
ing, experiencing and thinking that human beings can experience and interpret, that
Pet6 chooses as the starting point for his thought. He calls the modes of experiencing
and interpreting as “worlds”, and describes them as forming an intersubjective,
symbolically and culturally mediated common medium for the individuals partici-
pating in them.42

His further key concepts are the conceptual pair of Being and existence, and the
set of metaphors that illuminate their nature and relationship. The notion of ‘Being'
(Sein) expresses the indeterminate basis of all definable, identifiable entities and man-
ifestations, and its nature is often captured by Pet6 in the metaphors of 'flow' (Strom)
and 'stream' (Fluss). 'Existence' (Dasein), on the other hand, refers to the realm of def-
inite, concrete, yet relative and ephemeral 'form-fillings' (Gestaltung), and the entities
it denotes relate to Being like the rippling of water or the waves to the flow of a
stream. The latter, the possible mediums of form-filled existence, are then the afore-
mentioned 'worlds', whose fundamental characteristics, according to Petd, are 'spon-
taneity', 'duality’ (i.e. the duality of possible fundamental qualities and directions of
action that determines the structuring of 'worlds') and uninterrupted change.

If, however, existence, the concrete, definable "form-filling", is merely a "wave" of
the flow of Being, a ripple on its surface, so to speak, then the delimitation of any in-
dividual being, its separation from the flow of Being, is relative and apparent, utterly
illusory in relation to the "connectedness" of the whole of existence, its inherent unity
in the flow of Being.

These two poles, the apparent separation and the real interconnectedness of rela-
tive and temporary individualities, then take on an additional meaning in the human
world, where they now represent not only a factual separation and interconnected-
ness, but also an experienced quality and, at the same time, a human life-option: the
choice of remaining in the consciousness of separateness, manifested in the form of
self-structures, or in the consciousness of belonging, manifested in the consciousness
of “we” and in love. Or, to put it in another level and perspective: the curse of re-
maining in the experience of separateness in the form of self-structures or the grace
of the experience of belonging in the form of “we”-ness and love.

The direction of the two basic life possibilities, however, also manifests itself on a
more primordial level as the duality of biological determination and the possibility of
rising above it. For the duality of the human condition is also manifested in the fact
that it is a specificity of humans as living beings or even simply as physical beings
that, on the one hand, they can only maintain their quasi-individual existence at the
expense of other quasi-individual beings, and, on the other hand, that they can trans-
cend their separation and connect with other quasi-individual (not only human but
also other) beings and with the transcendence. Pet&'s technical term for the latter is
“ Anschluss”, which is not, however, identical in content with the inherent connect-
edness, but denotes a recognised and existentially chosen belonging.

But it is no accident that what appears as a choice on one side appears as a curse
or a grace on the other. It is not an easy question to unravel - and Pet6 does not seem
to intend to make it any easier3 - what of all this could be considered a truly free

42 Petd: Filozofia, 13-16.
43 Petd: Filozofia, 28., 29., 37., 111.
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human choice, and what could be the burden of biological, sociological, cultural, his-
torical and psychological determination. What is transparent from a human point of
view is that these choices are before us, calling us to a response, and that this re-
sponse cannot be evaded. This is expressed, finally, by another key metaphor of Petd,
the “decision” (Beschluff) which, whether or not we regard free will as existing,
whether or not we regard separation or belonging as a free choice, expresses both the
order of Being and the meaningfulness of fate and factual events. Whether it is lawful
or contingent, whether it is part of a higher plan or a set of random circumstances,
our fate is before us as a 'decision' to which we can say yes or from which we can try
to exempt ourselves - and to this extent our relationship to it, whether we are free in
a metaphysical sense or not, is the ultimate human responsibility.

In Pet&'s philosophy, however, the existential level of the choice of separation or
connectedness, or the acceptance or rejection of a 'decision', rest on much more fun-
damental anthropological layers, the most basic of which being a level that we share
with the animal world (or at least with a significant part of it) in a biological-animal
sense, but whose consequences are already distinctively human.

This layer is that of the inherent experiences of power and powerlessness, which
a living being acquires through the experience of the success or failure of voluntary
movement. The inherent experience of powerlessness, which is first acquired in in-
fancy, is a common human experience on which, according to Petd, if we later expe-
rience the success of our voluntary movements, the inherent 'sense of power' and
with it the so-called 'sense of self' can be built, but if our voluntary movements do
not prove successful, a kind of learned powerlessness occurs.

This is the very point where we can raise the question whether we can find, in
Pet6’s philosophy, any cues that could refine our pedagogical understanding of hu-
man condition, possibilities of education, and the foundations of conductive educa-
tion.

7. About the Relationship Between Philosophy and Pedagogy
It is a quite unusual situation when someone who is a recognised figure in one area
of a culture is discovered, fifty years after his death, to have made a significant con-
tribution in another area, but we didn't know it until now. It is not at all obvious
whether the quality of his/her work in one area could translate into the other, and
even the standards for judging the value of an oeuvre are quite different in different
tields. And does the new discovery change anything in what we know or think about
the person's work?

What is certain is that, in the text of the Philosophy, we have concrete evidence
that Pet6’s philosophy and his pedagogical thought are closely related to each other.

The only one reference to conductive pedagogy itself, however, can be found in
the text at the point where Pet6 makes a remark on the development of the so-called
"we'-consciousness (i.e. the lived consciousness of human interconnectedness): “The
transformation of such a helpless self into the trusting we, the raising of such a child
through all the phases of repression and fear to the voluntary self-movement and the
experience of the we through the full achievement of autonomy of movement - this is
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a textbook example of the social phenomenon and a methodologically remarkable
phenomenon in the worlds of human education and activity.”44

At the same time, the basic outlines of an anthropologically grounded philoso-
phy of education and concepts like “conductive character of Being” and “conductive
existence” appear explicitly, which at least indicate that there is a clear intersection
between Petd's philosophical and pedagogical vision.

As for the outlines of a possible philosophy of education, its context is given by
Pet6's theory of power. As we have seen, power and powerlessness are, according to
Pet6, primordial experiences to which much (or perhaps all) of human behaviour can
be traced back. Power, as we have seen, is a value-neutral concept in its primary oc-
currence by Pet6, at least in an ethical sense, since as a vital value it is naturally wor-
thy of affirmation in the face of powerlessness. However, as Pet6 begins to develop
the psychological, intersubjective, social and political layers of the concept, we soon
come to variations of power based on the desire to empower the other person, rang-
ing from physical destruction, through incapacitation, to manipulation, where one
person exercises power over another as if the latter were a mere object, a technical
device to be controlled.

The implications related to education arise already on this level, since Pet6 dis-
cusses education in the context of the exercise of power, treating as an essential fea-
ture of educational processes and situations that the vulnerability of the child makes
the educational situation a relatively risk-free, convenient field for the mere exercise
of power for both parents and teachers.

“Conduction” and the “conductive way of being” appear exactly as an alterna-
tive to this kind of exercise of power, as a way of being that organises the chaos of
the flow of existence into a meaningful whole in a purpose-driven way.*> “[T]he con-
ductive character of Being is in fact expressed in the organizability of Being", writes
Pet6, and the “conductor” is the one who “organizes being, thinking, knowing and
the way” .46

The conductor appears thus in the Philosophy not as a person exercising a specific
educative vocation, but as a person who takes up a universally accessible human
possibility of being, who says yes to the purpose-driven, meaningful organization of
a chaotic existence “in itself”, primarily in relation to his own life, but at the same
time also taking up the contribution to the shaping of life in common with others: “It
is on the conduction how the We unfolds.”4”

So, the conductor in the philosophical sense does not necessarily have to become
an educator - or at least not in the formal sense. It is important, however, that con-
duction is not identical with the mere fact of organising or leading, since organising
and leading can be based on the exercise of power as much as on conduction: “[...]
there are also cunning persons driven by the desire for power who successfully ma-
nipulate the gluttony, the sexual desire, and the fear of hunger and of the worst of
their fellow men. These pseudo-conductors, sometimes powerful and successful for
longer or shorter periods, are the directors, governors and leaders, and the conglom-

44 Petd: Filozofia, 19.
45 Petd: Filozofia, 48.
46 Tbid.

47 Petd: Filozofia, 57.
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erating separate ego-worlds are happy to be nestled in their world of power.”48 A
little more succinctly, and with an evangelical twist: “There are real and false con-
ductors, and they shall be known only by their fruits.”4?

To sum up, Pet6 maps the possibilities of human existence partly on the axis be-
tween isolation and connection, partly on the axis between acceptance and rejection
of the “decision”, and partly on the axis between the poles of the mere exercise of
power and of conduction, while discussing the phenomenon of education generally
in the context of the human dependency on learning and the exercise of power. We
have seen that he treats conducive way of being and conduction as general existential
possibilities, the application of which in education is merely one existential possibil-
ity among others. Yet, one question remains to be answered, namely, whether the
pedagogical significance that we have reviewed as being inherent to rhythm and
rhythmicity in conductive pedagogy is matched by any philosophical consideration
of rhythm and rhythmicity.

8. Rhythm and Rhythmicity in Pet6’s Philosophy
Albeit rhythm and rhythmicity are not central topics of Pet¢’s philosophy, they ap-
pear on some crucial points of the work where human beings’ spiritual possibilities
are on stake. One of these crucial points is the location where Pet6 writes about the
so-called “shift of consciousness/awareness” (Besinnungswandel) which is described
as a state when human individuality and ego-centeredness give place to some kind
of dissolution in the cosmic interconnectedness. At this point, Peté6 emphasizes the
historical role of “letters and numbers” in human techniques for surmounting the
boundaries of the ego, and names this as a way to “leave the grip of existence for the
permanence of Being”. In his description of this state of mind, he bounds together
the rhythmicity of the numbers, a certain kind of physical resonance and some synes-
thetic experiences: “If once you have learned to count, if in the silence of darkness
your self has sunk into the rhythmically undulating sea of numbers, and if in your
body, in your members, certain letters have begun to ring out in certain places, and
the darkness has begun to glow in certain colours, then through them, in the midst of
the senselessness, you have found the path that leads to the shift of consciousness.”>0
Another crucial locus in Petd’s text is that where he tries to guide his reader
through an experiment which easily reminds us to a certain kind of guided medita-
tion. In this context, rhythmic recitation or rhythmic counting appear as techniques
of emptying the conscious mind in order to reach a much deeper state of mind where
one can experience a very deep, unshakeable calmness, security, integrity, meaning-
fulness, love and sense of being-on-our-place and fulfilling-our-duty-in-the-world.5!
At some other points of his work Pet6 thinks about the nature of “Being” (Sein)
and “existence” (Dasein), and describes their differences and relationship in terms of
chaos and order. According to these loci, nothing is stable in the world of the exist-
ence, everything is constantly changing, there are no fix points neither in the human
world, nor in its broader natural context.5? The realm of the Being, in contrary, seems

48 Petd: Filozofia, 51.

49 Petd: Filozodfia, 57.

50 Petd: Filozoéfia, 36-37.
51 Petd: Filozobfia, 57.

52 Petd: Filozofia, 115.
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to be that of the order, representing a well-ordered cosmic hierarchy.? In this way,
existence seems to realize a tendency of disorder in the heart of the cosmic order of
Being, so that it bears in it both the traits of chaos and those of the order.>*

In this way, rhythm and rhythmicity appear as both agents of the connection and
also ways of connection between the limited, partly isolated, partly chaotic, constant-
ly changing world of fleeting existence and the unlimited, well-ordered and discur-
sively ungraspable world of Being. But in this way, rhythm and rhythmicity do not
presume their function to this role of facilitating the transition between two worlds,
but they appear also as structuring features of the partial order of limited existence
and the means by which, connecting to their cosmic roots, human beings can reach
their best possibilities.

9. Conclusions

As we have seen, Pet6 put into practice some consequences of the conviction that
human beings cannot be split up into body parts and functions, and that they should
be interpreted as an organic, coherent system, as wholeness of body, soul and spirit.5
This approach characterizes also Pet6’s pedagogy where rhythm appears as a com-
mon structure through which one can communicate with all the “layers” of human
being at the same time.

In our interpretation, rhythm bears a complex, multi-layer meaning on various
levels: the rhythm of the cosmos, the rhythm of life itself appears as translated into
conductive pedagogy in various forms as the conductive agenda, the replacement of
the biological “rhythmlessness” of dysfunction by a new rhythm, or the rhythm of
the active life order, which is ultimately the rhythm of conductive existence.

Our research showed that, in conductive education (including its philosophical
background too), rhythm and rhythmicity perform similar functions at different lev-
els and in different contexts: On an existential level, rhythm and rhythmicity turned
out to be a way of connection between limited, partly chaotic existence and cosmic
order, as well as one of the main structuring features that bring some order in the
partial chaos of existence. They appeared also as a means by which humans, connect-
ing to their cosmic roots, can reach their best possibilities.

On a pedagogical level, in the context of the organization of everyday life,
rhythm and rhythmicity appeared as means to establish a proper life order able to
enhance personal development. Moreover, they turned out to represent a common
structure through which one can communicate with all the dimensions of human
beings (namely body, soul and spirit) at the same time.

Finally, rhythmic intention - probably the most rhythm-related element of con-
ductive education - appeared as a way to replace various kinds of arrhythmicity of
various symptoms and disfunctions by the rhythm of a better, proper order and
functionality. Last, but not least, rhythm and rhythmicity turned out to be also a very
powerful means to establish a common space of human beings, a community which
can act as an amplifier and facilitating environment for personal and common devel-
opment.

53 Petd: Filozofia, 128.
54 of. Pet6: Filozofia, 137.
55 Foldesi: “Peté Andras és a Heilkunst”.
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Soft skillek a szakmai gyakorlatban
Csikés Gabor - Dombi Annamaéria

Szakirodalmi hattér

A ,soft skill” a szakirodalomban és a népszertisité tudoményban is a szakmai tudés,
a ,hard skillel” valo Osszevetésben jelenik meg. A j6 munkahelyi teljesitményhez
mind a kétféle készségre, s6t azok megfelel6 kombindcidjara van sziikség. A ,soft
skill” magyar forditasa ltalaban: , puha készség.” A puhasag ebben az 6sszefiiggés-
ben nem annyira a konnytiségre vagy a masodlagos fontossdgra utal, hanem arra,
hogy a ,kemény készségekhez” képest ezek sokkal kevésbé mérhet6k, sok esetben
kapcsolat- vagy helyzetfligg6ek, illetve konnyen 6sszemosdédnak kiilonbdzé egyéb
attitidokkel, értékekkel. Befolyasoljak, hogyan mtikodiink egytitt masokkal, hogyan
oldunk meg problémadkat, illetve hogyan szervezziik a munkankat. Nem szakmaspe-
cifikus, a munkahelyek kozott atvihet6k. (Zarandné et al., 2023)

A fogalom mésik része, a készég arra vonatkozik, hogy mig a képesség olyan tu-
dasfajta, amely valamilyen aktivitast tesz lehet6vé, addig készséget a tudés részeként
értelmezhetjiik. Ebben a keretben a készség olyan cselekvéssor, amely gyakorlas
eredményeként valik automatikussa. (Horvath-Csikés - Juhasz, 2021) Vagyis: fej-
leszthetd. Igaz - és ebben a munkapszicholégusok egyetértenek - a ,, kemény készsé-
gekhez” képest nehezebben fejleszthetéek. (Zarandné et al 2023)

De mit is értiink egészen pontosan a fogalom alatt? Egy magyar vizsgalatban a
600 megkérdezettnek mindossze valamivel tobb mint a harmada éallitotta, hogy a fo-
galom jelentésében ,teljesen biztos”, mikézben 35 szazalék tgy nyilatkozott, hogy a
sz0 jelentését egyaltaldn nem ismeri. (Horvath-Csikés - Juhdsz, 2021) Nem feltétlentil
a tdjékozatlansag kovetkezménye ez. A soft skill kulturalis beagyazott, torténetileg
valtoz6 fogalom, amelyet eleinte - az ezredfordulé kornyékén - az iskolai tantervek
modernizédcidja kapcsan tematizaltak, gyakran mint ,21. szdzadi kompetencidkat”.
Ekkoriban els6sorban a kritikai gondolkodast, a kreativitdst, kommunikaciét, vala-
mint az egyuttmitikodést soroltdk ide. Tiz évvel kés6bb azonban mindinkabb meg-
er6sodott a gondolat, miszerint az oktatdsi rendszernek nem pusztan altalanossag-
ban hasznos, hanem a vallalati-technolégiai szempontb6l hasznos készségeket kell
fejlesztenitik, igy a ,puha készségek” meghatarozasakor is mind nagyobb hangsulyt
kaptak a foglalkoztathatosag és a versenyképesség szempontjai is. A 2010-es évek
végén egy Ujabb formdalodés vette kezdetét, és a puha készségeket mindinkdbb az
onszabalyozas iranyabol kozelitették meg. Igy sorolhattak a soft skillek kozé az aktiv
tanulast, a rezilienciat vagy éppen a stresszt(irést. Napjainkban tehat mar nemcsak
viselkedéses készség, hanem tdgabb tarsadalmi értékeket kifejezs, személyes és egy-
attal moralis mtikodésmaod is. (Kennedy et al., 2023) Nem meglep6, ha eltér6 fogal-
makat rendelnek hozza. A mar idézett magyar vizsgdlat fontos tanulsaga példaul,
hogy kor, iskolai végzettség, de akdr nem alapjan is eltért, miket értettek a megkér-
dezettek ,puha készségek” alatt. A férfiak altalaban a stratégia gondolkodast és ve-
zet6i képességeket, a nék pedig az empatiat, az érzelmi intelligencidt, az
idémenedzsmentet és a kritikus gondolkodast értékelték a leginkdbb. Az Gsszesitett
eredmények szerint a sikeres munkavégzéséhez sziikséges készségek koziil legfonto-
sabbnak a rugalmassdgot, a csapatmunkara val6 készséget, valamint a kommunikéa-
cids készséget itélték, és értékelésiikben ezek akéar olyan ,kemény készségek”
fontossagéat is megel6zték, mint a nyelvismeret. (Horvath-Csikés - Juhész, 2021)
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A puha készségeket harom kategéria mentén kiilonithetjiik el: 1) személyes tulaj-
donsagok, 2) interperszondlis készségek, valamint 3) tovabbi készségek vagy ismere-
tek, ide érthet6 a kritikai és strukturdlt gondolkodas, valamint a kreativitas is.
(Dombi, 2019) Ezek a kategériak talmutatnak a munkahelyi elvardsokon, és sok eset-
ben palyaszocializaciot, s6t akdr mentalis egészséget is tamogaté6 kompetenciak (Si-
peki et al.,, 2021). Kiilonosen a segits, igy pedagogiai palyadn valnak ezek a puha
készségek a szakmai élet fenntartdjava, hiszen az dnszabdalyozas, az autoném miiko-
dés vagy éppen az érzelmi stabilitds lesznek azok a tényez6k, melyek egyéni szinten
leginkabb a kimertilés - vagy hosszabb tdvon akér a kiégés - ellenében hathatnak.
(Mester et al., 2023)

Fontossaguk ellenére ezek a puha készségek két kritikus elemre is felhivjak a fi-
gyelmet.

Egyrészt fontos kérdés, hogy ki fogalmazza meg a , puha készségekkel” kapcsola-
tos elvarasokat. Egy portugal kutatds eredménye szerint a megkérdezett egyetemi
hallgat6k altaldban magasabbnak érzékelték a munkaadok elvarasat, mint amennyire
sajat esettikben 6k azt gondoltak. A legnagyobb eltérés az elvarasok és az aktuélis
allapot kozott az idégazdalkodas, a stratégiai gondolkodés, valamint a prezentacids
készségek terén mutatkozott. A szerzék ugyan ramutattak arra, hogy a munkata-
pasztalat tobb készségtertileten is noveli a hallgaték onbizalmét, de Snmagaban nem
oldja fel a képzés és a munkaer6piaci elvarasok kozotti illeszkedési problémat.
Carvalho és munkatarsai (2026) ezért a soft skillek célzottabb és gyakorlatoriental-
tabb fejlesztését javasolta, a képzésbe emelve a munkaadoéi visszacsatolasokat is.
(Carvalho et al., 2026).

Egy fenomenoldgiai megkozelitésti kvalitativ kutatas 10 oktat6 és 6 egészségtu-
domanyi alapképzésben részt vevé hallgaté interjainak elemzésével vizsgalta a puha
készségek fejlesztésével és értékelésével kapcsolatos tapasztalatokat. Az eredmények
szerint a puha készségek fejl6dését jelentésen befolyasolja az oktaték altal nydjtott
tdmogatds, a szakmai gyakorlat jellege, valamint a hallgatok szdmara biztositott men-
tordlds minGsége. A kutatds ramutatott arra is, hogy az oktaték gyakran nehézséget
tapasztalnak a puha készségek értékelésében, mikozben mind a hallgatok, mind az
oktatok nagyobb hangsulyt tartananak sziikségesnek e készségek fejlesztésére a fel-
s6oktatasban. A szerz6k szerint a puha készségek egyértelmiibb definicidja a meg-
bizhatobb értékelési moédszerek kialakitdsa, valamint az onreflexié és a készségek
tudatositasanak erdsitése hozzajarulhat a hallgatok eredményesebb fejlédéséhez (van
den Beuken, 2025).

A portugdl kutatds is érintette, egy kazahsztani vizsgalatnak viszont kiemelt f6-
kusza volt ezen készségfejlesztés mikéntje. A kozépiskolai tanarokkal készitett inter-
juk egyszerre vildgitottak ra arra, hogy a tanarok milyen fontosnak tartjak az olyan
puha készségeket, mint az érzelmi intelligencia vagy éppen a megfelel6 kommunika-
ci6, a formalis fejlesztési lehet6ségeiket azonban korlatozottnak itélték. Gyakran on-
iranyitott tanuldsra, kollegialis egytuttmiikodésre és informdlis tapasztalatokra
tdmaszkodnak. A tanulmany alapjan a soft skillek fejlesztése nemcsak a hallgatok,
hanem az oktatok szakmai fejlédésének is alapvet6 része, kiilondsen olyan képzé-
sekben, ahol a szakmai munka reflektiv jelenlétet igényel. (Kusmangazynova, 2026)
A soft skillek kozvetlen fejlesztésére a felsGoktatasban is egyre nagyobb hangsuly
kertil. Tobb intézményben a tantervi haloban a kotelez6 kurzusok kozott is helyet
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kaptak a kommunikdciés, tanulési, stresszkezelési készségeket fejlesztd tréningek és
palyaszocializacios tanegységek. (Lasd példaul ELTE IK tanuldsmédszertani vagy
Kéroli Gaspar Reformatus Egyetem, a Semmelweis Egyetem Peté Andras Kardnak
pélyaszocializacids tréningjei.) Egy 130 munkavéllalé bevondsaval végzett kvantita-
tiv kutatas a kemény és puha készségek munkateljesitményre gyakorolt hatasat vizs-
géalta, kiilonos tekintettel az érzelmi intelligencia moderdlé szerepére. Az
eredmények szerint mind a technikai kompetenciadk, mind a puha készségek szigni-
tikdnsan hozzéjarulnak a munkavéllaléi produktivitds novekedéséhez. A vizsgdlat
azt is kimutatta, hogy az érzelmi intelligencia er6siti a készségek és a teljesitmény
kozotti kapesolatot, vagyis a magasabb érzelmi intelligencidval rendelkezé munka-
vallalok hatékonyabban tudjak hasznositani szakmai és interperszondlis kompeten-
cidikat. A szerz6k arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a szervezetek szdmara a
technikai és puha készségek egyiittes fejlesztése, valamint az érzelmi intelligencia
erdsitése kulcsfontossdgi a munkavéllaldi elkdtelez6dés és az altalanos teljesitmény
novelésében. (Permadi, 2026)

A 384 kinai egyetemi hallgaté bevondsaval végzett kutatds a mikrotanulds haté-
konyséagat vizsgélta a puha készségek fejlesztésében négy tudoményteriileten (bol-
csészet- és miivészettudomanyok, tizleti tanulmanyok, orvostudomanyok, valamint
mitiszaki és mérnoki képzések). Az eredmények szerint a mikrotanulési beavatkoza-
sok mérhet6 fejlédést eredményeztek az egytittmiikodési, vezet6i, kommunikécids és
id6gazdalkodasi készségek, valamint az érzelmi intelligencia terén, bar a hatdsok
tudomanytertiletenként eltéréek voltak. A vezet6i készségeket fejleszté modulok kii-
16nosen a miszaki és orvostudomanyi hallgatok esetében bizonyultak hatékonynak,
mig az érzelmi intelligencia fejlesztése az tizleti képzésben részt vevé hallgatoknal
hozott kiemelked6 eredményeket. Emellett az tizleti és mtszaki tertileteken tanulok
kommunikacios és id6gazdéalkodasi készségei is jelentésen javultak. A szerz6k arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy a tudoménytertilet-specifikusan kialakitott mikrotanu-
lasi programok hatékonyan hozzdjarulhatnak a fels6oktatas és a munkaer&piac elva-
rasai kozotti készségbeli kiillonbségek csokkentéséhez. (Lou és Li, 2025)

2026. aprilis 29-én megtartott mtihelytink ehhez a soft skill fejlesztéshez kivant
hozzéjarulni. Nem véllalkozhattunk a teljes puha készség-repertoar fejlesztésére, erre
a mésfél 6ras alkalom aligha lett volna elég. Es nem is célunk, hogy az egyes kompe-
tencidkat egymastol izolalva, egyfajta listaként kezeljiik. Szemléletiink fontos jellem-
z6je, hogy ezt nem annyira készségtréningként, mint inkdbb egy Onismereti
folyamatba dgyazott mihelyként fogtuk fel. A puha készségek fejlesztésének el6fel-
tétele, hogy megismerjiik és tudatositsuk, mi magunk milyenek vagyunk bizonyos
tarsas helyzetekben, miként reagalunk adott helyzetekre, és hogy hogyan érzékel-
jink masok sajatunktol eltérd viselkedését. Elképzelésiink szerint a magasabb foku
Onismeret és tarsas tudatossag onmagédban is javithatja a kommunikaciot és az
egytuttmtikodést.

A gyakorlatot a DISC koré szerveztiik.

DISC-modell

A DISC nem szigoru értelemben vett személyiségteszt, sokkal inkabb egy viselkedési
stilusokat leir6 tipologia. A DISC elnevezés a négy viselkedési stilus angol nevének
kezdébettiib6l all 6ssze; a modellhez a gyakorlatban onkitoltés kérdéivek kapcso-
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l6dnak és a jobb vizualizacié érdekében az egyes viselkedési stilusokhoz a kérd6iv
szineket is tarsit.

A piros szinnel kifejezett D a dominéns, vagyis a hatarozott és eredményorientalt
viselkedésre vonatkozik.

A sarga I a befolyéasol6 (influence) stilus, amelynek fokusza az emberek kozti
kapcsolatokon van.

Az S az angol steadiness sz6 elsé bettije, és a zolddel jelolt viselkedést elsésorban
a tamogato, tiirelmes hozzaallas jellemzi.

A negyedik viselkedési tipus a szabélykovets, amelyet kék szin, valamint az an-
gol conscuentiousness sz6 els6 bettije, a C jelol. Ezt a mtikodést pontossagra és rend-
szerezettségre torekvés jellemzi.

A mai elméletek az emberi személyiséget jellemzben spektrumként képezik le, a
DISC tipologiai felfogasa tehat személyiséglélektani szempontbdl nem hasznélhato.
De nem is ez a cél. A kiilonboz6 tipusok olyan jellegzetes viselkedéseket ragadnak
meg, melyek elemzése hasznos onismereti gyakorlat alapja lehet. A DISC célja legin-
kabb az, hogy segitsen tudatositani, mennyire eltéréek lehetnek az emberek kommu-
nikaciés, dontési, és konfliktuskezelési mintai. Haszndalata tehat nem elsésorban
diagnosztikus, hanem reflektiv céla: segithet sajat tarsas mtikodéstink felismerésében
és masok viselkedési stilusdnak megértésében. (Rosenberg - Silvert, 2013) Mindez
rugalmasabba teheti a kommunikaciot és javithatja a csapaton belili egytittmiko-
dést, tehat egy tréning részeként a DISC modell j6l kapcsolhat6 a soft skillek fejlesz-
téséhez. Cél lehet a sajat, jellemzé kommunikéciés miikodés felismerése és masok
eltér6 kommunikécioés stilusahoz valé alkalmazkodas. (Téth - Javorka 2023) Megle-
p6, hogy milyen sokféle tertileten alkalmazhato ez a szemlélet. Egy tanulmany pél-
daul a fogaszati beavatkozasok gordiilékenyebbé tételéhez hasznalta fel a DISC-b6l
szarmazo eredményeket. A péciens viselkedéses stilusdnak ismeretével az orvos jobb
hatasfokkal volt képes megtamogatni a hosszabb beavatkozdsok melletti elkotelez6-
dést. (Scarbecz, 2007)

A DISC modell kiilon erénye, hogy nincsenek jo és rossz valaszok, hanem jelleg-
zetes viselkedések, melyek sajatos dinamikaval jarnak. Egy olyan szervezetben, ahol
a dominans viselkedésti emberek vannak tobbségben sok nyilt konfliktus keletkez-
het, ezzel szemben egy ,z5ld” tobbségti helyen a rejtett fesziiltségb6l van tobb, mert
ezek a munkatarsak &ltalaban kertilik a nyilt konfrontaciét és &ltalaban lassabban
hoznak dontéseket is. (Toth - Javorka 2023)

Tapasztalataink szerint a DISC modell mellett sz6l, hogy az eredményekhez alta-
laban igen konnyen kapcsolddnak a résztvevek, a részvételi aktivitast kivaloan képes
novelni.

A mitihely menete

A mihely kapcsan fontosnak tartottuk a hatékony id6szervezést. Tapasztalataink
szerint a hallgatoknak és az oktatoknak gyakran egyszertien nincs kapacitdsa hosz-
szabb tréningeken részt venni, ezért a mihelyen olyan gyakorlatokat alkalmaztunk,
amelyek rovid id6 alatt is képesek voltak reflexiot elinditani. A cél nem az volt, hogy
masfél ora alatt teljes korti készségfejlesztést valositsunk meg, hanem az, hogy a
résztvevok sajat kommunikéciés miikodésiikre és egyuittmiikodési mintaikra tudato-
sabban tekintsenek ra. Ennek megfeleléen a gyakorlatokat agy épitettiik fel, hogy
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azok kevés el6zetes magyarazattal, aktiv részvétellel és gyors visszacsatolassal mii-
kodjenek.

A mihely rovid el6adassal kezd6dott, melyben jelen cikk szerz6i osszefoglaltak a
soft skillekkel kapcsolatos legfontosabb ismereteket. Ezt kovet6en minden résztvevé
egyénileg egy rovid, DISC-modellre épiil6 kérdéivet tolthetett ki. A kérd6iv célja az
volt, hogy a résztvevok reflektédljanak sajat mintaikra, ugyanakkor az eredményeket
nem kellett megosztaniuk a csoport tagjaival. Ki kell emelni, hogy a modellben nin-
csenek hatékony vagy kevésbé hatékony stilusok. A hatékony kommunikéciéhoz
tulajdonképpen a sajat és a masik stilusara valo reflexi6 sziikséges.

A mihely utols6 elemeként a résztvevok kiilonbozé DISC-stilusok szerint megirt
panaszleveleket kaptak, melyeket kiscsoportos formaban értékeltek. A panaszlevelek
kapcséan igyekeztiink olyan élethelyzetet megragadni, amelyben valészintsithetSen a
résztvevéknek van sajat tapasztalata. A csoportok reflektaltak arra, milyen kommu-
nikacios stilust valdszintsitenek, illetve azt, hogy benniik milyen érzéseket keltenek
ezek a szovegek, valamint, hogy milyen valaszt tartananak leginkdbb célravezetének.
Mint a mtihely el6adéi, kevéssé éreztiik fontosnak, hogy allast foglaljunk az optiméa-
lis stratégia kivalasztdsaban, sokkal inkdbb azt tartottuk szem el6tt, hogy minél tobb-
téle megoldasmod kertiljon felszinre.

A panaszlevelek mind ugyanazt a kérést tartalmazzak, viszont a kommunikéacios
hangsulyai eltérnek, mivel az egyik a célrdl, a masik a kapcsolatokrol, a harmadik a
formalis keretekrél szol, de mind ugyanazt a kérést tartalmazzak. Vannak jobban
Osszeill6 kommunikéciés stilusok, vannak azonban olyanok is, amelyek idegentil
hatnak és ezért tobb kognitiv vagy érzelmi energia befektetését igénylik. A mellékelt
panaszlevelek olvasasakor magunk is megvizsgalhatjuk, melyik levél nyelvét érez-
ziik legtermészetesebbnek és melyeknél kell tobb forditasi miiveletet végezniink.

Melléklet

Panaszlevelek

1.
Téargy: Bejelentés internet-szolgaltatasi problémarol
Tisztelt Ugyfélszolgalat!
Szeretném jelezni, hogy tegnap este 6ta nem miikodik az internetkapcsolatom. El-
képzelhet6, hogy csak atmeneti hiba, de gondoltam, sz6lok, hatha tudnak segiteni.
Megértem, hogy el6fordulnak technikai problémak, és biztos vagyok benne, hogy
dolgoznak a megoldason. Kérem, ha lehet, tajékoztassanak arrél, varhatéan mikorra
all helyre a szolgaltatas.
Koszonom az egytittmiikodésiiket és a segitségiiket.
Udvozlettel,

2.

Téargy: Segitséget szeretnék kérni egy bosszanté hiba miatt

Kedves Ugyfélszolgalat!

Eddig mindig nagyon elégedett voltam Onokkel, ezért bizom benne, hogy most is
gyorsan tudnak segiteni.
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Sajnos tegnap 6ta nincs internetkapcsolatom, ami nagyon kellemetlen helyzetbe
hozott, tobb fontos online megbeszélésem is meghitsult. Biztos vagyok benne, hogy
csak valamilyen technikai probléma tortént, és hamar megoldjak.

Nagyon oriilnék, ha miel6bb ranéznének, és jeleznék, mire szamithatok.

Ko6szonom eldre is a segitségiiket!

3.
Téargy: Azonnali intézkedést kérek szolgaltatasi hiba miatt
Tisztelt Ugyfélszolgalat!
Az internet-szolgaltatdsom tegnap este 6ta nem miikodik. Ez elfogadhatatlan.
Elvéarom, hogy a hibat még ma elhdritsék, és tajékoztassanak, mi okozta a prob-
lémat. Ha ez rovid idén beliil nem torténik meg, kénytelen leszek szolgaltat6t valtani
és hivatalos panaszt tenni.
Kérem az azonnali intézkedést.
Udvozlettel,

4.
Téargy: Hibabejelentés - internet-szolgéltatas kiesése (2026.04.29.)
Tisztelt Ugyfélszolgalat!
Ezuaton jelzem, hogy 2026. aprilis 28-4n 21:17 6ta az internet-szolgaltatas nem elérhe-
t6 a szerz6désben szerepl6 cimen.
Az alabbi ellenérzéseket elvégeztem:
e modem Gjrainditdsa (3 alkalommal)
o kébelkapcsolatok ellenérzése
o tObb eszkdzon tesztelés
e szolgaltatéi hibat kizaro sajat halézati ellen6rzés
A hiba tovébbra is fennall.
Kérem a hiba kivizsgéalasat, valamint tdjékoztatast a varhato javitasi id6rél és az
esetleges kompenzacios lehet6ségekrol.
Koszonettel,
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A fejleszt6jatékok integralt szemléletd alkalmazasi lehetGségei
a konduktiv pedagégiaban
Lénard Anna - Kapcsandy Gabriella

Bevezetés

A sajatos nevelési igényti (SNI), kiemelten a cerebralis parézissel (CP) é16 gyermekek
fejlesztése olyan pedagogiai tertiilet, amely kiilonosen nagy odafigyelést, tudatossa-
got és modszertani rugalmassagot igényel. Tapasztalataink alapjan a tanulasi nehéz-
ségek hatterében sok esetben nem a képességek hianya, hanem a nem megfelel6en
megvalasztott tanulasi kornyezet és médszertan is allhat. Ugy latjuk, hogy a hagyo-
manyos tanorai keretek, valamint a frontélis oktatds eszkoztara nem minden esetben
alkalmas a CP-s tanul6k hatékony iskolai bevonédsara. Ugyanakkor, amikor a tanulds
jatékos formaban, cselekvésbe agyazva, élményszertien torténik, a tanulék motiva-
cidja, aktivitdsa és kitartdsa jelent6sen megné. A Pet6 Andras - Hari Maria Mentor-
program pélyazati projekt keretében a jatékos fejlesztés gyakorlati alkalmazésaval és
annak pedagégiai hatasaival foglalkoztunk.

Egyes vizsgalatok szerint a CP-s gyermekek kozel fele (40%) mutat valamilyen
mértékl kognitiv érintettséget, ami az alapkészségek elsajatitdsaban is megnyilva-
nulhat. Kiilonosen érintett tantargyi tertilet a matematika, ahol a tanuldk teljesitmé-
nye gyakran elmarad a tipikus fejlédésmenetti tarsaikétol. (Feldberg et al., 2021) A
tantargy magas absztrakcios szintje, a finommotoros nehézségek, valamint a figye-
lem és a munkamemoria sajatossagai egytittesen nehezitik a sikeres tanulds kimene-
telét. Ennek ellenére a gyakorlati tapasztalat azt mutatja, hogy megfeleléen
megvalasztott, jatékos és tevékenységkozpontu feladatokkal ezek az akadalyok jelen-
t6s mértékben csokkenthetSk. A sikeres feladatmegoldas, a pozitiv visszajelzés és az
élményszerl tanulas pedig nemcsak a teljesitményt, hanem a tanul6k 6nbizalmat és
tanulashoz val6 viszonyat is kedvez6en befolyasolja.

Fontos szempont volt szdamunkra az is, hogy olyan tertilettel foglalkozzunk in-
tenziven, amely gyakorlati szempontbodl is hasznosithato, és a pedagédgiai munka
soran kozvetlentiil alkalmazhat6 tapasztalatokat nytujthat. A jatékos tanulas, valamint
a konduktiv pedagodgia szemlélete olyan eszkoztdrat kindl, amely egyszerre képes
tdmogatni a tanuldk fejl6dését, fenntartani motivacidjukat, és lehetSséget ad az egyé-
ni kiilonbségek figyelembevételére, differencidlésra.

A tanulmény célja ezért az, hogy bemutassa a jatékos tanulas és a motivacio sze-
repét a CP-s tanulok matematikai fejlesztésében, valamint, hogy feltdrja, miként ja-
rulhat hozza egy tudatosan felépitett, jatékos feladatstruktara a tanulok aktivabb
bevonédasahoz és tanulédsi eredményességéhez.

A konduktiv pedagogia elméleti alapjai és iskolai kontextusa

A konduktiv nevelés pedagogiai alapokon nyugvo, interdiszciplinaris megkozelité-
sen alapul6 nevelési program, nem pusztan terapids eljaras, ebb6l kovetkezéen, célja
nem csupdn a motoros funkcidk helyreéllitasa érdekében alkalmazott habilitacids,
rehabilitaciés komponensek, hanem az ¢nall6 életvitelhez sziikséges készségek ki-
alakitasa, és beépitése a mindennapi életbe. (Hari et al., 1991) Ez az elméleti hattér
egybevag a modern neveléselmélet azon célkittizésével, hogy autoném, 6nmagukrol
gondoskodni képes személyek nevel6djenek. (Babosik, 1997) Pet6 felfogédsa szerint az
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aktiv tanulds hatdsara az idegrendszerben 1j kapcsolatok és mozgasmintak alakul-
hatnak ki, amelyek képesek poétolni a sériilés miatt kiesett funkciokat.

Mivel a konduktiv nevelés pedagodgiai alapti megkozelités, természetes modon
integrdlhat6é az iskolai kontextusba, kutatasunk téméjara sztikitve, az alsé tagozat
pedagogiai szinterére. Hari (1991) mar rdmutatott, hogy a médszer relevansan integ-
radlhat6 az altalanos iskolai nevelés-oktatds rendszerébe. Az iskolai gyakorlatban ez
azt jelenti, hogy a konduktiv szemléletméd alkalmazhat6 akér speciélis konduktiv
osztalyokban (hasonléan kutatdsunk vizsgalati mintajahoz), akar az inkluziv oktatds
keretében, permanensen a tobbségi iskolak tipikus fejlédésmenetti tanuléival.

A konduktiv pedagodgia elméleti alapjait szdmos tudoménytertilet integracidja ad-
ja, ezek kozé emelhet6 a pedagogia, gyogypedagogia, pszicholdgia és az orvostudo-
many interdiszciplinaris tudomadnyteriileti beadgyazottsiga. E dolgozat jelentSs
mértékben tdmaszkodik a konduktiv pedagégidban hangstlyos konstruktiv tanulas-
felfogas keretrendszerére, amely sordn a gyermek aktiv cselekvé egyénként sajat ta-
pasztalati dton épiti fel tudédsat és képességeit, mely erSsen Osszecseng, és
Osszhangban van a korszer(, és széles korben elfogadott konstruktivista pedagogia
alapelveivel. (Nahalka, 2002) Hari szerint a tanulds aktiv folyamat, amelyben a
gyermek sajat cselekvésein keresztiil jut el az 6nall6 feladatmegoldasig. Ez a felfogas
is alatdimasztja, hogy a tanulds nem szabad, hogy csupan passziv befogadés legyen,
hanem problémamegoldé és felfedez6 folyamat, amelyben a gyermek motivacidja és
aktiv részvétele kulcsfontossagu. A konduktiv nevelés alapvet6 eleme a strukturalt,
tudatosan felépitett feladathelyzetek kialakitasa, alkalmazasa, kiegésziilve a tudatos
gyakorlasrendszerével, melyek keretet képeznek a készségek fokozatos kibontakoza-
sanak. (Hari et al., 1991) Ez a didaktikai megkdozelités 6sszhangban van az altalanos
tanitaselméleti alapelvekkel, miszerint a tanulasi folyamatot érthet6, lebontott célok,
jol szervezett feladatok és szisztematikus visszajelzés mentén érdemes felépiteni. (Fa-
lus, Sztics, 2022). Fontos alapelv tovabba a motivacié fenntartasa és a sikerélmény
biztositasa, hiszen az egyénnek sziikséges megtapasztalnia, hogy er6feszitései ered-
ményességhez vezetnek, ezaltal fokozédhat 6nbizalma és kitartasa.

A strukturalt, biztonsdgos tanuldsi kornyezet, amely a konduktiv pedagodgia
egyik lényeges pillére, noveli a tanul6k magabiztossagat, hiszen a strukturélt keret-
rendszer és a folyamatos visszajelzések miatt a sajatos nevelési igényti gyermekek is
biztonsagos, tdmogat6 légkorben probélhatja ki képességeit. Ezaltal javulhat a figye-
lem 6sszpontositasara, feladattartasra iranyul6 részképességek komponensei, mivel a
tanul6 tudatdban van a tanulasi folyamat kovetkezé elemeivel, a tevékenységek cél-
jaival. Mindez 6sszhangban all azzal a didaktikai alapelvvel, hogy a tanul6k optima-
lis fejlédéséhez rendszerességre, kiszamithatosdgra és tdmogatdé kornyezetre van
sziikség. (Falus, Sztics 2022)

CP-vel é16 tanul6k tanulasi sajatossagai és a matematika tanulasanak kihivasai

A cerebrélis parézis els6sorban a mozgéas és testtartas tartds, nem progressziv zavara,
amelyet a fejl6d6 agyat ért kdrosodas eredményez. Bar gyakran motoros deficitként
definialjdk, a CP komplex ttinetegytittesként jelenik meg, amelyhez érzékszervi, kog-
nitiv és pszichomotoros eltérések is tarsulhatnak. A szakirodalom hangstlyozza,
hogy a CP-vel él6 gyermekek szamottevé hanyadanal tanuldsi nehézségek, figyelmi
problémak, valamint az értelmi fejl6dés eltérései azonosithatéak, amelyek kozvetlen
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hatast gyakorolhatnak az iskolai teljesitményre. (Vekerdy-Nagy, 2010) Az als6 tago-
zatos életkor kiilonosen érzékeny id6szak a CP-vel él6 gyermekek szdméra, hiszen
ebben az id6szakban zajlik az alapvet6 készségek, mint iras, olvasds, szdmolas inten-
ziv kialakuldsa és fejlesztése. A mozgaskorlatozottsag kovetkeztében a gyermekek
teladatvégzési tempodja gyakran lassabb, amely konnyedén a tanulasi folyamatban
valé lemaradést, elakadast eredményezheti. Egy egyszerti feladat is szdmottevéen
tobb id6t vehet igénybe bizonyos esetekben, ami fesziiltséget, frusztraciot és eseten-
ként kudarctapasztalatot eredményezhet. (Agoston et al., 2007) A korlatozott szen-
zomotoros tapasztalatszerzés kovetkeztében a kornyezetbdl szarmazo ismeretek kore
besztikiilhet, ami megneheziti az Gj tananyagegység elsajatitasat, kiilonosen akkor,
ha az kizar6lag verbdlis, valamint frontalis kozvetitéssel torténik (Nahalka, 2002;
Agoston et al., 2007).

A CP-vel él6 gyermekeknél gyakori a testséma, valamint a téri orientacié zavara,
ami jelent6s hatassal lehet a tanuldsi folyamatokra. A testséma és a kornyezeti tér
viszonydnak bizonytalansdaga megneheziti a térbeli relaciok automatikus értelmezé-
sét, az irdnyok felismerését és a vizudlis informacidk gordiilékeny feldolgozasat.
(Vekerdy-Nagy, 2010) Ezek a nehézségek kiuilondsen a matematikai tanulds soran
valnak hangstlyossa, hiszen a szdmfogalom, a mennyiségi viszonyok, a geometriai
alakzatok és a helyiértékrendszer megértése mind térbeli és vizualis feldolgozast
igényel, kiemelve csupan néhany fontos tertiletet.

A matematikai gondolkodas magas szintli absztrahal6é képességet, szimbolikus
gondolkodast, valamint jol mikodé munkamemoriat és figyelmet igényel. Ezek a
funkciék azonban gyakran sériilnek vagy lassabban fejlédnek CP esetén. (Nahalka,
2002) A tobb 1épésbdl 4ll6 feladatok végrehajtasa kiilonosen nehézséget okoz, mivel a
munkamemoria kapacitdsa a fent emlitett médon gyakran korlatozott. Kutatasok
igazoljak, hogy még az atlagos intelligenciaju CP-s gyermekek is gyengébben teljesi-
tenek a szamfogalom, az alapmitiveletek és a mennyiségi relaciok teriiletén, mint ép
fejlédést tarsaik. (Feldberg et al., 2021) A szerz6k az eltéréseket a neurolégiai sérii-
léshez tarsuld, neuroldgiai eredeti masodlagos jellegli numerikus feldolgozasi zava-
rokkal magyardzzdk. A matematikai tanulast tovabb neheziti a finommotoros
funkcidk sértilése is. A rendeltetésszerli ceruzahasznalat, a szamjegyek, mtiveletek
irasa, a manipuléciot igényl6 feladatok sok esetben akadélyozottak. Emellett a vizua-
lis észlelés zavara, a szem-kéz koordinécié gyengesége és a figyelem fenntartasfelé,
monotoniatlirés érintettsége is rontja a tanulasi teljesitményt.

A szakirodalom egybehangzéan hangstlyozza, hogy a CP-vel él6 tanuldk eseté-
ben a matematika tanitasat tudatosan adaptalni és felépiteni sziikséges. Agoston és
munkatarsai (2007) szerint kiemelt jelent6ségti a cselekvésbe dgyazott, a struktiaral-
tan felépitett tanuldsszervezés, amely tobb érzékszerv egyidejli bevonasaval torténik.

Osszességében elmondhaté, hogy a CP-vel ¢él6 tanulok matematikatanuldsa
komplex pedagodgiai kihivas, amely specialis médszertani megkozelitést igényel. A
tudatos konduktiv szemlélet alkalmazésa lehet6vé teszi, hogy e tanulok is eredmé-
nyesen fejlédjenek matematikai kompetencidikban, és sikerélményekhez jussanak az
iskola szinterén beliil is.
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A motivacio és jatékositas megjelenése a pedagogiai szakirodalomban

A tanulasi kornyezet jelent6ségére és a jatékos problémaszituaciok alkalmazédsara
Nahalka Istvan is felhivja a figyelmet a Hogyan alakul ki a tudds a gyermekekben?
cim@ munkajaban. (Nahalka, 2002) A pedagdgus szerepét elsésorban abban latja,
hogy megteremti azt a tanulasi kornyezetet, amelyben a felfedezés megtorténhet: a
pedagbégus nem az ismeretek egyszerti ,ataddja”, hanem a tudas megszerzésének
szervezdje. Kiilonos jelentéséget tulajdonit a multiszenzoros, élményalapt tanulési
tevékenységeknek, amelyek egyik f6 megnyilvanulasi formaja a jaték. Nahalka - a
konstruktivista pedagogia alapelveivel 6sszhangban - hangstlyozza, hogy épite-
niink kell a gyerekek meglévé tuddselemeire, illetve sokszor nem teljesen reélis bels6
képeire; megfelel¢ tanulasi kornyezettel ezek lehetnek az Gj, megkonstruélt tudés
alapjai. Ez a konstrukcioés folyamat élményalapon, jatéktevékenységek sordn is létre-
johet: a tanuldk a tevékenység altal szinte folyamatosan motivalt allapotban marad-
hatnak.

A fejleszt6 jatékok pedagogiai értelmezése sordn kiemelt jelent6séggel bir azok
rendszerezése és tudatos alkalmazasa. A szakirodalom egyetért abban, hogy a jaték
nem egységes kategodria, hanem kiilonb6z6 pedagodgiai funkcidkat betolt6 tevékeny-
ségek Osszessége, amelyek eltéré tanulasi célokat szolgalnak. A fejleszt6 jatékok
egyik lehetséges csoportositasi szempontja a fejlesztés fokusza, amely alapjan meg-
kiilonboztethet6k kognitiv, szocidlis, érzelmi és szenzomotoros jatékok. (Vekerdy-
Nagy, 2010; Agoston et al., 2007)

A kognitiv fejlesztésre irdnyul6 jatékok els6sorban az észlelés, az emlékezet, a fi-
gyelem, a gondolkodas és a problémamegoldés fejlesztését célozzak. Ezek a jatékok
lehet6séget adnak az Osszeftiggések felismerésére, a szabalyalkotasra és a kovetkez-
tetések levondsara. A matematikai gondolkodas fejlesztésében kiilondsen fontos sze-
repet toltenek be azok a jatékok, amelyek a mennyiségi viszonyok, a sorozatok, a
relaciok és az absztrakcid kialakulasat segitik eld. A jatékos tanulédsi kornyezet lehe-
t6vé teszi, hogy a tanul6 sajat tapasztalatain keresztiil jusson el a fogalmi megértés-
hez, ami a konstruktivista tanuldselmélet egyik alappillére. (Nahalka, 2002)

A szocialis és kommunikacios tipust fejleszt6 jatékok halmaza a tarsas kapcsola-
tok, az egytittmiikodés és a szabélytudat konstans kialakuldsat tdimogatjak. Ezek a
jatékformak kiilondsen relevansak a sajatos nevelési igény( tanul6k esetében, akiknél
gyakran megfigyelhet6 a tarsas helyzetekhez val6é alkalmazkodas nehezitettsége. A
kozos jaték soran fejlédik a feladatmegosztds, az egymdsra vald figyelés és az
egytittmiikodés képessége, amelyek nemcsak a tanulasi folyamatban, hanem a ké-
s6bbi tarsadalmi beilleszkedésben is meghatarozo jelentéségtiek, kiemelve a cerebral
paretikus tanulok végsé célként kittizott inklazidjat. A szenzomotoros jatékok a
mozgas, az érzékelés és az észlelés dsszehangoldsat hivatottak tdmogatni, mikozben
lehet6séget biztositanak a tapasztalati tanuldsra. A mozgashoz kotott élmények nem
csupan a motoros fejlédést tdmogatjadk, hanem hozzajarulnak a kognitiv struktarak
kialakulasahoz is, mivel a tanul6 sajat testén keresztiil szerez tapasztalatokat a térbeli
viszonyokrol, az iranyokrdl és az oksagi 0sszefliggésekrsl, melyek kulcsfontossagu-
ak az als6 osztdlyos matematika kerettantervhez val¢ illeszkedésnél. (Vekerdy-Nagy,
2010)

A jaték motivacios szerepe szorosan Osszefiigg a tanuléi aktivitas mértékével. A
pedagogiai szakirodalom egybehangzo6an hangsilyozza, hogy a tanulas akkor valik
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hatékonny4, ha a tanul6 aktiv részese a folyamatnak, nem pedig passziv befogaddja.
(Babosik, 1997; Falus - Sztics, 2022) A jatékos tanulds éppen ezt az aktiv részvételt
biztositja, hiszen a tanul6 cselekszik, dontéseket hoz, kiprébal, hibazik, majd korri-
gdl. Ez a folyamat el6segiti az 6nszabalyozas fejl6dését és erdsiti a tanulés irdnti bels6
motivaciot.

A CP-s tanul6kra is vonatkoztathat6 az a megkozelités, amelyben Nahalka rdmu-
tat: a természettudomédnyok nagyfoka absztrakciot igényelnek, ezért a konstruktiv
tanulési folyamat kiilonosen hatékony lehet olyan tanulok esetében, akiknek tanuldsi
tempoja vagy modja eltér a tipikustol.

A vizsgalat bemutatasa

A vizsgalat természetes matematika-tanérai kornyezetben tortént, a Pet6 Andras
Konduktiv Gyakorlé Altalanos Iskola falai kozott, ami pedagogiai értelemben noveli
az eredmények hitelességét, mivel a gyermekek viselkedése nem mesterséges mérési
helyzetben, hanem megszokott tanuldsi kornyezetben volt megfigyelhet6. (Falus,
2004)

A csoportban tanité konduktor-tanité a szokasos tandra keretében integrélta a ja-
tékos és a papiralapt feladatlapokat, mikozben a két fliggetlen megfigyel6 facilitatori
szerepben kovette a tanérat. A manipulaciés feladatot mindig egy kapcsolodo fel-
adatlap koveti, amely a jaték soran végzett miiveletek rogzitését szolgalja. A feladat-
lapokon ugyanazok a mitiveletek jelennek meg, amelyeket a tanul6k a manipulacios
tevékenység soran végrehajtottak. Ez a didaktikai megoldés lehet6vé teszi a konkrét
cselekvés és az absztrakt matematikai jelolés kozotti kapcsolat kialakulasat. A tanu-
16k igy nem csupdn a manipulacids tevékenység szintjén, hanem a matematikai jel-
lésrendszerben is feldolgozzak a feladatot.

A folyamatot végig videodfelvétel rogzitette, mely lehetévé tette a tandrai esemé-
nyek utdlagos, részletes elemzését anélkiil, hogy a felvétel készitése megzavarta vol-
na a tanulok aktivitasat.

Ez a vide6alapt adatgytjtés ma mar széles korben elfogadott médszer a pedagé-
giai kutatasokban, kiilonosen mivel kontextusérzékeny moédon, a természetes tanérai
kozegben rogziti a torténéseket. A videodfelvétel alkalmazasa kis létszamu mintak
esetén is hatékony, és gyakran mas modszerekkel kombinalva (pl. megfigyelési jegy-
zetekkel, feladatlapok elemzésével) hasznéljak a megbizhatosag és érvényesség no-
velésére, modszertani trianguldcié keretében. (Szivak et al., 2019)

A kutatasban 2. osztalyos, normdl tanrend szerint haladé, alsé tagozatos (9-10
éves) osztalyanak ot tanul6ja keriilt bevonasra, akik mindannyian sajatos nevelési
igényt tanuldk, és az intézményi dokumentaciéban SNI-kéddal szerepelnek.
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szamkdérben
né kézepes stabil stabil szdbeli altalanos tanterv szerint
egyéb pszichés I 2a halado
fejlddesi zavar ’ szamfogalom stabilitasa 20-es
szamkodrben
né generalizalt valtozd stabil stabil szébeli altalanos tanterv szerint
hypotonia, triszomia haladé tanuld
('Q')?_.BO), o ! 2 szamfogalom stabilitasa 20-es
beszédexpresszios = 2
szamkdrben
zZavar
férfi lassu labilis tamogatott manualis adaptalt tantervi
3 5 kovetelmények szerint halado
tetraparesis sp?astzca, oy 2.6
dysarthria szamfogalom stabilitasa 10-es
szamkdrben
né lassu labilis tamogatott szdébeli, adaptalt tantervi
hemiparesis, i b manualis kovetelmények szerint halado
epilepszia ’ szamfogalom stabilitasa 10-es
szamkérben

1. sz.tablazat. A tanuloi minta

Kutatasi célok és kérdések

A jelen kutatas célja annak feltarasa, hogy a konduktiv pedagogia keretrendszerében
alkalmazott matematikai képességteriiletet célz6 fejlesztjatékok milyen modon ja-
rulnak hozza a cerebrélis parézissel é16 tanuldk tanuldsi folyamatainak hatékonyab-
ba tételéhez, kiilonos tekintettel a motivacio, a figyelmi miikodés és a feladattartas
alakuldsara. A vizsgalat kozéppontjdban egy olyan, a Pet6 Andras - Hari Maria Men-
torprogram keretében létrehozott jatékgytjtemény &ll, amelynek célja a matematikai
tartalmak élményszerti, cselekvésbe dgyazott feldolgozasanak tAmogatasa. A kutatés
kozvetlen célja annak vizsgélata, hogy a jatékgytjtemény bizonyos jaték komponen-
seinek alkalmazédsa milyen hatast gyakorolhatnak a tanuldk viselkedésére, érzelmi
reakcidira és tanulasi aktivitdsara. A vizsgalat kiilon figyelmet fordit arra, hogy a
jatékos helyzetek miként befolyasoljdk a tanuldk figyelmi fokuszat, feladattartasat,
valamint a problémamegoldas soran mutatott kitartasat. Természetes velejardja a
kutatasnak az id6faktor figyelembevétele, mely tényez6t nem lehet figyelmen kiviil
hagyni, azonban el6zetesen is kiemelem, a jatékok célja els6sorban nem a feladatvég-
zési id6 lerdviditése, hanem a fent emlitett tényez6k megvalosuldsanak megfigyelése.
E tényezo6k kiemelt jelent6ségliek, mivel a tanulési siker egyik alapfeltétele a tartos
tigyelem és az aktiv részvétel fenntartasa. (Babosik, 1997)

A kutatas tovabbi célja annak feltarasa, hogy a jatékos feladatok milyen érzelmi
reakciokat valtanak ki a tanulokbol, és ezek az érzelmi megnyilvanuldsok hogyan
kapcsolédnak a tanuldsi eredményességhez. A szakirodalom alapjan ismert, hogy a
pozitiv érzelmi 4llapot - mint az 6rom, az érdekl6dés vagy a sikerélmény - jelentds
mértékben el6segiti az informacidéfeldolgozast és a hossza tava emlékezet kialakula-
sat, mig a szorongas és a kudarcélmény gatlé hatast lehet. (Babosik, 1997; Falus,
Sztics, 2022) Ennek megfeleléen kutatas kiemelt figyelmet fordit az érzelmi reakciok
megfigyelésére és értelmezésére.

A vizsgalat célrendszeréhez szorosan kapcsolodik a motivacié kérdéskore is. A
modern pedagogiai megkozelitések szerint a tanulas fenntarthatésaganak egyik kul-
csa a bels6 motivacié kialakuldsa, amely akkor jon létre, ha a tanul6 kompetensnek
érzi magat, és a tevékenységet onmagaért végzi (Deci, Ryan, 2000). A jatékos tanulas
ebbdl a szempontbdl kiemelt jelentéségii, mivel természetes médon képes aktivizalni
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a bels6 motivacios rendszereket. A kutatas célja ezért annak feltarasa is, hogy a fej-
leszt6jatékok milyen mértékben jarulnak hozza a tanuldk belsé motivacidjanak ers-
sodéséhez, illetve hogyan befolyasoljak a tanulési kedv alakulédsat.

A fentiek alapjan a kutatéds az alabbi f6bb kutatasi kérdések koré szervezddik:

K1: Milyen emociondlis, kognitiv és viselkedési hatasok figyelhet6k meg a fejlesz-
téjatékok alkalmazésa soran?

K2: Milyen pedagodgiai informacidkat szolgéltatnak a jatékos feladathelyzetek a
konduktorok szdméra a tanul6k motivaciéjarél és figyelmi mtikodésérsl?

K3: Milyen megfigyelhet6 viselkedéses jelei vannak a fejlesztSjatékok pedagogiai
hatékonysaganak?

A kutatas nem torekszik altalanosithat6é kovetkeztetések levondsara, ugyanakkor
célja egy olyan pedagogiai modell megalapozasa, amely a konduktiv nevelés gyakor-
latdban alkalmazhaté médszertani irdnymutatast nyujthat. A vizsgalat eredményei
hozzgjarulhatnak ahhoz, hogy a fejleszt6jatékok tudatosabban, célzottabban kertilje-
nek alkalmazasra a CP-vel él6 tanul6k oktatasaban, és tdimogassak a NAT 2020 altal
megfogalmazott kompetenciaalapt fejlesztési célokat.

A kutatas soran alkalmazott médszertan

A vizsgélat modszertanat a konduktiv pedagodgia szellemiségéhez igazodva alakitot-
tuk ki, tekintettel a fejleszt6jatékok alkalmazaséra és a cerebrélis parézissel é16 tanu-
16k sajatos igényeire. A konduktiv nevelés komplex pedagodgiai rendszer, amely a
mozgésos, kognitiv és pszichés fejlesztést egységes egészként kezeli. (Hari et al.,
1991) Kiemelt jelent6sége van a strukturdlt tanulasi kornyezetnek, a tudatos ismét-
lésnek és a pozitiv meger@sitésnek, amelyek biztonsdgot nytjtanak a tanuléknak és
el6segitik kognitiv fejlédéstiket.

Ezen sorokra hivatkozva, a kutatas soran alkalmazott médszertan megfigyelésen
alapul6, vegyes kutatasi megkozelitést kovetett. A kvalitativ és kvantitativ modsze-
rek egytittes alkalmazasa lehet6vé tette a tanul6i viselkedés komplex vizsgalatat. A
megfigyelések sordn rogzitettiik a tanulék figyelmi allapotat, érzelmi reakciéit, akti-
vitdsi szintjét és a feladattartds mértékét. A kvantitativ elemzést a Noldus Observer
XT szoftver alkalmazédsaval végeztiik, amely lehet6vé tette az egyes viselkedéses
események pontos kédolasat és id6beli elemzését. (Noldus, Trienes, Hendriksen, Jan-
sen, Jansen, 2000)

A megfigyelések soran strukturalt kategériarendszer alapjan tortént az adatgyfij-
tés, amely Kkiterjedt tobbek kozott a figyelmi fokusz fenntartasara, az érzelmi meg-
nyilvanuldsokra, a problémamegoldasi probalkozasok szdmara és a segitségkérés
formaira. A megtigyelési szempontok kialakitdsa a pedagogiai megfigyelés modszer-
tani ajanlasait kovette. (Falus, 2004) Az igy nyert adatok lehet6vé tették a tanul6i vi-
selkedés objektiv 6sszehasonlitdsat kiillonboz6 tanulasi helyzetekben.

A kutatas jellege és felépitése

Jelen kutatds modszertani szempontb6l Gsszetett, tobbdimenziés megkozelitést al-
kalmaz, amely egyarant épit kvalitativ és kvantitativ elemekre. A valasztott kutatasi
paradigma illeszkedik a konduktiv pedagodgia sajatossagaihoz, amelyben a fejlesztési
folyamat nem vélaszthat6 el a mindennapi pedagégiai gyakorlattdl, és ahol a tanul6k
fejlédése komplex, egymadssal kolcsonhatasban &ll6 tényezék eredményeként értel-
mezhet6. (Hari et al., 1991; Vekerdy-Nagy, 2010) A kutatas alapvetSen fejlesztd céla
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pedagoégiai vizsgalat, amely a gyakorlatbél indul ki, és annak fejlesztésére irdnyul.
Ennek megfelel6en médszertani értelemben az akcidkutatas szemléletéhez all kozel,
mivel egy konkrét pedagdgiai probléma - a cerebralis parézissel é16 tanul6k tanulasi
motivacidjanak és feladattartdsanak erdsitése a matematikai modszertan tertiletén -
all a vizsgdlat kozéppontjaban, és a kutatas célja nem pusztan a jelenségek leirdsa,
hanem azok tudatos alakitasa is. (Falus, 2004) Az akcidkutatas sajatossaga, hogy a
pedagoégus egyszerre kutatd és beavatkozo, ami a konduktiv nevelés gyakorlataban
kiilonosen relevéans, hiszen a fejlesztés folyamata eleve reflektiv, ciklikus jellegti. A
kutatas felépitése 1épésrdl 1épésre halado, strukturalt folyamatot kovet. Az els6 sza-
kaszban a jatékgytjtemény pedagogiai célrendszerének meghatarozédsa tortént meg,
amelyet a jatékok kivalasztasa és adaptélasa kovetett. A masodik szakaszban kertilt
sor a jatékok kiprobalasara kontrollalt pedagégiai kornyezetben, ahol a tanulék vi-
selkedésének megfigyelése mar elére meghatdrozott szempontok alapjan zajlott. A
harmadik szakaszban az adatgyfijtés és -feldolgozas tortént, amelynek sorén a kvali-
tativ megfigyelések és a kvantitativ mérési adatok egytittes értelmezése valosult meg.

Megfigyelési szempontok, kédolasi rendszer

A megfigyeléses vizsgélat sordan a viselkedések rogzitéséhez egy el6re kidolgozott
kédolasi rendszert alkalmaztunk The Observer XT szoftver segitségével. Fontosnak
tartjuk kiemelni, hogy ezen kédok meghatarozasaban kulcsfontossaga volt a videdk
el6zetes, részletes megfigyelése, hogy valéban relevéns, és gyakori, jol elkiilonithetd,
és megfigyelhet jelenségek kertiljenek kédolasra. A kédolési séma nyolc f6 katego-
riat tartalmazott (mosoly, szem-kéz koordinacié, figyelem és feladattartés, tarsas in-
terakci6, visszajelzések, egymasra figyelés, beszéd, kézzel szdmolés), emellett
definidltuk a végrehajtasi id6 kodjat is mint kiegészit6 teljesitménymutatot. Mind-
ezen folyamatot mindketten kédoltuk a val6s eredmények elérése érdekében. E kate-
goridk meghatdrozdsanal els6dleges szempont az volt, hogy a kutatasi kérdés
szempontjabol relevans viselkedési jelenségeket megragadhassuk igy a kédok lefedik
a vizsgalt helyzet tobb fontos dimenziéjat (érzelmi megnyilvanulés, figyelmi, moto-
ros bevonodas, szocidlis interakcid, onszabalyozé stratégidk és teljesitmény). Fontos
modszertani elv, hogy a megfigyeléshez hasznalt kédok egyértelmiien definidltak és
el6zetesen kiprobaltak legyenek, mivel egy szisztematikus megfigyelés csak jol meg-
hatarozott kédoladsi sémara épiilhet. (Bakeman, Gottman, 1997) Ennek megfelel6en-
minden kategériahoz pontos kritériumokat allitottunk fel a kédolas el6tt, tapasztala-
taink és a megfigyelési célok alapjan.

Az Observer XT rendszerében a viselkedéseket state (folyamatos allapot) vagy
point (esemény) jellegti kodként lehet rogziteni attdl fiiggéen, hogy az adott viselke-
dés tartos folyamat vagy pillanatnyi esemény. Az allapotként rogzitett viselkedések-
nek van id6tartamuk, mig az eseménykodok id6tartam nélkiili, rovid eseményeket
jelolnek. Magyarazatként példaul, a mosoly kodjat esemény tipusként definialtuk,
mivel a mosolygas tipikusan egy rovid ideig tart, pillanatnyi érzelemkifejezés. Ugy
gondoltuk, hogy a mosoly kédoldsaval informaciét nyerhet6k a gyerekek érzelmi
allapotarol és élményérdl a feladat végzése kozben.

A tobbi viselkedés nagy részét allapotkodként kezeltiik, mivel ezek inkabb fo-
lyamatjellegti, huzamosabb ideig fenntarthaté megfigyelési szempontok.

Szorosan idekapcsolédik a figyelem és feladattartas kategoriaja, amely a gyermek
koncentracidjat és kitartasat hivatott megragadni. Ezt a viselkedést tgy definidltuk,
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hogy megvizsgaltuk, a gyermek mennyire figyel a feladatra (pl. a papirra vagy jaték-
ra) és koveti azt a szemével. E kod alkalmazasakor a viselkedés id6tartamat is rogzi-
tettiik. Azért dontottiink agy, hogy ezt kiilon kéddal kovetjik, mert a tapasztalatok
szerint a figyelemmegtartas nehézséget jelenthet, és kivancsiak voltunk, hogy fejlesz-
t6 helyzetben mennyire sikertil a foékuszt megtartani.

A megfigyelési rendszer a szocialis viselkedésekre is kitért. A tarsas interakcié
koédjat akkor alkalmaztuk, ha a gyermek kommunikaciét vagy interakciot kezdemé-
nyezett a kornyezetében 1év6 feln6ttel (facilitdloval/tanitéval) vagy tarsaival. Ide
tartozott példaul, ha a gyerek kérdést tett fel, segitséget vagy meger6sitést kért, eset-
leg csak megosztotta élményét a tarsaval. Ezt a viselkedést folyamatként (allapot-
ként) kédoltuk, ami azt jelenti, hogy nem csupén azt jegyeztiik fel, hogy megtortént-e
interakci6, hanem azt is, hogy mennyi ideig tartott az adott tarsas kapcsolat. Az volt
a feltevés, hogy a tarsas interakciok gyakorisdga és hossza jelzi a gyerekek szocidlis
bevonédasat a tanulési helyzetbe. Azért gondoltuk igy, mert ha egy gyermek aktivan
keresi a kapcsolatot a facilitaléval vagy a tdrsaival, az utalhat arra, hogy igényli a
visszacsatoldst, meg akarja osztani a tapasztalatait, vagy éppen tamogatast kér a fel-
adat megoldéasahoz.

A tarsas kategorian belil egy specifikusabb eseménykéd a visszajelzésre véarako-
zas volt. Ezt minden olyan alkalommal rogzitettitk eseményként, amikor a gyermek
sziinetet tartott a feladatban és a tanit6 felé fordulva lathatéan vérta annak visszajel-
zését vagy megerGsitését. Ilyen helyzet volt példaul, amikor a gyermek egy lépés
utan felnézett a tanitéra, mintegy jovdhagyéast keresve, miel6tt tovabb haladna. En-
nek a kédnak a felvétele mogott az a szandék allt, hogy felmérjiik az 6néll6 feladat-
megoldast, illetve mennyire szamit a tanitéi megerdsités a feladathelyzetben. Ugy
lattuk, hogy akik gyakrabban varnak visszajelzésre, azok bizonytalanabbak vagy ke-
vésbé magabiztosak a megoldasban, mig az 6nallobb gyerekek kevesebbszer fognak
megallni és visszatekinteni a tanitora.

Szintén a szocidlis viselkedésekhez kapcsolédik az egymasra figyelés, amit &lla-
potkédként kezeltiink. Ennek a kategoéridnak a kritériuma az volt, hogy a gyermek
tigyeli egy masik tars feladatvégzését. Példaul, ha a minta elterelte a tekintetét a sajat
munkdjarol és a mellette 116 tarsat nézte, amint dolgozik vagy megoldast keres, ak-
kor az egymasra figyelés kodot aktivnak jeloltiik arra az idére. Ezt a jelenséget azért
tartottuk megfigyelésre érdemesnek, mert arra utalhat, hogy a gyerek szociélisan
orientalt a feladat kozben - akar modelleket keres a tobbiek tevékenységében (utan-
zas vagy Otletmerités céljabol), akar csak kivancsisdgbol figyeli 6ket. Ugyanakkor az
is lehet, hogy a masikra figyelés a sajat feladatrél valo figyelemelterelés jele.

A kédolési rendszer része volt két olyan kategoria is, amely a gyermekek 6nall6
problémamegoldasi stratégiait ragadta meg. Az egyik a beszéd, pontosabban az 6n-
magukban beszélés kodja. Ezt a jelenséget allapotként kodoltuk mindig, amikor azt
lattuk, hogy a gyermek magaban beszél a feladat kozben, példaul verbalisan kom-
mentalja vagy iranyitja a sajat tevékenységét (ez tulajdonképpen az egocentrikus be-
széd egy formaja). Azért tartottuk fontosnak ezt a viselkedést megfigyelni, mert a
sajat tevékenység verbdlis kisérése utalhat arra, hogy a gyermek probalja strukturalni
a gondolatait vagy emlékezetben tartani a lépéseket. Ugy gondoltuk, hogy az ilyen
oninstrukciés vagy inkommental6 beszéd a kognitiv stratégia része lehet, kiilondsen
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olyan gyerekeknél, akiknek a munkamemoridja gyengébb, a hangos gondolkodés
segitheti ket a feladatban maradéasban.

Ehhez kapcsolédva, a masik stratégiai elem, a kézzel szamoléds kédja. Ezt akkor
jeloltik allapotkédként, amikor a gyermek kéz- vagy ujjmozdulatokkal kisérte a
szamolasi miveletek végrehajtasat. Pontosan megfogalmazva, ha ujjain szamlélt a
tanul6, valamint olyan minta esetében, aki ¢nalléan nem tudott szdmolni, az is ide
tartozott, ha a facilital6 kezén mutatta a szamlalast. Ennek a kédnak a bevonasat
azért tartottuk indokoltnak, mert a manudlis segitség igénybevétele a szdmolashoz
egy fontos jelzés a gyerek fejl6dési szintjér6l és problémamegoldd stratégidjarol.
Azok a gyerekek, akik a keziiket hasznaljdk a szamlalashoz, jobban tdmaszkodnak a
konkrét szemléltetésre és a motoros emlékezetre a matematikai feladatokban. Ez nem
negativum, hanem egy stratégia, de mindenképpen érdemes szdmontartani, milyen
gyakran élnek ezzel a médszerrel a feladat soran.

Végezetiil a kodolési rendszerben definidltuk a végrehajtasi id6 kategoridjat is,
amely tulajdonképpen a feladatmegoldas teljes id6tartamat jeloli. Ezt allapotként
kezeltiik, a feladat kezdetétSl a befejezéséig tarté intervallumot rogzitettiik vele min-
den egyes feladatnal. A végrehajtasi id6 mérésének bevondsa azért volt fontos, mert
ez egy objektiv teljesitménymutatd, amely lehet6vé teszi a kiilonboz6 feltételek vagy
gyerekek kozti 9sszehasonlitast abban a tekintetben, hogy milyen gyorsan halad a
feladattal. Noha a végrehajtasi id6 nem egy tipikus ,viselkedés” kategoria, a szoftve-
res kodoléds keretében célszerti volt kiilon kédként jelolni a feladat elejét és végét,
hogy utélag kénnyen kinyerhet6 legyen ez az adat. Ugy lattuk, hogy a megfigyelt
viselkedések (pl. hosszasabb figyelemelterel6dés, vagy éppen gordiilékeny munka-
végzés) Osszefliggést mutathatnak a megoldasi id6vel, ezért fontos volt ezt is nyo-
mon kovetni.

Osszefoglalasként a 2. sz. tablazat szemlélteti a kodrendszert:

i B R

mosoly Point A vizsgalt minta arcén megjelend pozitiv érzelem

kifejezése(funkcidsrom)

szem-kéz koordinicié State (folyamat) Felso veégtagok aktiv bevonasa a feladatba, (akar 1 kéz
hasznalatanak 1s fisyelembevetele)

figyelem-feladattartsis State (folyamat) Papirra/jatékra valo odafigvelés, szemmel valo kivetése

tarsas interrakcio State (folyamat) Facilitaloval/ tanitoval/ tarsakkal valo kozlés
kezdemeénvezese

visszajelzések Point (esemény) Tanitod visszajelzeseire valo varakozas

egymaisra figvelés State (folyamat) Tarsak feladatvegzesének figyelese

beszéd State (folyamat) Magukban vald beszéd, sajat feladatvégzést kisérve

kézzel szamolis State A szamolas: miuvelet kézmozdulatokkal térténo kisérese

(nem &nallo mintanal facilitalo kezén vald szamlalas)

végrehajtisi idé State(folyamat) Feladatvegzes ideje

2. sz. tablazat. A kodrendszer

—53—



A kutatas eredményei

A kutatés soran gyjtott empirikus adatok feldolgozasa a Noldus Observer XT visel-
kedéselemz6 szoftver segitségével tortént, amely lehet6vé teszi az esemény- és fo-
lyamatjellegti viselkedések strukturélt rogzitését és id6alapt elemzését. A kodolt
adatok statisztikai feldolgozasa a JASP szoftver alkalmazéasaval valosult meg, amely
els6sorban leird statisztikai mutatok szamitasat, valamint az adatok grafikus megje-
lenitését tette. Az elemzés soran kiilon kertiltek vizsgalatra az esemény tipust (point)
és a folyamat tipust (state) viselkedéskédok, lehet6vé téve a tanuléi tevékenység
tobbdimenziés értelmezését.

A megfigyelések sordn Osszesen tiz papiralapa és kilenc jatékos helyzet kertilt
rogzitésre. Az adatok dsszehasonlithatosagat az atlagértékek alkalmazdasa biztositot-
ta, amelyek lehet6vé tették a kiilonboz6 tanulasi helyzetek kozotti kiillonbségek ér-
telmezését.

Esemény(point) tipusi viselkedések elemzése

Az esemény tipusu (point) kédok, mint a mosoly, a visszajelzések és a kézzel torténé
szamolas els6sorban a viselkedések gyakorisdgdra vonatkozé informacidkat szolgal-
tattak. Az adatok elemzése soran egyértelmii tendencia rajzolédott ki a jatékos és a
hagyomanyos feladatvégzés 6sszehasonlitasaban.

A pozitiv érzelmi reakciok megjelenése tekintetében jelentts kiillonbség mutatko-
zott a két helyzet kozott. A mosoly mint kéd atlagos el6fordulédsa a jatékos helyze-
tekben (M = 5,00) lényegesen magasabb volt, mint a papiralapt feladatvégzés soran
mért érték (M = 0,70). Ez a kiilonbség nem pusztan mennyiségi eltérésként értelmez-
het6, hanem a tanulési helyzet min&ségi kiilonbségére is utal. A pozitiv érzelmi reak-
ciok gyakoribb megjelenése arra enged kovetkeztetni, hogy a jatékos kornyezet a
tanulok szamara érzelmileg tdimogatobb, ami elGsegiti a feladat irdnti nyitottsagot és
az aktiv részvételt.

Pedagogiai szempontbdl ez kiilonosen relevans, mivel a tanuldsi motivacié és az
érzelmi bevonddés szoros kapcsolatban all a tanulasi eredményességgel. A jatékos
tanulési helyzetek tehat nem csupan alternativ médszertani eszkdzként értelmezhe-
ték, hanem olyan tanulasi kornyezetként, amely a tanulok affektiv bevonédasét is
tamogatja.

A visszajelzések el6forduldsanak vizsgalata szintén a jatékos helyzetek irdnyaba
mutat6 kiilonbséget jelzett. A jatékos tevékenységek sordn mért atlagos érték (M =
3,22) tobb mint kétszerese a papiralapa feladatok sordn tapasztalt értéknek (M =
1,30). Ez az eredmény arra utal, hogy a tanuldk a jatékos kornyezetben aktivabban
keresik a visszacsatolast, illetve gyakrabban kezdeményeznek interakciot a pedago-
gussal. A visszajelzések megnovekedett szdma a tanulasi folyamat szempontjabol
pozitiv indikatornak tekinthet, mivel a tanul6k nem passziv végrehajtéi a feladat-
nak, hanem aktiv résztvevéi a tanuldsi folyamatnak. Ez a jelenség kiilondsen fontos a
konduktiv pedagodgiai kontextusban, ahol a tanuldk aktiv bevonasa és a cselekvésen
alapul6 tanulas kiemelt szerepet kap.

A kézzel torténd szamolas esetében az adatok kiegyenlitettebb képet mutattak
(feladat: M = 2,30; jaték: M = 2,33). Ez arra utal, hogy a manipuléciés stratégiak
mindkét tanulasi helyzetben jelen vannak, ugyanakkor a jatékos kérnyezet nem els6-
sorban a gyakorisdgot, hanem inkabb a tevékenység kontextusat és mindségét befo-
lyasolja. A kézzel torténé szamolds jelenléte mindkét esetben a konkrét mitvelet-
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végzéshez kapcsolodo gondolkodasi folyamatok jelenlétét jelzi, amely a matematikai
fogalomalkotas egyik alapvet6 eleme.

Az esemény tipust kodok osszesitett adatait az 3. tablazat tartalmazza, mig az el-
térések vizudlis megjelenitése a 4. dbran figyelhet6 meg.

Masoly (db) Visszajelzések (db) Kézzel szamolas (db)
Megfigyelések szama(N=) 10 9 10 9 10 9
Atlag 0.700 5.000 1.300 3.222 2.300 2.333

3. sz. tablazat. Esemény tipust kédok osszesitett eredményei

Folyamat(state) tipusii viselkedések elemzése
A folyamat tipusu (state) kodok lehetévé tették a tanuléi viselkedés id6beli kiterjedé-
sének vizsgalatat, igy drnyaltabb képet adtak a tanulasi folyamat dinamikajarol.

A figyelem-feladattartds vizsgdlata soran markans kiilonbség mutatkozott a két
tanulési forma kozott. A jatékos helyzetekben a tanulok hosszabb id6n keresztiil ma-
radtak a feladatra iranyul6 figyelmi allapotban, amely a 4. tdblazatban bemutatott
eloszlasokban is egyértelmtien megjelenik. Ez az eredmény arra utal, hogy a jatékos
tanulédsi kornyezet hatékonyabb a figyelem fenntartdsaban, ami a tanulasi folyamat
egyik kulcstényezdje.

A tarsas interakciok id6tartama szintén novekedést mutatott a jatékos helyzetek-
ben. A tanuldk gyakrabban léptek kapcsolatba tarsaikkal és a pedagégussal, ami a
tanulési folyamat szocialis dimenzidjanak er6sodésére utalhat. A tarsas interakciok
megjelenése kiilonosen fontos a tanulasi folyamatban, mivel lehet6séget biztosit a
tapasztalatok megosztasara és a k6zos problémamegoldasra.

A beszéd mint viselkedés szintén magasabb értékeket mutatott a jatékos helyze-
tekben. A tanuldk gyakrabban verbalizaltdk gondolkodasi folyamataikat, ami hozza-
jarul a feladatmegoldas tudatosabba valdsahoz. A beszéd ilyen jellegli megjelenése a
tanulasi folyamat internalizacidjanak egyik fontos tényezdje.

Tarsas interakciok Beszéd Figyelem-feladattartas
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Az egymadsra figyelés esetében kisebb mértékdi, de szintén pozitiv iranya elmoz-
dulas figyelhet6 meg. A jatékos helyzetekben a tanul6k nagyobb mértékben kovették
tarsaik tevékenységét, ami a kooperativ tanulasi helyzetek kialakuldsat timogatja.

A végrehajtasi id6 elemzése soran a jatékos helyzetek hosszabb idétartamot mu-
tattak Ez az eredmény nem a hatékonysag csokkenéseként értelmezhet, hanem in-
kabb a tanul6i bevonédas mélyiiléseként. A tanulok hosszabb ideig foglalkoztak a
feladattal, ami a tanulasi folyamat elmélytilésére utal.

A szem-kéz koordindacié esetében szintén jelent6s novekedés figyelhet6 meg a ja-
tékos helyzetekben (5. tablazat). Ez a manipulaciés eszkdzok hasznalatdval magya-
razhat6é, amelyek aktiv motoros részvételt igényelnek. A cselekvésbe &agyazott
tanulas kiilonosen fontos szerepet jatszik a matematikai fogalmak kialakuldsaban,
mivel a tanulok konkrét tapasztalatokon keresztil értelmezik a mennyiségi viszo-
nyokat.

Egymasra odafigyelés Végrehajtasi ido Szem-kéz koordinacio
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5. sz. tablazat. A folyamat tipustt kddok Osszesitett eredményei (folyt.)

A hibak eloszlasianak elemzése

A megfigyelések kiegészitéseként a feladatmegoldasok sordan megjelend hibak vizs-
galata is megtortént, amely tovabbi informéciot nyujt a tanulasi folyamat minéségi
jellemz6irSl. Az elemzés soran dsszesen 150 feladatmegoldas kertilt értékelésre, ame-
lyek két kulonboz6 tanulasi helyzethez kapcsolddtak: tevékenységalapt (jatékos,
manipuldcidra éptil6) és feladatlap-alapt feladatmegoldashoz.

Az adatok alapjan egyértelm kiilonbség mutatkozott a két feladattipus kozott. A
tevékenységalapt feladatmegoldas soran 6sszesen 12 hiba fordult el6, mig a feladat-
lap-alapua feladatvégzés esetében 26 hibat rogzitettiink. Ez kozel kétszeres hibasza-
mot jelent a hagyomanyos feladatmegoldas javara, amely jelentds kiilonbségként
értelmezhet6 még az alacsony elemszam mellett is.

A hibék alacsonyabb el6fordulasa a tevékenységalapt helyzetekben tobb tényez6
egytittes hatdsaval magyarazhat6. Egyrészt a manipulacios eszk6zok hasznélata le-
het6vé teszi a mennyiségek konkrét, szemléletes megjelenitését, amely csokkenti az
absztrakciobol fakadé bizonytalansagokat. A tanulok nem kizarélag mentalis mtive-
letekre tAmaszkodnak, hanem a feladatmegoldés soran fizikai cselekvésekre épithet-
nek, ami stabilabb megértést eredményez.

Masrészt a tevékenységalapt tanulasi helyzetekben a hibdk azonnali korrekcidja-
ra is nagyobb lehet6ség nyilik. A manipulécié soran a tanulék konnyebben észlelik
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sajat tévedéseiket, mivel a mtveleti folyamat lathatéva vélik szamukra. Ez a fajta
onellendrzési lehet6ség hozzajarul a hibak szamanak csokkenéséhez, valamint tAmo-
gatja az 6nszabalyoz6 tanulasi folyamatok kialakulasat.

A feladatlap-alapt feladatmegoldas esetében ezzel szemben a tanul6k nagyobb
mértékben tdamaszkodnak a szimbolikus gondolkodasra, amely kiilonosen a még
nem stabil szamfogalommal rendelkez6 tanul6k szamaéra jelenthet nehézséget. A hi-
bak magasabb szdma arra utal, hogy az absztrakt szinten végzett miiveletek soran
nagyobb a tévesztés lehet6sége, kiillonosen akkor, ha a feladat nem kapcsolédik koz-
vetlentil konkrét tapasztalathoz.

Didaktikai szempontbdl az eredmények azt jelzik, hogy a manipuldciéra épiilo,
tevékenységalapu tanulasi helyzetek nemcsak a tanul6i bevonédést novelik, hanem a
feladatmegoldas pontossagat is javitjdk. A hibak szdmanak csokkenése arra utal,
hogy a tanul6k mélyebb megértéssel kozelitik meg a matematikai feladatokat, és ki-
sebb mértékben tdmaszkodnak mechanikus, nem értett eljarasokra.

Fontos ugyanakkor kiemelni, hogy a hibak megjelenése 6nmagaban nem tekint-
het6 negativ jelenségnek, hanem a tanuldsi folyamat természetes részének. A hibdk
elemzése lehet&séget biztosit a pedagogus szamara a tanul6k gondolkodasi folyama-
tainak feltérképezésére, valamint a fejlesztési sziikségletek pontosabb meghataroza-
séra. A jelen vizsgalat eredményei azonban arra mutatnak ra, hogy a tevékenység-
alapa tanulasi kornyezetben a hibdk szama csokkenthets, mikozben a tanulasi
folyamat min&sége javul.

Az eredmények Osszegzése

A kutatas eredményei egyértelmtien ramutatnak arra, hogy a manipulaciora és tevé-
kenységre éptil6 tanulasi helyzetek tobb szempontbdl is kedvez&bb hatast gyakorol-
nak a tanulok matematikai tevékenységére, mint a hagyomanyos, feladatlap-alapt
feladatvégzés. Az esemény tipust kodok elemzése alapjan a jatékos helyzetekben
jelentésen magasabb volt a pozitiv érzelmi reakcidk és a visszajelzések gyakorisaga,
ami fokozott affektiv bevonddasra és aktivabb tanul6i részvételre utal.

A folyamat tipusu viselkedések vizsgalata tovabb arnyalja ezt a képet. A jatékos
feladatvégzés soran a tanulok hosszabb ideig tartottdk fenn figyelmiiket a feladatra,
valamint intenzivebb tédrsas interakcié és kommunikécié volt megfigyelhet6. A meg-
novekedett végrehajtasi idé nem a hatékonysag csokkenését, hanem a tanulési fo-
lyamat elmélytilését jelzi, amely a tartésabb bevonddas kovetkezményeként
értelmezhet6. A szem-kéz koordinacié magasabb szintje szintén a manipulaciés esz-
kozok aktiv hasznalatara utal, amely tdmogatja a matematikai fogalmak konkrét ta-
pasztalaton alapul6 elsajatitasat.

A hibaanalizis eredményei megerésitik a fenti tendencidkat. A tevékenységalapt
feladatmegoldés sordn jelentésen alacsonyabb hibaszam volt megfigyelhets, mint a
feladatlap-alapti helyzetekben, ami arra utal, hogy a manipulaciora épiil6 tanulasi
kornyezet nemcsak a motivaciot és a figyelmet, hanem a feladatmegoldas pontossa-
gat is pozitivan befolyésolja.

Osszességében megallapithato, hogy a jatékos, cselekvésen alapulé tanulasi hely-
zetek komplex médon tamogatjdk a tanulasi folyamatot: novelik a tanuléi aktivitast,
el6segitik a mélyebb megértést, valamint kedvezéen hatnak a matematikai teljesit-
ményre. Az eredmények alatdmasztjak, hogy a manipulécios eszkozok és a jatékos
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pedagogiai megkozelités integréldsa hatékony eszkoz lehet a matematikai fejlesztés-
ben.
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Robotika és k6dolas megjelenési formai a mozgassériiléssel é16
als6 tagozatos tanuldk esetében
Anton Eva

A 21. szazad technolégiai fejlédése nagy lehetdségeket tartogat szamunkra. Olyan
informacids tdrsadalomban éliink, ahol a kiilonboz6 tipusti szamitogépek, tabletek,
mobiltelefonok &talakitottak a vildgunkat. Lehet6ségiink van mar online vésarolni,
kapcsolatokat tartani, hivatalos tigyeket intézni, akdr online térben tanulni, tanitani
is. Az informécidk gyors dramldsa mindenkit érintenek, a digitélis eszk6zok kortilot-
tink vannak, az életiink minden tertiletén megjelentek. A kisgyermekek kezében
sokszor latni tableteket, telefonokat, okos eszkdzoket. Jobb esetben a sziil6k a sajat
eszkozeiket adjak oda gyermekeiknek, rosszabb esetben sajat eszkozzel rendelkeznek
mar nagyon korai életkorban. Howe és Strauss generacidelmélete Z generdcionak
nevezi azokat a fiatalokat, akik nem éltek internet nélkiil (Lénard, 2015). Jellemzé
rdjuk az informacids tiirelmetlenség, az azonnali és gyors visszacsatolas igénye. A
felgyorsult vildggal nehéz lépést tartani, a folyamatos valtozasokhoz alkalmazkodnia
kell nemcsak az oktatdsnak, hanem az abban résztvevéknek is, pedagégusoknak,
didkoknak egyardnt. A sajatos nevelési igényli gyermekek eredményes integralt és
szegregalt oktatdsat is nagymértékben befolyasol(hat)ja a technolégiak fejlédése, a
modern oktatasi nézetek és szemléletek.

Ha sziileinket, nagysziileinket megkérdezziink, hogy mi volt a gyermekkori 4l-
muk a munkajukkal kapcsolatban, akkor biztosan sokuk varréné, elad6, rendér, ka-
tona esetleg orvos szeretett volna lenni. Ha visszatekintiink a sajat elképzeléseinkre,
nagy valoszintiséggel mar esziinkbe jut a stewardess, a mérnok, a kozmetikus, a fod-
rasz szakma is. Ha ugyanezt a kérdést feltessziik a mai fiataloknak, iskoldsoknak,
bizonyosan lesz kozottiik olyan, aki influenszer, blogger, vlogger, IT szakember vagy
programoz6 szeretne lenni. A World Economic Forum 2016-os jelentése alapjan az
iskolat most kezd¢ tanulok 65%-anak ma még nem létez6 munkaja lesz. Ez azt jelen-
ti, hogy a jelenlegi oktatdsnak olyan munkara kell felkésziteni a didkokat, amelyeket
nem is ismeriink. Mit is kell tanitanunk egy kisgyermeknek? Mi az, amit elvarnak az
iskolatol?

A 2020-as NAT!-ban szamos olyan megfogalmazéssal, korszerti pedagogiai fo-
galmakkal lehet talalkozni, amelyekre a korabbi tantervekben még utalas sem volt. A
tartalmi szabalyozokban olvashatunk az egységességrdl és a differencialasrdl is, va-
lamint a médszertani alapelvekrél szol6 fejezetben kifejezetten a konkrét, hatékony
és eredményes pedagoégiai modszereket ajanljadk. Megjelenik az aktiv tanulds, a tanu-
161 kompetenciafejlesztés, az egyénre szabott tanulasi lehet6ségek biztositasa. Kiilon
hangstlyozzék a kollaboraciét, a tanul6i egytittmtikodésen alapuld tanulast. Foku-
szélnak a differencidlt tanuldsszervezési eljarasokra is, és el6térbe helyezik a projek-
teken keresztiili, multidiszciplindris 6rakat. Megjelennek a digitalis technolégiaval
tdmogatott oktatasi médszerek és tanuldsi kornyezet kialakitdsa irdnti igény is. Az
Eurépai Unié altal meghatdrozott, de a hazai viszonylatokat figyelembe véve, a

thttps:/ /www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek /2020_nat (utolsé letoltés: 2026. aprilis
20.)
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NAT2020 kompetenciafejlesztése a kovetkez6 teriileteket jeloli meg fejlesztési cél-
ként:2

e A kommunikéciés kompetencidk (anyanyelvi kompetencidk)

e A digitdlis kompetenciak

e A matematikai, gondolkodési kompetenciak

e A személyes és tarsas kapcsolati kompetencidk

e A kreativitds, a kreativ alkotas, nkifejezés és kulturalis tudatossdg kompeten-

cidk

e Munkavallal6i, innovacids és vallalkoz6i kompetencidk

e A tanulas kompetencidi

Tobb 4j tantargy bevezetésére is sor kertilt a NAT 2020-ban, ilyen példdul a digi-
talis kulttra, ahol informatika 6ra helyett mar egy kib6vitett, 21. szdzadi tantargy
keretében sajatithatjdk el a tanulok az Gj ismereteket. Ehhez a tantargyhoz tartozik a
robotika és a kédolas alapjai témakor, ami teljesen Gjonnan jelenik meg az oktatas-
ban. Megkozelitésmodja egyértelmtien problémacentrikus, kézéppontjaban az all,
hogy hogyan lehet egy adott problémat felismerni, a problémahoz megfelel6 megol-
dasi modot talalni, illetve mdas problémékhoz kidolgozott megoldési algoritmusokat
az adott probléméhoz alakitani, a probléma kisebb mértékii valtozasa esetén az algo-
ritmust hozzaigazitani.

A koznevelést is befolyasolé6 dokumentumot attekintése utan is egyértelmitivé va-
lik, hogy a tanitasi-tanulési folyamatok atértékel6dtek, valtozoban vannak az oktatasi
trendek. A digitalis eszkozok mindennapi hasznalatanak hatdsara a tanulok maér
nemcsak passziv befogadéi az informacioknak, hanem aktiv részesei a sajat tanulasi
folyamataiknak. A kiulonboz6 kozosségi oldalaknak, videémegoszté csatornaknak
koszonhet6en mar nem az informacié megszerzése a nehézség, hanem az igazsagtar-
talmak mérlegelése, a megszerzett tudaselemek tarolasa és feldolgozasa (Lénard,
2019). Ez mind pedagoégiai lehet6ség és kihivas egyszerre. Az oktatdsi paradigmaval-
tds a jelen pedagogusainak feladata. Alkalmazkodni kell a megvaltozott eszkdzok-
hoz, gyerekekhez, érdekl6déshez. A megszokott frontalis Oratervezést érdemes
mérlegelni és helyettiik a tanulok képességeire, lehet6ségeikre koncentralni. Szivak
Judit: Valtozott-e a pedagégusszerep?® cimii el6adasaban jol megfigyelhetek a ter-
vezést és megvalositast érinté pedagogiai tertiletek (1. dbra).

2 https:/ /www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek /2020_nat/kerettantervek_sni_
tanulok (utols6 letoltés: 2026. aprilis 20.)

3 https:/ /www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pok/Budapest/Szivak]_Valtozott-
e_a_pedagogus_szerep_BPOK_2016-04-14.pdf (utols6 letdltés: 2026. aprilis 20.)
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Tanarkozpontt modell

Tanul6koézponta modell

A tudaés

pedagogus éltal ,,tovabbi-
tott” tanitas centrikus

az egyén altal konstrualt
tanulas centrikus

Tanuldi részvétel

passziv

aktiv

Oktatoi szerep

vezetS/autoritas

facilitator/tanulasi partner

Ertékelés szerepe

kevés, minGsités céljabol

megnovekedett folyama-
tos visszajelzés

Hangsuly a tanulasban

a helyes vélaszok
elsajatitasa

mélyebb megértés

Ertékelési modszer

egydimenzids

tobbdimenzids

Akadémiai kultara

individualista és versengd

egyuttmikods

és tamogato

1. abra. Szivak Judit: Valtozott-e a pedagogusszerep? cimii eladas alapjan

A hagyomanyos tanarkézpontt modell helyett eredményesebb a tanul6kézpontt
modellt haszndlni. Hiszen ez a tanuldsszervezési moédszer megfelel a hazai és nem-
zetkozi elvardsoknak is. A tanul6kozpontt modell kozéppontjaban mar nem a peda-
gogus/oktaté all, hanem a tanuld, aki a sajat tanuldsaért felel6s, aktiv részese a
tudasanak konstrualasdban, nem pedig passziv hallgatésag. A pedagoégus szerepe a
centralizalt vezet6 szerepbdl kilép, partnerként tekint a didkjaira és tanulési folyama-
taikban inkabb facilitdtorként van jelen, tehat segiti, tereli a didkjai tanulmanyait. A
fokusz igy nem a memorizélasra és a tudaselemek visszamondasara terel6dik, ha-
nem a megértésre. Az értékelés funkcidja is megvaltozik, a szummativ értékelés
csokkenésével feler6sodik a formativ értékelés. Az osztalytermi kultdra mar nem az
egyénre és a versengésre koncentral, hanem az egyuttmiikodésre és a tdmogatésra.
Igy az értékelés modszere is tobbdimenzidssa alakul.4

IKT-eszk6zok a koznevelésben
Fontos tisztazni az infokommunikaciés technolégia (IKT) fogalmat. , Az infokommuni-
kdcios technologiat tekinthetjiik eqy olyan univerzilis technologiai rendszernek, amely az dsz-
szes kordbbi technoldgiai rendszerrel egyre szorosabban dsszefonodik és dtjaria azokat, ezzel
eqy iddben 1ij, nagy technoldgiai rendszereket létrehozva. Megkockdztathato, hogy az ezeket
alkoto emberi és nem emberi dsszetevdk halozata komplexitdsban és heterogenitisban messze
feliilmiilja az dsszes kordbbi technologiai rendszert.” (Pintér, 2007, 57.) Ennek értelmében
az IKT egy gyftjt6fogalom, amibe beletartoznak azok a digitalis és nem digitalis esz-
kozok, amelyek az informatikai kommunikaciohoz kothet6k, konkrétabban valami-
lyen adat készitésére, tarolasara és kozlésére alkalmasak. A mindennapi hasznéalatuk
a kovetkez6 moédokon valésulhat meg;:

e auditiv médon segitik a tanulést (pl.: hanganyagok, CD, lejatszo),

e vizudlis médon segitik a tanulast (pl.: kivetitSk, projektor, szamitégép),

e audiovizudlis médon tamogatjék a tanulést (pl.: filmek, vide6k, mesék),

4 https:/ /www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pok/Budapest/Szivak] Valtozott-
e_a_pedagogus_szerep_BPOK_2016-04-14.pdf (utolsé letdltés: 2026. aprilis 20.)
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e komplex médon (pl.: okostablék, telefonok, tabletek, kommunikatorok, virtué-

lis val6sag, robotok).

Az IKT-eszkozok kozil a legelterjedtebb a szdmitégép, ennek hasznalata a mai vi-
lagban nélkiilozhetetlen. Hunya Marta 2013-ban készitette el az IKT-felmérés az eu-
ropai iskoldkban cimi tanulményéat, amelynek alapjat az Eurdpai Iskolahalézat és
egy belga egyetem kozos kutatdsa adta. A felmérés kitér a digitdlis kompetenciakra
és a tanul6i, tanitéi, tandri szamitégép hasznalatra. A legfontosabb kutatasi eredmé-
nyek kozott szerepel az, hogy gyakrabban hasznalnak IKT-eszkozoket azokban az
iskoldkban, ahol valamilyen irott rendelkezés vagy megegyezés taldlhato. Figyelemre
méltéd az is, hogy az ilyen jellegii tovabbképzések nem kotelezbek, a tanarok egyéni
felel6ssége az, hogy megszerezzék a sziikséges kompetencidkat. Elgondolkodtato,
hogy a pedagoégusok gyakrabban hasznéljak a szamitogépet a tanéraik felkésziilésé-
re, mint magukon a tanéradkon. A kutatds megfogalmaz tobb ajanlast is, tobbek ko-
zott felveti az IKT-koordinétori szerepkort, ami nem informatikai asszisztenst jelent,
hanem inkdbb egy olyan személyt, aki pedagégiailag megfelel6 segitséget nyujt az
IKT-eszkozok tanérai alkalmazasaban és a mdédszertanban is. A tanulmany szorgal-
mazza a pedagogusok digitalis kompetencidjanak kotelezé fejlesztését intézményi
tovabbképzések keretében. (Hunya, 2013).

Az IKT-eszkozok ugyanugy alkalmasak az egyoldalt (informaciokozls vagy -
tarold), mint az interperszonadlis, multiperszondlis kommunikaciéra. Pedagogiai kor-
nyezetben tobbféle cél is indokolhatja a fogyatékossdggal ¢él6 tanulok IKT-
eszkozokkel tamogatott oktatasat, hasznalatuk az érdeklédés felkeltése és fenntarté-
satol egészen az akadédlymentesitett tanulasi kornyezet megteremtéséig indokolt le-
het. A tanitds soran hasznalt eszkozok kihatnak a gyermek tanuldsi motivacidjara,
fokozzak a tanulési kedvet, a sériiléssel é16 gyermeket érdeklédévé, nyitotta tehetik a
kiilvilaggal kapcsolatban. Mindemellett onallésagra tanit, hosszatava figyelmet,
koncentraciét igényel (Estefanné, David, 2013). A fogyatékkel é16 gyermekekkel fog-
lalkozok korében rendkiviil lassan terjed el ez a médszer, hiszen az iskolai folyama-
tokat az eszkozos ellatottsag és a pedagogusok attittidje is befolyasolja (Estefanné &
David, 2013).

Karim és munkatarsai 2015-ben végzett kutatasa az oktatédsi robotok hasznalatara
iranyult. Erdekes és izgalmas kérdéseket vethet fel, hogy a robotokkal torténé okta-
tasban is kellenek a standardizalt mérésorok és kiemelt figyelmet kellene forditani a
robotika alapt képzésekhez tartozé pedagogiai modulok kifejlesztésére (Aknai, Fe-
hér, 2021).

Az oktatasi robotok, azon beliil is a padlérobotok felhasznalasa nagyon gyermek-
cip6ben jar még Magyarorszagon, kevés az eszkoz és nagyon kevés helyen fellelhe-
téek az oktatdst tamogatd robotikai eszkozok. Mit is jelent az oktatasi robotika
kifejezés? A valaszt Aknai Dora és Fehér Péter 2021-es tanulmanyidban Angel-
Fernandez és Vincze definicidja adja meg: , az oktatdsi robotika az a teriilet, melynek célja
a didkok tanulisi élményének novelése olyan tevékenységek, technologiik és targyak létrehoza-
sa és implementdldsa sordn, amiben a robotok aktiv szerepet kapnak”. (Angel-Fernandez,
Vincze, 2018, 41).

Mez¢ Katalin 2021-es kutatasdnak eredményei azt tiikrozik, hogy az iskolak 20%-
ban teszik lehet6vé az oktatési célu robotikai eszkozok hasznélatat. Tulajdonképpen
csak tehetséggondozas céljabol haszndljak az eszkozt, esetleg jutalmazasként, de
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megemlitik még a felzarkoztatast is. Egyértelmtien kirajzol6dik, hogy a robotok for-
malis és informdlis tanuldsi kornyezetbe val6 integrdldsa még nem valésult meg.
Legelterjedtebb robotok kozé a Bee Botok és a Lego robotok tartoznak, de tobb peda-
gogus is a sajat eszkozeit haszndlja. Viszont a megkérdezettek nagyrésze kijelenti,
hogy a tanulok fejlédése pozitiv irdnyba valtozott. (Mez6, 2021)

Nagy Eniké a padloérobotokat egyfajta pedagodgiai asszisztensnek tekinti, akik
megvaltoztathatjak a tanulasi és tanitasi folyamatainkat. A nemzeti alaptantervben
megjelolt digitalis kompetencidkat és készségfejlesztését remekiil el6segitik, hozzaja-
rulnak a tanul6k eredményes és hatékony tanuldsahoz, kifejezetten a matematikai és
természettudomanyi teriiletekre fokuszalva. Hangstlyozza a pedagégiai médszerta-
nok kidolgozasanak fontossagat (Nagy, 2020).

A 2020-as NAT bevezetésével az informatika tantargyat felvaltotta a digitélis kul-
tara, amely nemcsak nevében, hanem tartalmaban is megvaltozott. A kib&vitett té-
makorokben megtalalhatok a digitalis irastudds (szoveges, rajzos, tablazatos
dokumentumok készitése, internetes kommunikaci6), a problémamegoldés (algorit-
musok, adatmodellek, adatbézisok, tabladzatkezelés), az informaciés technol6gidk
alkalmazasa (robotika, webes és mobil technolégiak), 3-4. évfolyamon a robotika és a
kédolas alapjai, 5-6. évfolyamon pedig az algoritmizalés és a blokkprogramozas is. A
tantargy oraszama kozel a duplajara nétt. A kibgvitett tartalomhoz tantargyi mod-
szertani segédlet jelenleg nincsen, a padlérobotok oktatasi kornyezetben valé megje-
lenésérdl is csupan csak két magyarnyelvd konyv jelent meg.

Aknai Déra Orsolya évek 6ta hasznélja robotokat sajatos nevelési igény(i tanu-
l6knal. Pedagoégiai szitudciokban a kovetkezSkre hivja fel a figyelmet. A gyerekek
szamara mindig legyen vildgos célja a robot hasznalatanak, az ismétl6d¢ feladatok
elvégzésére kivalo, de ugyeljink arra, hogy a didkok ne koétédjenek talzottan a ro-
bothoz, és kovessiik az etikai irdnyelveket. (Aknai, 2020)

Az oktatési padlérobotokat hasznalok korében fellelhet6ek kozos elemek, ezek ér-
telmében els6 1épésként érdemes megtapasztalni a sajat testen a robot mozgésat, ezt
legeredményesebben paros munkaformaval érhetjiik el, ahol az egyik tanul6 az ira-
nyit6, masik pedig a robot. A legegyszertibb, amikor nincs akadaly el6ttiik, utana
egy, illetve tobb akadalyt is figyelembe kell venniiik. Igy konkrétta valik, az el6re-
hatra 1épés, és a jobbra-balra forduléds. Tudatosodik a tanulékban, hogy a fordulasnal
csak a helyzetiink valtozik, a helytink nem. Az oktatasi padlérobotokkal torténé fel-
adatok megoldédsanal is érvényes a Pélya Gyorgy (1971) 4ltal kidolgozott probléma-
megoldds menete. Miszerint a feladat megértése a legfontosabb, utdna johet a
tervkészités, majd a megoldas, s végiil a feltilvizsgalat, a hibajavités.

Petzné Toth Szilvia (2022) ajanlasa alapjan a padlérobotok bevezetésének is foko-
zatosan és jatékosan kell megvaldsulnia. A legkénnyebb az, amikor a tanitvanyoknak
elére adott kodsort kell kdvetni. A kovetkezd szint, amikor sajat kodsort kell megal-
kotniuk, amely lehetséges akadalyok nélkiil vagy akadalyokkal. A harmadik nehéz-
ségi szintnél sajat kodsort épitenek, de megallok beiktatdsdval. Ezutdn nehezitett
feladatokat kapnak, példdul a legrovidebb utat kell megtalalniuk, vagy pontosan tiz
lépésbdl kell ttvonalat épitenitik. Végezetiil pedig meghatarozott médon, valamilyen
szabaly szerint kell végig vezetni a robotot a palyan. (pl. csokkené szamsor). Erde-
mes Osszevetni a fenti ajanlast Birinyiné Klesz6 Anita és Aknai Déra Orsolya munka-
javal (2. abra). A tablazatban sajat tapasztalataikat osztottdk meg 2019-ben a ,III.
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Jelen és Jovo: szamitégépek és okos eszkozok az iskoldban” konferencidn és

workshopon.
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készitsenek algorit- b6l B-be esetleg kozben | Ossze is hasonlitjak
must (ne) érintse C-t. az Osszeset.

2. abra. Birinyiné Klesz6 Anita és Aknai Doéra Orsolya javaslata

Lathatjuk, hogy az oktatasi robotok hasznéalatdhoz pedagogiai szemléletvaltas
sziitkséges. Ebben a tanulasi szituacioban egy adott probléma all és annak megolda-
sdhoz az algoritmusokon keresztiil vezet az tt. Ezeket egy ttvonal (kédsor) megal-
kotasadval hozzuk létre. A felhaszndlok korében egyetértés mutatkozik az oktatasi
robotokkal tdmogatott foglalkozasok fejleszt6 hatasairdl. Elsésorban a résztvevé ta-
nulék szocidlis kompetencidja fejlédik, hiszen a kiilonb6z6 tanuldsszervezési munka-
formakkal val6 otvozése észrevétleniil tdmogatja a gyerekek egytttmikods
tanuldsat, kollaboréciéjat, valamint az adott problémara is kozosen kell taldlni meg-
oldast (Petzné, 2022). Masodjara a kognitiv képességek (gondolkodds, emlékezet,
tigyelem, képzelet) fejl6dését eredményezte az oktatasi robotok rendszeres hasznala-
ta (Majzik, Molnar, 2022). Maga az eszkoz jelenléte az akaratlagos figyelmet, a kon-
centraciot hosszabb ideig tartja fenn. A kédsor kirakasa balrdl jobbra torténik, majd a
robot kédolasa ennek megfeleléen zajlik, ez a szerialitast és a térbeli tajékozodast
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fejleszti. A kozvetett (érzékelés, észlelés, figyelem) és a kozvetlen (emlékezet, képze-
let, gondolkodds) megismer6 folyamatokat aktivizalja a robot hasznélata, ugyanis
lathato, tapinthat6, hallhato, ezért tobb érzékszerven keresztiili megtapasztaldst
eredményez. Mindemelett fejl6dik a tanulok problémamegoldé és algoritmikus gon-
dolkodasa is (Nagy, 2020). Er6siti a motivaciot, mert egyénre szabott tanulasi lehets-
séget biztosit a didkok szamara és a feladatok megoldésa tevékenységbe agyazottan
torténik. (Benetti, 2012; Aknai, 2020; Mez6, 2021)

Az oktatasi robotika megjelenési formai a konduktiv pedagégiaban

Az oktatasi robotika alkalmazésa tobb, egymasra épiil6 szinten valésul meg a min-
dennapi konduktiv pedagogiai gyakorlatban, melynek médszertani alapjait Lénard
Andras (2018) Az algoritmikus gondolkodas fejlesztése padlérobotok segitségével
cim@ moédszertani Stlettarabol és Aknai Déra Orsolya, Fehér Péter (2019) Kalandoza-
sok robotméhecskével - Problémamegoldas, gondolkodésfejlesztés padlérobotokkal
cim( konyvébdl meritettem.

El6 robotozds

Az él6 robotozas olyan mozgésos tevékenységforma, amelyben a tanulék sajat
testiikkel hajtanak végre el6re meghatarozott utasitasokat. A négyzetracsos szénye-
gen végzett feladatok soran a gyermekek 1épésrdl 1épésre hajtjak végre az iranyokkal,
sorrendekkel és célokkal kapcsolatos utasitasokat, amelyet legtobbszor a gyermek-
csoport tagjai hataroznak meg. Ez a jaték hatékonyan fejleszti és eredményesen ala-
pozza meg a téri tdjékozodast, a sorrendiség megértését, valamint a tudatos
mozgastervezést, az induktiv gondolkodast. A kommunikatorok és vizualis segéd-
eszkdzok hasznélata lehet6séget teremt a differencialasra és az egyéni sziikségletek-
hez val6 alkalmazkodasra.
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Manipulativ robotika

A konduktiv pedagégiai gyakorlatban megjelennek a taviranyités, kédolhato és tab-
lettel vezérelt robotok, amelyek kiilonb6zé nehézségi szinteken alkalmazhatok. Az
olyan eszkozok, mint a Silverlit vagy Clementoni gyartmanyt edukaciés robotok,
strukturalt modon segitik az algoritmikus gondolkodas kialakuldsat és fejlédését. A
robotok miikddtetése sordn a tanuldk megtapasztaljdk az ok-okozati dsszeftiggése-
ket, mik6zben motivald, jatékos kornyezetben sajatitjak el az alapvet6 kodolasi tech-
nikat. Ezeken a foglalkozasokon mar a tantargyi tartalmak is beépiilnek.

Online lehetdségek

A digitalis tanulasi kornyezetek és online platformok tovéabbi lehet6ségeket biztosi-
tanak a mozgdssértiléssel é16 tanulok szamara. Az olyan online alkalmazasok, mint
az Ugyesedni, a Snailbot, a BeeBot emulétor vagy a Spectry, alacsony bemeneti kove-
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telménnyel, jatékos moédon tdmogatjék a logikus gondolkodast és a figyelem fejlesz-
tését. A specidlis, akadalymentesitést segit6 informatikai eszkdzok hozzajarulnak
ahhoz, hogy a digitélis tevékenységek a kiilonboz6 fokti mozgassériilés ellenére is
hozzaférhet6vé valjanak.

Scottie Go!

Ezt a nagyszer( tarsasjatékot a haladé IKT-szakkoros gyerekekkel érdemes jatszani.
Itt Scottit, az tirlényt kell segiteni, akinek az 6sszetort tirhajé darabjait kell 6sszegyij-
teni. Maga a feladat szamitégépen vagy tableten lathat6, a megoldashoz sziikséges
kédsort pedig a blokkprogramozast el6készité puzzle darabokbdl lehet kirakni. Ezt a
kédsort beolvasva keltjiik életre a szamitégépen Scottie-t. Eléggé Osszetett tarsasja-
ték, mely kollaboréciéra rendkiviil alkalmas.

Differencialas és munkaformak

Palyva Munkaforma Akadalyok
«kicsi 6x4 « frontélis sigen
*kodzepes 6x5 *egyéni/onallo *nem
*nagy 7x5 *paros

»labirintus *csoport

* épitett *kooperativ

3. abra. Differencialasi lehetdségek
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A robotikai foglalkozasok egyik legnagyobb elénye a rugalmas differencialasi le-
het6ség (3. abra). A feladatok igazithatok a

« palya méretéhez és jellegéhez (kicsi, kdzepes, labirintus, épitett palya),

o munkaformahoz (frontélis, egyéni, paros, csoportos, kooperativ),

o segédeszkozok és akadalyok alkalmazasidhoz.

A kooperativ munkaformdk kiilonosen fontosak a szocidlis kompetenciak fejlesz-
tése szempontjabol. A szerepekre bontott feladatmegoldas elGsegiti az egytiittm(iko-
dést, a kommunikaciot és a kozos problémamegoldast.

Fejlesztési hatasok és kompetenciateriiletek
A robotika és a kédolas komplex médon hat a tanulék fejlédésére. A foglalkozasok
sordn kiemelten fejlédnek

e a téri orientacid és a szem-kéz koordinacig,

« a grafomotoros és finommotoros készségek,

o akétkezes tevékenységek,

« az akaratlagos figyelem és a koncentracio,

e averbalis és nonverbalis kommunikéacio,

o az algoritmikus és problémamegold6 gondolkodas,

o akreativitas és az egytittmiikodés,

o akognitiv képességek (észlelés, emlékezet, gondolkodas, képzelet).

Mindezek mellett a robotika eszkozként szolgalhat a tantargyi tartalmak feldol-
gozasaban is, példaul matematikai, nyelvi vagy kornyezeti ismeretek integrélt tanu-
lasédban.

Osszegzés

A robotika és a kédolas alkalmazédsa a konduktiv pedagoégidban talmutat a digitalis
kompetenciak fejlesztésén. Olyan komplex pedagodgiai eszkoztarat kindl, amely egy-
szerre épit a mozgasos tapasztalatra, a gondolkodésra és a szocidlis tanulasra. A
mozgassériiléssel él6 tanulok szamara a robotika nem csupan motivalé tanulési for-
ma, hanem a sikeres részvétel, az 6nallosag és az aktiv tanul6i szerep megélésének
lehet6sége. A bemutatott gyakorlatok megerdsitik, hogy a robotika a konduktiv ne-
velésben hatékony eszkoze lehet a komplex személyiségfejlesztésnek, és hosszu ta-
von hozzéjarulhat az inkluziv pedagoégiai szemlélet megerd@sitéséhez.

Irodalomjegyzék

Angel-Fernandez Julian Mauritio és Vincze Markus (2018). Towards a formal defini-
tion of educational robotics. In: P. Zech, J. Piater (Eds.): Proceedings of the Austri-
an Robotics Workshop, Innsbruck University Press, 37 —42.
https:/ /library.oapen.org/bitstream/handle/20.500.12657 /39628 / 9783903187221.
pdf?sequence=1#page=39 (utolso letoltés: 2026. aprilis 20.)

Aknai Déra Orsolya (2020): A robotika szerepe az SNI tanul6k fejlesztésében, Gyer-
meknevelés Tudoményos Folyoirat, 8. évfolyam, 2 szam, 146 —163.

Aknai Déra Orsolya, Fehér Péter (2019): Kalandozasok robotméhecskével- Problé-
mamegoldés, gondolkodasfejlesztés padlorobotokkal, Debreceni Egyetemi Kiado,
Debrecen.

—_72—


https://library.oapen.org/bitstream/handle/20.500.12657/39628/9783903187221.pdf?sequence=1#page=39
https://library.oapen.org/bitstream/handle/20.500.12657/39628/9783903187221.pdf?sequence=1#page=39

Aknai Déra Orsolya - Fehér Péter (2021): Robotok alkalmazédsanak legtjabb eredmé-
nyei az altaldnos iskoldaban — nemzetkozi kitekintés, In: Molndr Gyongyvér és
Té6th Edit: Uj kutatasok a neveléstudoményokban, XXI. orszagos neveléstudoma-
nyi konferencia, Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Intézet, Magyar
Tudomanyos Akadémia Pedagégiai Tudomanyos Bizottsaga kiadas, 149 —163.

Benitti, F. B. V. (2012): Exploring the educational potential of robotics in schools: A
systematic review. Computers & Education, 58 (3), 978-988.

Dr. Hunya Maérta (2013): IKT-felmérés az eurdpai iskoldkban
http:/ /essie.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=1d49031b-7457-4c46-
b49a-c8923a26c3f9&groupld=21279 (utolso letoltés: 2023. aprilis 4.)

Estefanné Varga Magdolna - David Méria (2013): SNI tanul6k tdmogatasa IKT-
eszkozokkel, Eszterhazy Karoly Féiskola, Eger

Lénéard Andras (2015): A digitalis kor gyermekei, Gyermeknevelés, 3. évfolyam 1.
szam, 74 —83.

Lénard Andras (2018): Az algoritmikus gondolkodas fejlesztése padlérobotok segit-
ségével, Stiefel Eurocart Kft., Budapest.

Lénard Andras (2019): A digitalis kornyezet kovetkezményei és lehet6ségei kisgyer-
mekkorban, Iskolakultara, 29. évfolyam, 4-5. szam, 99 —114.

Majzik Taméas — Molnar Gyongyvér (2022): Induktiv gondolkodas fejlesztése oktata-
si robotokkal tAmogatott fejleszté kornyezetben, Iskolakultara, 32 évfolyam, 7.
szam, 69 —83.

Mez6 Katalin (2021): A robotokkal torténé oktatas az élménypedagogia aspektusabol
Mesterséges intelligencia, 2. szam, 19 —32.

Nagy Eniké (2020): Robotok az oktatasi, nevelési folyamatokban. Képzés és gyakor-
lat, 18. évf., 3-4. szam, 176 —186.

Petzné Toth Szilvia (2022): Digitélis kompetencia fejlesztése Bee-bot robotokkal In:
Makkos, Anikoé; Kecskés, Petra; Boldizsar, Boglarka (szerk.): A mualtbdl taplalkozo
jové. Hagyomany és fejlédés. XXV. Apaczai-napok Tudoméanyos Konferencia ta-
nulméanykotete, 494 —503.

Pélya Gyorgy (1971): A gondolkodas iskolaja, Gondolat, Budapest.

Pintér Rébert (2007): Az informaciés tarsadalom, Gondolat - Uj Mandatum, Bp.

Internetes hivatkozasok

2020-as NAT https:/ /www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat (utols6
letoltés: 2026. aprilis 20.)

https:/ /www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek /2020_nat/kerettantervek_sni_
tanulok (utolso letoltés: 2026. aprilis 20.)

Szivéak Judit: Valtozott-e a pedagogusszerep?

https:/ /www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pok/Budapest/Szivak]_Valto
zott-e_a_pedagogus_szerep_BPOK_2016-04-14.pdf (utolso letoltés: 2026. aprilis
20.)

—73 —


http://essie.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=1d49031b-7457-4c46-b49a-c8923a26c3f9&groupId=21279
http://essie.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=1d49031b-7457-4c46-b49a-c8923a26c3f9&groupId=21279
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/kerettantervek_sni_tanulok
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/kerettantervek_sni_tanulok
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pok/Budapest/SzivakJ_Valtozott-e_a_pedagogus_szerep_BPOK_2016-04-14.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pok/Budapest/SzivakJ_Valtozott-e_a_pedagogus_szerep_BPOK_2016-04-14.pdf

Ftkezési nehézségekkel kapcsolatos szakmai osszefoglalo az Intenziv
Intervallum Konduktiv Nevelési Csoport részeként
Kiss David

Az étkezés komplex folyamat, amely a bioldgiai sziikségletek kielégitésén tal a moto-
ros, szenzoros, kognitiv és pszichoszocidlis funkciok dsszehangolt mtikodését igény-
li. Az atipikus fejlédésmenetli gyermekek esetében ezen teriiletek zavarai gyakran
étkezési nehézségek formajaban jelennek meg, amelyek a gyermekek életminségére
és a csaladjaik mindennapjaira is hatassal vannak.

Jelen tanulmény célja az étkezési nehézségek f6bb jellemzéinek bemutatésa, va-
lamint az Intenziv Intervallum Konduktiv Nevelési Csoportban alkalmazott, csalad-
kozpontt konduktiv pedagogiai megkozelités ismertetése.

A program megval6sulasa

Az Intenziv Intervallum Konduktiv Nevelési Csoportban igyeksziink nagy hangsulyt
fektetni az onellatasi tevékenységek sordn a megfelel$ sziil6tanitasra és tamogatasra.
A program egy intenziv csaladkozponta fejlesztési format biztosit. Erre 2 és 6 éves
kor kozotti gyermekével barki jelentkezhet az orszagban, amit igény szerint bentla-
kas biztositasaval tdmogat az intézmény. Fél évente 2-3 hetes turnusokban, egész
napos fejlesztési programon a gyermek és a sziil6 egyiitt vesznek részt, mivel fontos
célunk a megfelel6 sziil6tanitas biztositasa és a csalad tamogatasa holisztikus szemlé-
letben. (Semmelweis Egyetem Peté Andras Kar, 2023)

Hari Maria és munkatarsai gondolataira épitve a csalad teljeskort bevonasa mel-
lett igyeksziink optimalissa és eredményessé tenni az étkezés koriilményeit és mene-
tét. (Hari et al., 1991) Ennek megval6sitdsa mar a folyamat legelején, a gyermek
csoportba érkezésének els6 pillanatatol elkezdédik. Nalunk, amint a csaldd megérke-
zik a turnusba egy felvételi beszélgetésen vesznek részt, hogy pontos képet kapjunk
arrél mi tortént veliik az elmalt félévben amig nem talalkoztunk. Ennek pedig egy
fontos eleme, hogy az tnellatasi tevékenységek mindennapokban otthonukban és az
alap ellatointézményiikben, hogyan valésul meg. A beszélgetés soran a sziilék bevo-
nédsaval egyiitt hatarozzuk meg céljainkat a kovetkez6 2-3 hétre, errdl az itt toltott
id6 alatt folyamatos visszajelzést adunk, majd a turnus végén pedig 6sszegzben be-
széliink a csaldddal és egy konduktiv pedagoégiai zarévéleményben is leirjuk a meg-
tigyelteket, melyben tovabbi feladatokra is javaslatot tesziink.

Amennyiben felmeriil az étkezési tevékenységben val6 tovabbi tamogatas sziik-
ségessége, a csalad szdmara felajanljuk az evésfokuszt konduktori tandcsadast. En-
nek célja egy komplex, egyénre szabott és strukturélt fejlesztés és tandcsadas, amely
az evéshez kapcsolod6 nehézségekkel kiizdé gyermekeknek és csaladjaiknak tamo-
gatast ad konduktiv pedagogiai megkozelitésben és rugalmasan illeszkedik a csalad
mindennapi mtikodéséhez.

Az evésfokusza konduktori tandcsadés els6 1épéseként egy részletes kérdéiv ki-
toltésére kertil sor, amely atfogoé képet ad a gyermek aktuélis evési helyzetérél, fejls-
désérdl, szokasairdl és nehézségeir6l. A kérdsiv kiértékelése rovid idén beliil
(altalaban 1-2 napon beliil) megtorténik, amely megalapozza a tovabbi szakmai 1épé-
seket. Ezzel parhuzamosan lehet6ség nyilik a gyermek étkezési helyzetének termé-
szetes kornyezetben, a napirendbe agyazott onellatasi tevékenységek sordn torténé
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megfigyelésére, kiillonos tekintettel a mozgésos, szenzoros és interakcids sajatossa-
gokra, valamint a sziil6i segitségadas modjara.

A megfigyelések és a kérd6iv eredményei alapjan egy személyes tanacsadason
van lehet6ség a sziil6kkel valé kozos értelmezésre és tervezésre. Ennek sordn nem
csupdn visszajelzést adunk, hanem a csaladdal egyuttmitikodésben alakitjuk ki azo-
kat a gyakorlati stratégiakat, amelyek az étkezés hatékonyabb, biztonsagosabb és
onallobb kivitelezését timogatjak. A fejlesztés hangstlyosan a mindennapi rutinokba
integralt médon valésul meg: az étkezési helyzetek finomhangoldsa mellett célzott
feladatok és tevékenységek keriilnek beépitésre a napi életvitelbe.

A folyamat nem zérul le az els6 tanacsadassal: a kés6bbiekben - lehet&ség szerint
a kovetkez6 félév soran, amikor visszatérnek intézményiinkbe - ismételt konzultaci-
Okra kertil sor, amelyek sordn a fejlédés nyomon kovetese, az elért eredmények érté-
kelése, valamint az uajabb fejlesztési irdnyok kijelolése torténik. Ez a ciklikus,
visszatérd tdmogatasi forma biztositja, hogy a beavatkozas a gyermek aktualis alla-
potahoz és a csalad valtozo sziikségleteihez igazodva hatékony lehessen (Hari et al.,
1991; Darrah et al., 2012).

A programban részt vev6 csalddok szama folyamatosan novekszik, amely nem-
csak az ellatas iranti bizalom er6s6dését jelzi, hanem lehet&séget teremt arra is, hogy
egyre szélesebb spektrumon ismerjiitk meg az atipikus fejlédésmenetti gyermekek
egyéni életatjait és tapasztalatait. A kiilonbo6z6 hattérrel érkez6 csaladok révén gaz-
dag, sokszin(i tapasztalati bazis, gyermekut all rendelkezésre, amely megalapozza a
fejlesztési gyakorlat folyamatos finomhangolasat és szakmai reflexiojat.

Az étkezés komplex feltételrendszere és funkcionalis alapjai

Az alapoktol indulva megtekinthet6 mi minden sziikséges egy étkezési helyzet ki-
alakitdsahoz. Az étkezés nem pusztan bioldgiai sziikséglet kielégitése, hanem egy
rendkiviil osszetett, tobb funkcionalis tertilet 6sszehangolt miikodését igényld tevé-
kenység. A megfelel6 mindségli és biztonsagos tapldlkozas megvaldsulasdhoz sza-
mos szenzoros, motoros, kognitiv és pszichoszocidlis tényez6 egyideji jelenléte
sziikséges.

Az egyik alapvetd feltétel a percepcié és szenzoros integracié megfelel6 miikodé-
se. A gyermeknek észlelnie kell az ételt, felismerni annak helyét, allagat, valamint
feldolgozni az ezzel kapcsolatos érzékszervi informdcidkat. Azt, hogy az étel texttra-
ja, szine, hémérséklete vagy illata pozitiv vagy negativ reakciokat valt ki benne,
amely jelent6sen befolyasolja az elfogadast és az étkezéssel kapcsolatos viselkedését
(Guldcsi et al., 2023; Ayres, 2005).

Az étkezés kivitelezéséhez elengedhetetlen az egyes motoros funkciok megfelel
tejlettsége is. Ide tartozik az étel elérése, megfogasa, szajhoz vitele, valamint a stabil
til6helyzet és a finommozgasok koordinacidja. A poszturdlis kontroll és a motoros
koordinacié hidnyossagai jelentésen megnehezithetik az 6nall6 taplalkozast (Hari et
al., 1991; Morris & Klein, 2000).

Az étkezés soran kiemelt jelent6ségtli a biztonsadgos és nyugodt légkor biztositasa.
A gyermek szdméra meghatarozo, hogy kivel és milyen kdrnyezetben étkezik, hiszen
a bizalom, az elfogadas és a kiszamithatosag alapfeltételei az étkezési helyzetben va-
16 egyuttmtikodésnek. A stressz vagy bizonytalansag jelentésen ronthatja az étkezés
hatékonysagat és élményét (Danis et al. 2011; Gulacsi et al. 2023).
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Tovabba az étkezés soran fontos szerepet jatszik az 6nszabdlyozas is. Ez magaban
foglalja a figyelem fenntartdsat, az aktivitdsszint kontrolljat és a viselkedés helyzet-
hez val6 igazitasat. Példaul a gyermeknek képesnek kell lennie arra, hogy az étkezési
helyzetben maradjon, és ne véltson folyamatosan mas tevékenységekre (Danis et al.
2011).

A kommunikécié szintén alapvet6 fontossagt, a gyermeknek valamilyen médon
jeleznie kell sziikségleteit, példaul az éhséget, szomjlsagot vagy a telitettséget (Sil-
verman, 2010). A kommunikdacié hidnyossagai megnehezithetik a megfelel6 vélasz-
reakciok kialakitdsat és konnyen frusztraciét okozhat, igy az étkezés stresszes
helyzetté vélhat.

Végso soron a kognitiv képességek is meghatarozo szerepet toltenek be az étke-
zés soran. Az észlelés, a figyelem, valamint az alapvet6 sziikségletek felismerése (pl.
éhség, szomjisag) mind hozzajarulnak a megfelel6 étkezési helyzet kialakitasdhoz. A
kognitiv feldolgozas zavara esetén az étkezési helyzet értelmezése és szervezése is
nehézségekbe titkozhet (Csépe 2005; Danis et al. 2011)

Tehat lathato, hogy a megfelel6 étkezés egy komplex, tobbdimenziés folyamat
eredménye, amelyben a szenzoros, motoros, kognitiv és pszichoszocidlis tényez6k
szoros kolcsonhatdsban miikodnek. Ennek figyelembevétele elengedhetetlen a fej-
lesztési és intervenciods gyakorlatok tervezése sordn.

Gyakori étkezési nehézségek az Intenziv Intervallum

Konduktiv Nevelési Csoportban

E tapasztalatok és ismeretek alapjan kirajzolddnak azok a visszatéré nehézségek,
amelyek az étkezés teriiletén a leggyakrabban jelentkeznek a konduktiv nevelési
programunkban résztvevé gyermekek esetében. Az aldbbiakban ezeket a tipikus
problématertileteket ismertetem:

e Ajak- és szajpadhasadék

e Nyelési, 1égzési nehezitettség

e Szenzoros étel averzid

e Nem megfelel6 harapas

e Nydlcsorgas

e Reflux

e Félrenyelés, hanyas

o Vegetativ idegrendszeri funkciék nem megfelel6 mtikodése

o Allergiak

Az étkezéssel kapcsolatos nehézségek jelentSs része mar a gyermekek dokumen-
taciojaban is megjelenik. Ez lehet&séget biztosit a szdmunkra, hogy el6zetesen felké-
sziiljiink az adott gyermek sziikségleteire és ehhez mérten az elérend6 célokat is meg
tudjunk fogalmazni.

Az egyik el6fordul6 nehézség az ajak- és szdjpadhasadék, amely velesziiletett rend-
ellenességként jelenik meg és a magzati fejl6dés soran az arc struktardinak elégtelen
zarodasabol ered. Ez az eltérés nemcsak anatémiai, hanem funkcionalis kovetkezmé-
nyekkel is jar, kiilonosen a taplalkozas és a beszédfejlédés tertiletén (Magyar et al.,
2024).

Az étkezési problémak jelentSs részét képezik a nyelési nehézségek, amelyek hatte-
rében az ajakzaras elégtelensége, a koordinalatlan nyelési mechanizmus all. A nyelési
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zavarokat (dysphagia) jelezheti a gyakori kohogés, félrenyelés, illetve az étkezések
soran jelentkez6 léguti tiinetek. Ezek hosszabb tavon visszatéré léguti fert6zésekhez
is vezethetnek, mikozben az étkezési helyzet mind a gyermek, mind a sziil6 szdmara
fokozott stresszforrassa valhat (Rosztoczy, 2024; Gulacsi et al., 2023).

Gyakran megfigyelhetd jelenség a szenzoros ételaverzid, amely sordn a gyermek
kovetkezetesen elutasit bizonyos ételeket. Az elutasitds hatterében az étel egyes tu-
lajdonsagai - iz, allag, szag, hémérséklet vagy megjelenés - allnak. Ez a jelenség kii-
lonosen gyakori szenzoros feldolgozasi nehézségekkel kiizd6 gyermekeknél, és
jelent6sen besztikitheti az étrendet is (Van Helsdingen, 1999).

Az étel megfelel6 feldolgozasahoz, kiilontsen a harapdshoz és ragishoz komplex
motoros egytittmiikodés sziikséges, amely magéaban foglalja az ajakzérast, az allka-
pocs stabilitdsat és a fejkontrollt (Van Helsdingen, 1999). Amennyiben ezek koziil
akar egy komponens is hianyzik vagy nem megfeleléen miikodik, az étel kieshet a
szajbol, illetve maradvanyok maradhatnak a szdjtiregben. Ezen ttilmendéen a csok-
kent nyelvmozgds vagy a nyelvlokéses nyelés is hozzajarulhat a taplalkozas zavara-
hoz (Morris, Klein, 2000).

A nydlcsorgds (drooling) hatterében tobb tényez¢ is allhat, példaul fokozott nyal-
termelés (gyogyszerhatas kovetkeztében), nyelési zavar, nyitott szajhelyzet vagy a
fejkontroll hidnya. Ez nemcsak funkciondlis problémat jelent, hanem pszichoszocialis
kovetkezményekkel is jarhat, mivel negativan befolyasolhatja a gyermek tarsas beil-
leszkedését (Katona et al., 2008).

A reflux a gyomortartalom visszadramlasat jelenti a nyel6csébe. Tiinetei kozé tar-
tozhat a bukas, hanyas, irritabilitas, siras, valamint az étkezések elutasitdsa vagy faj-
dalmas megélése. Tartés fennallas esetén negativan befolydsolhatja a taplalkozasi
szokasok alakulasat és az oralis tapasztalatokat, ami akar evési nehézségekhez is ve-
zethet (Tulassay, 2010).

A vegetativ idegrendszer az akaratunktol fliggetlen élettani folyamatokat - példéaul
a légzést, a keringést és az emésztést - szabalyozza. El6fordulhat fokozott ingerlé-
kenységben, alvdszavarokban, etetési problémakban vagy szenzoros tul- illetve alul-
érzékenységben. Az étkezési helyzetekben ez jelentkezhet példaul nyelési nehéz-
ségben, gyors kifaradasban vagy stresszreakciokban (Csépe, 2007).

A tdplilékallergia az immunrendszer reakcidja bizonyos élelmiszer-osszetevikre,
példaul tejfehérjére, tojasra vagy gluténre. Kisgyermekeknél a tiinetek gyakran az
emésztérendszert érintik (hdnyas, hasmenés, hasféjas), de megjelenhetnek bortiine-
tek (pl. ekcéma) vagy léguti reakciok is. Az allergiak kovetkeztében besztikiilhet az
elfogadott ételek kore, és negativ étkezési élmények alakulhatnak ki, amelyek hosz-
szabb tadvon befolyésoljdk az evési viselkedést (Decsi, 2015).

A hanyds és oklendezés hatterében allhatnak talérzékeny oralis tertiletek, pszichés
tényezdk, illetve kiilonb6z6 szenzoros ingerek, példaul szagok, izek vagy akar vizua-
lis hatasok. Ezek a reakciok gyakran komplex, tobbtényezds eredettliek, és integralt
megkozelitést igényelnek a beavatkozés soran (Kerzner et al., 2015).

Mindemellett fontos megjegyezni, hogy az enteralis tdplalassal is tobb esetben ta-
lalkozhatunk a programban résztvevd gyermekeknél. Erre akkor kertil sor, amikor a
gyomor-bélrendszer miikod6képes, azonban az oralis tdplalas valamilyen okbol nem
kivitelezhetd vagy nem biztonsagos. A gyakorlatban leggyakrabban a gastrostoméan
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keresztuli taplalassal talalkozunk, amely hosszabb tava megoldast jelent a megfelels
tadpanyagbevitel biztositasadra (Bankhead et al., 2009).

A gastrostomas taplélas két gyakori forméja a percutan endoszképos gastrostoma
(PEG) és az ugynevezett ,button” gastrostoma. Tapasztalataink szerint a button ti-
pust eszkozok alkalmazédsa gyakoribb, amely részben esztétikai és praktikus szem-
pontokkal magyarazhato: kisebb mérettiek, kevésbé felttin6ek, valamint kiesés esetén
konnyebben visszahelyezhet6k. Mindkét eszkoz esetében az étel és folyadék bevitele
altalaban lassu, kontrollélt titemben torténik (Bankhead et al., 2009; Sztics, 2023).

A gastrostomaval é16 gyermekek esetében kiemelt figyelmet igényel a testhelyze-
tek és mozgasok el6retervezése kiillonosen a hasfal terhelése szempontjabol. A min-
dennapi mozgéasformak - példaul a gurulds, kaszas vagy a priccsre valo feljutas -
sordn fontos a sztoéma kornyezetének védelme és az esetleges irritaciok megel6zése.

A gastrostoma alkalmazasa mellett kiilonb6z6 szovédmények is megjelenhetnek,
amelyek kozé tartozhat a szervsériilés, a koros Osszekottetések kialakulasa (pl. gast-
rocolicus fistula), a seb fert6z6dése, vérzés, illetve az eszkoz eltomdédése. Ezek felis-
merése és megfelel6 kezelése kulcsfontossagti a biztonsdgos ellatds fenntartasdhoz
(Braegger et al., 2010).

Az enterdlis taplalds soran alkalmazott tapszerek Osszetétele a gyermek egyéni
sziikségleteihez igazodik. Hasznalhatok standard, teljes értékii készitmények, rosttal
dusitott formuldk, emelt energia- vagy fehérjetartalmu tdpszerek, illetve el6emésztett
készitmények, amelyek a vékonybélbe torténé taplalas esetén indokoltak (Braegger
et al., 2010).

A gyakorlatban gyakran megfigyelhet6, hogy a sziil6k - a gondoskodas és bevo-
nédas szandékaval - sajat készitésti, piirésitett ételeket juttatnak be gastrostoman
keresztiil. Bar ez érzelmi szempontbdl érthet6 és tamogathat6 torekvés, szakmai
szempontbol nem minden esetben javasolt, mivel a standardizalt tdpszerek biztosit-
jak legmegbizhatébban a sziikséges tdpanyagok megfelel6 aranyt és mennyiségl
bevitelét. A hazi készitmények esetén fennallhat a tdpanyaghiany, illetve az eltomé-
dés kockazata is (Sullivan et al., 2005; Braegger et al., 2010).

Fontos hangstlyozni tovabbd, hogy a szondataplalas sok esetben passziv folya-
mat a gyermek szdmdra. Ennek kovetkeztében csokkenhet az étkezéshez kapcsolodo
szenzoros és tapasztalati tanulds lehetésége: a gyermek nem talalkozik az ételek 1zé-
vel, illataval, dllagaval, és nem vesz részt aktivan az étkezési helyzetben. Ez hosszabb
tdvon hatassal lehet az oralis taplalasra valo attérés lehet6ségeire, ezért kiilonosen
fontos a szenzoros és oralis élmények tudatos biztositdsa a mindennapok soréan,
amennyiben erre lehetéségtink van (Silverman et al., 2013).

Intervenciés lehetdségek

Az étkezéshez kapcsolodo fejlesztési tevékenységek sordn szdmos olyan eszkoz és
modszer alkalmazhat6, amelyek el6segitik a gyermekek biztonsagos és fokozatos
bevonasét az evési helyzetekbe. A fejlesztésnek néha egy adaptiv eszkoz az egyik
fontos eleme, mint példdul az etet6cumi. Ez lehet6séget biztosit arra, hogy a gyermek
az altala preferalt izekkel ismerkedjen, amikdzben a ragas és nyelvmozgas még nem
megfelel6en koordindlt. Az eszkoz sajatossdga, hogy az ételdarabok nem kertilnek ki
kozvetlentil a szdjba, igy csokkenti a félrenyelés kockazatat, ugyanakkor lehetéséget
teremt az {zérzékelésre és a ragémozgasok gyakorlasara.
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Az étkezéssel kapcsolatos tapasztalatok nem kizarolag a konkrét étkezési helyze-
tekben jelennek meg, hanem a gyermek mindennapi tevékenységeibe is integrélha-
tok. Kiilonosen fontos szerepet jatszanak ebben a szerepjatékok - példaul a f6zés
vagy a vasdrlas imitacidja -, amelyek sordn az ételhez kapcsolédé ismeretek és atti-
tddok természetes moédon éptilnek be a gyermek vilagaba. Ezzel elkertilhets, hogy az
étkezés idegen vagy szorongast kelt6 élményként jelenjen meg.

A korai életkorban megkezdett, széles spektrumu izmegismertetés kiemelt jelen-
téségli. A kostoltatds nem csupédn a szdjon at torténé taplalas esetén fontos, hanem
példaul PEG vagy button alkalmazédsa mellett is, hiszen az izérzékelés és az oralis
tapasztalatszerzés a kés6bbi evési készségek alapjat képezi. A rendszeres gyakorlés
és az érzékszervi tapasztalatok biztositasa hozzdjarul az étkezéshez kapcsolodoé pozi-
tiv attittid kialakulasédhoz.

Az étkezési helyzetek és az oOnelldtasi tevékenységek a napi rutin meghatarozoé
elemei, amelyek tudatos tervezést igényelnek. Ebben a konduktor feladata, hogy
pontosan felmérje a gyermek aktualis képességszintjét: képes-e 6ndlloan a szajahoz
emelni a falatot, sziikséges-e a falatok el6készitése (,katonak” készitése), igényel-e
kozos eszkdzhasznalatot (példaul villaval torténd felsztiras), vagy mar onélléan
hasznélja az ev6eszkozt, de még kontrollt igényel a falatméret és az étkezés tempodja
tekintetében. E differencidlt megkozelités lehet6vé teszi az onallésag fokozatos fej-
lesztését, mikozben az étkezés kommunikacios helyzetté is valik, ahol a gyermek ki-
fejezheti sziikségleteit és preferencidit. Ennek eredményeként az étkezés nem negativ
élményként, hanem tdmogato, interaktiv folyamatként jelenik meg.

Az étkezéshez kapcsolodo fejlesztés azonban tilmutat az onellatasi készségek ta-
nitdsdn. Minden olyan helyzet relevans, amelyben a gyermek kapcsolatba kertilhet
az ételekkel, azokkal kisérletezhet, és 1j tapasztalatokat szerezhet. A tevékenységek
tervezése soran ezért elengedhetetlen az egyes 1épések tudatos atgondolasa.

Alapvet? jelent6ségti a megfelelé kornyezeti feltételek biztositasa is. A nyugodt,
biztonsagos légkor az étkezés egyik 6si és univerzalis feltétele: stresszes vagy bizony-
talan kornyezetben a gyermek elutasithatja az ételt. Hasonl6an fontos a megfelel6
testhelyzet kialakitasa, amely el6segiti a hatékony ragast és nyelést. Nem megfelel
til6helyzet esetén a gyermek figyelme elterel6dik, a mozgaskoordinécié romlik, és n6
a félrenyelés kockazata, ami hosszt tdvon az étkezés elutasitasdhoz vezethet.

A fejlesztés soran kiemelt szerepet kap az egyénre szabott, differencialt megkoze-
lités. Ez magéaban foglalja a megfelel6 eszkozok kivalasztasat (példaul specidlis evo-
eszkozok, poharak, cs6ros pohdr vagy kétfiilt bogre). Az allkapocs, az ajkak és a
nyelv mozgasanak fejlesztése kiilonboz6 feladatokkal is segithet, amelyek jatékos
formaban éptilnek be a mindennapokba (példaul kiilonbozé dllagt ételek, izek vagy
eszk6zok hasznalataval).

Az ivas tanitdsa szintén komplex folyamat, amely magéaban foglalja a megfelel
fogas, a testtdmasz, a fejkontroll és az adagolas szabalyozasanak elsajatitasat. Ezzel
parhuzamosan a nyalkontroll fejlesztése is fontos, amely nemcsak motoros, hanem
kommunikacids fejlesztési elemeket is tartalmaz.

Osszességében az étkezéshez kapcsolodo fejlesztés komplex, tobbdimenzids fo-
lyamat, amely egyszerre célozza a motoros, szenzoros, kognitiv és kommunikéacios
készségek fejl6dését. A tudatos tervezés, az egyéni sziikségletek figyelembevétele és
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a tdAmogat6 kornyezet kialakitdsa egytittesen jarul hozza ahhoz, hogy az étkezés a
gyermek szdmdra biztonsagos, oromteli és fejlédést tamogaté tevékenységgé valjon.
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A dramapedagogia alkalmazasanak lehetdségei a konduktiv nevelés soran
Toth Erika

Bevezetés
A drdmapedagodgia 6shazaja Anglia, nem véletlentil. Régi kozépkori hagyomanyai
vannak a szinjatszdsnak, drdméanak. Az 1910-as években indult. Ez annak a kezdete,
amikor a dramat a tanulds szolgalataba allitottak. A dramapedagégia tovabbi fejls-
dését és terjedését Peter Slade 1954-ben megjelent mtive a Child Drama biztositotta:
»~Ha a gyermeknek olyan tevékenységet mutatunk, amely szoros kapcsolatban van a
benne rejls, természetes tudassal, akkor a fejlédés mesterséges eszkozok nélkiil is
serkenthetd.” (Tolgyessy, 2018, 7.)

2013-ban végeztem el a dramatandari szakot. Volt szerencsém az orszag legjobb
dramapedago6gusaitél tanulni. Olyan lehet6séget talaltam, amely alkalmas arra, hogy
konduktori szakmamat segitse, facilitalja. Egy kincset talaltam a dramapedagogia
megismerésével.

A tovabbiakban kifejtem, hogy miért alkalmas a drdmapedagogia alkalmazasa a
konduktiv nevelés soran.

Szemlélete

A konduktiv pedagogidra és a draimapedagogiara egyarant jellemz6 a komplexitds. A
mozgéassal Osszekotott beszéd fejleszt6 hatasa. ,Mondd és elfelejtem, mutasd meg és
megjegyzem, engedd, hogy csinaljam és megértem.” (Okori kinai bolcsesség.)

Fontos szemléletbéli azonossag a csoportban tirténd fejlesztés elve, mely segiti a tar-
sadalomba val6 beilleszkedést, valamint a folyamatos visszajelzést és pozitiv példat
ad a csoportban résztvevo egyénnek.

A teljes elfogadis fontos alapelv, ez a dramapedagoégidban a ,nincs rossz valasz”
elve, a konduktiv nevelés soran pedig a diszfunkcié megel6zése, a helyes mozgas-
funkciok kialakitasa.

Ko6z6s célok

Mindkét pedagodgia célja a tarsadalmi beilleszkedés, onkifejezés tanuldsa. A konduk-
tiv nevelés soran a sériilt egyének beillesztése, a dramapedagégiaban pedig minden
kozoktatasban szerepld didk artikulacidjanak segitése.

Az artikulacié ebben az esetben nemcsak az érthetd (artikulalt) beszédet jelenti,
hanem az Osszehangolasat testbeszéddel, mimikaval és helyesen megfogalmazott
gondolatokkal.

,Aki nem tudja kifejezni, hogy mit szeretne, az nem is fogja megkapni, amire vigyik.

Az artikulalas nem csak a szavak miivészete: az a tdarsas érintkezés miivészete,

a legfontosabb képességiink.” (Babarczy, 2025)
Nemcsak a konduktiv nevelésben résztvevé gyermekek, hanem minden kozoktatés-
ban 1év6 tanulé alland6 nehézsége a szobeli megnyilvanulas, valamint az ezt kisér6
gesztusok, mimika 0sszehangolasa. Latjuk sajnos, hogy a mindennapi oktatds soran
nem jut id6 a szoébeli feleletekre, el6addsokra. A dramapedagégia megtanit erre jaté-
kosan, észrevétlentil. Ezért tartom nagyon fontosnak, hogy 6nallé6 miveltség tertilet-
ként szerepeljen az oktatasban.
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A konduktiv nevelés ilyen szempontbdl szerencsés, hiszen a komplex program
feladatsoraiban beszéddel osszekotott mozgéast végziink, persze mas céllal, de az
eredmény ugyanaz.

A dramapedagogia alkalmazasa a konduktiv nevelés soran

A dramapedagogiat onallo tantargyként a mindenkori hetedik, normal tanterv sze-
rint halad6 osztalyokban tanitom. Volt lehet6ségem nem mozgassériilt gyerekekkel
is foglalkozni, igy 0sszehasonlithattam a tapasztalatokat.

Mivel a dramapedagogia egy aktiv mozgésra épiilé tevékenység, ezért nyilvan
nehézséget okoz az adaptédldsa mozgéssériilt tanuldkra. Van valami azonban, ami
sokkal nagyobb sikert jelent iskolankban.! A mozgassériilt tanul6éink nyitottabbak a
szereplésre, a csoportos tevékenységre. Bizalmuk er6sebb, konnyebben megnyilnak.

Motivicio és a dramapedagogia

L7 ) AN

Gyerek a dobozban
https:/ /shop.elastickft.hu/ (letoltve: 2026.04.19.)

Munkam soran lehet6ségem van betekinteni a ndlunk gyakorlatot végzé hallga-
tok feladatsor vezetésébe. Nagyon sok energiat fektetnek a targyi motivaciok elkészi-
tésére. A dramapedagodgia jatéktdra nagyon sokszinti, minden adott tematikdban
hasznalhat6. Nem kell hozz4 mas, csak a testiink, hangunk, mozdulataink. Miért le-
het fejleszt6bb egy dramaés jaték, (melynek eszkoze a gyerek maga), mint a targyi mo-
tivaciok? Amiért egy mese olvasasa hasznosabb, mint a megnézése. Ha nézem, kész
anyagot kapok, oda a fantdzia. Ha dramazunk, magunk alakitjuk ki a vildgot: fanta-
zidankkal, testiinkkel, beszédiinkkel stb.

»A dramahoz nincs sziikségiink kellékre, jelmezre és diszletre. Ha tal sok figyel-
met forditunk a kiils6ségekre, a drama megreked a furcsa kalapok és a bohoc-jaras
jopofasaganak szintjén” - irja Jonothan Neelands. (Drdma a tanuléds szolgalataban.
Marczibanyi Téri Mtivel6dési Kézpont, Bp., 1994, 48. oldal)

' SE PA EKPMI Gyakorl6 Konduktiv Altalanos Iskola és Kollégium
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Akar a kardcsonyra kapott értékes ajandék dobozban, a gyerekek legtobbszor a
dobozzal jatszanak.

A drama tantdrgyi felépitése ey tanévre
Az egész tanévre épiil6 dramaoktatéds lehet6sége miatt szerencsés helyzetben vagyok
abbdl a szempontbdl, hogy végig vezethetem a tanuldkat a drdmaoktatas lépcséin.
Az alapok elsajatitasatol a tanitasi dramaig jutunk.
A tandraimon Gabnai Katalin dramapedagégus metodikdjat hasznalom, aki a
Dramajatékok cimt konyvében foglalta ssze a felépitést, jatékokkal kiegészitve.

Erzékszervi, beszédet fejlesztd jatékok

Ezek olyan jatékok, melyek készenlétbe hozzak és fejlesztik a tanulok képességeit,
készségeit. Minden foglalkozason, tandran , bemelegitésre” is szolgalhatnak. Itt most
a legkedveltebb, és iskolankban leginkabb adaptéalhat6 jatékokat mutatom be.

Tiikérjdtékok pdarban (Két tanulé egymassal szemben utdnozza a mésik mozdulatait,
arcjatékat.)

o fejlesztik az egytittmiikodést

e gyors reagalast

Titkos karmester

Ez egy utanzos jaték ki kell taldlni, hogy ki iranyitja a csoport mozgasat.)
o fejleszti a figyelmet
o egyilittmtikodést igényel

Holnap, ha hozzad indulok

Kotott mondatkezdés, minden jatékos egy 1j elemmel béviti.
e memdriat fejleszt
e artikulaciot segiti

Meseszivés

Minden jatékos egy mondattal béviti a kitalalt mesét.
o fejleszti a beszédkészséget, szokincset
e fogalmazas 6rdkon a szoveg tagolasat tanitja

Mondatbefejezés

Valaki altal megkezdett mondatot mas fejezi be.
o Osszetett mondatok megértését segiti
o fejleszti a beszédértést

Uzenetvdltds jatékok, rigtinzés
Ide olyan jatékok tartoznak, amelyek nagyban segitik az egytiittmtikodést, gyors imp-
rovizalast kivannak. Néhany példa:

Farkasszem (Meddig tudsz a masik szemébe nézni?)

Szinkronizdlds (Parban jatszdk a tanuldk, az egyik jatékos eljatszik egy szitudciot,
parja pedig beszéddel szinkronizélja.)
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Hercegiirfi vizsgdja (Ketten jatsszak egyikiik az udvari tanitét, masik a hercegurfi
szerepét. Az udvari tanit6 fejét veszik, ha kidertil, hogy meglehet6sen gyenge tudas-
sal rendelkez6 tanitvdnya semmit nem tud. Csak rendkiviil egyszert kérdéseket mer
feltenni, de a hercegecske ezekre is roppant nagy ostobasagokat valaszol. Nem vélet-
lentil, hiszen a hercegurfi szerepét alakit6 jatékos feladata az, hogy minél jobban
probéra tegye tandrat. A tanar mit tehet? Igyekszik logikusan megmagyarazni, hogy
tanitvanya vélasza nem rossz, sé6t jo.)

Halandzsa (Halandzsa nyelven elmondani dolgokat, erés gesztusokat kivano ja-
ték).

Csalddi szerepek (ktilonb6z6 csaladon beliili szituaciok megjelenitése).

Szoborjiték (szobrok alkotasa kiilonb6z6 témaban).

Ha a tanul6k magabiztosan és batran jatszanak szavak nélkiil, mér 6sszekothetjiik
a jatékot beszéddel, bar sokkal jobbnak taldlom a némajatékokat, mert er6sebb test-
beszédet kivannak, sokkal kifejez&bbek.

Az el6z6 jatékok felépitése fokozatossagot mutat. Az egyszerdi, érzékszervi jaté-
koktdl eljutunk az osszetettebb szerepjatékokhoz, melyek mar a klasszikus dramaja-
tékot idézik. Ha ezeket a lépcs6fokokat végig jartuk, johet a dramapedagogia , krém-
je”, a tanitasi drama.

A tanitdsi drama

Az el6z6ekben leirt jatékokat barki, barhol hasznélhatja. A tanitasi drama mar szak-
ember iranyitasat kivanja, mert kényes utakat jarhat be, 6vni kell a benne szerepl6-
ket.

A tanitdsi drama kozel all a szinhazi el6adashoz, de a benne szerepl6k sajat ma-
guk élik meg a helyzeteket, jatszak a szerepeket. A jaték nem a kozonségnek szol,
magunkért jatszunk. Egyszertsitve, egy torténetet dolgozunk fel kozosen.

A dramapedagoégia irodalmaban sok kész torténet van, de akar mi magunk is ir-
hatunk, kitaldlhatunk aktudlis torténetet. Hasznossaga abban rejlik, hogy segitségé-
vel feldolgozhatjuk a csoportban 1évé problémékat, fesziiltségeket, nyitott kérdé-
seket.

A tanitasi dramaban felhasznalt torténet nem lezért, a benne jatszok alakitjak a
valasztasaikkal. Mint a klasszikus dramaban itt is kell konfliktus.

Els6 lépésként kérdés formajaban megfogalmazzuk a torténet fokuszdt. Ime né-
hany példa:

Mit kezdjiink a félelmeinkkel? (Bethlenfalvy Addm: Zsdkdlom, ldsd melléklet)

Hogyan miikodik a massag elutasitasa? (Szakall Judit: A rit kiskacsa)

Eladjuk-e a lelkiinket az 6rdognek? (Toth Adél: Medvebundds)

Hogyan képviselhetjiik eqy dilemma helyzetben az daltalunk helyesnek vélt nézdpontot, ha
kozben tobb ellentétes érdekcsoport is a mi segitségiinket vdarja? (Vigi Eszter: Tenafly)

Fontos része a tanitasi drdmanak a kontextus megteremtése. A jaték elején megte-
remtjiik a torténet hatterét, helyszinét. Ebben a fazisban nagyon jol fejleszthet6 a fan-
tazia. Elképzeljiik a helyszint, szereplSket, apro részletekig. Tehetjiik ezt egy ko6zos
rajzoléssal, vagy csukott szemmel elképzeljiik, milyen épiileteket latunk, milyen illa-
tokat érziink, milyen hangokat hallunk?

A tanitdsi drdmdaban a benne jatszok a ,mintha” vilagaba kertilnek. Nem lehetnek
a sajat valosaguk f6szerepl6i. Fontos a tdvolsigtartds, egyszer valahol, valamikor, de
nem itt és most!
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Jaték kozben a mar kordbban felhaszndlt dramatikus jatékokbol épitkeziink: szobor-
jaték, megbeszélés, kozos rajzolas, hangjaték, egész csoportos improvizacio stb.

Iskolankban nagyon hasznosnak tartom a tanitdsi drdma alkalmazdasat. Segiti a
kozosség épitést, csapatmunkat, a redlis onértékelést, redlis jovokép alakitasat.

A drdamapedagdgia eszkozeinek alkalmazdsa feladatsorok alatt

Feladatsorok alatt els6sorban motivalas eszkozeként hasznalhatjuk. Alkalmazaséaval
elkertilhet6 a sok motivacios, targyi eszkoz készitése. Ezek a jatékok nem a dramati-
zalas részei, inkdbb bemelegits, kedvcsindld eszkozok. Kapcsolédhatnak a csoport
adott tematikdjahoz. A jatékok tobbsége beszéd és mozgas Osszehangolasat kivanja,
igy egyszerre tobb tertiletet is fejleszthettink. Konnyen beépithet6 jatékok, hiszen
minden helyzetben alkalmazhatjuk (fekvé, il6, all6 helyzetben is).

Javasolt jatékok
e Hangok felismerése (Az adott tematikahoz igazodva hallgatunk kiilonb6z6
hangokat.)

o Kotott mondatkezdés (Barmilyen témdban bévithetjiik a tanulok ismereteit
vagy mér tanult elemeket idézhetiink fel.) Pl. A kutya eml6sallat, mert...;
Naprendszeriink egyik bolygoja a...; Azért szeretem a természetet, mert...

e Add tovabb a mozdulatot! (iil6 feladatsoroknal nagyon j6l jatszhato)

e Torténet szbvése

e Mi véltozott? (J61 hasznalhat6 a megfelel6 testhelyzetek felvételére.)

e Holnap, ha hozzad indulok, viszek neked... (Mindenki befejezi a gondolatot,
elismétli az el6tte elhangzott elemeket, lehet kiillonb6z6 témékban: folyok ne-
vei, eml@séllatok stb.)

e Szoborjaték

e Mondj harom éllitast, az egyik nem igaz (Lehet kiilonb6z6 tematikdkban jat-
szani.)

/////

A drémapedagogia jatékai nagyon izgalmassa és szinessé tehetik a tandrakat is. A
tovabbiakban bemutatom, hogyan alkalmazhat6 irodalom érédkon. Az irodalom és a
drdma rokon tertiletek, igy nagyszertien 6sszeférnek. Sajnos az iskoldk tobbségében
még nem kidolgozott a tantargyak kozotti integracié. Nehézséget okoz, hogy nem
haladnak parhuzamosan a torténelem és az irodalom 6rak korszakai. Ez a probléma
a dramapedagoégia eszkozeivel kikiiszobolhetd.

Egy adott ir6 vagy kolté tanitdsanal mindig megteremtjiik a tanitasi dramanal
emlitett kontextust. Elképzeljiik az adott kor vilagat:

e Milyen épiiletek voltak, hogy nézett ki egy utcakép?

e Milyen ruhét viseltek?

e Hogyan kozlekedtek?

e Milyen ételeket ettek?

e Milyen erkdlesi szabalyok vonatkoztak az udvarlasra?
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Versek feldolgozasanal asszocidcids jatékokkal érzékeltethet6 a koltemény hangula-
ta, kiemelve a dominéns érzelmeket. Hasonl6 érzéseket keresiink a tanuldk életébdl,
igy téve maiva, kozelivé a verset.

Hosszabb terjedelmti, elbeszélé6 miiveknél mindig fontos megtalalni az aktuélis
emberi problémat.

Osztalyomban éppen Arany Janos elbeszélé kolteményét a Toldit elemezziik.
Hogyan lehet szerethet6vé és érthetévé tenni?

El6szor is megteremtjik a kontextust az el6z6ekben emlitett médon. Minden
egyes éneknél megkeressiik az aktualis emberi problémat, helyzetet, kérdést forma-
lunk beléle:

e Milyen almai vannak egy kamasznak, mire vagyott a mi idejében, mire va-

gyik ma?

e Miért vannak testvérkonfliktusok, miért nehéz egy anya szerepe ebben?

e Hogyan tudjuk kezelni diihtinket, fesziiltségtinket?

e Milyen messze megytnk el, hogy céljainkat elérjiik, akar mas karara is?

Sok dramatikus jaték is alkalmazhatd. Szobrokat készithetiink egy-egy helyzetrol.
Halandzsa jatékkal bemutatunk egy jelenetet. Gyiilés formajaban (ez egy szerepbe 1é-
pés, ahol a jelenlévék véleményt formalnak és dontésre jutnak) megbeszéljiik, hogy
elfogadhat6-e Toldi Miklés altal elkovetett emberolés vagy Toldi Gyorgy dskalédasa
a kiraly el6tt. Erveket-ellenérveket hozunk fel, igy észrevétlentil, jatékosan fejlesztjiik
a tanulok vitakultiirdjat, beszédkészségét.

A tanuldk korében a nem mindig kozkedvelt kitelezd olvasminyok feldolgozasa is
szinessé és érthet6vé tehetd, ha a drdimapedagogia médszereit alkalmazzuk.

Osszegzés

Teljes meggy6z&déssel hiszem, hogy neveltjeink a legjobb helyen vannak intézmé-
nytinkben. Rengeteg szeretettel, szakmai felkésziiltséggel foglalkozunk veliik. Célja-
ink kozott szerepel a tarsadalomba val6 beillesztésiik és a lehet6ségekhez mért 6nall6
élet kialakitasa. Hogyan segiti ezt a konduktiv pedagdgia mellett a drdmapedagogia
is?

e Tanitja a megfelel6 kommunikaciés eszkozok hasznélatat, nehezen beszéls,

mozgasaban akadélyozott tanuléinknak is.

e Segiti a realis énkép és jovOkép kialakitasat.

e Jatékosan, észrevétlentil teszi szinessé a mindennapi tanulast.

e Konfliktuskezelést tanit.

o Erthet6vé teszi a massag fogalmat és annak elfogadtatésat.

e Segit megtaldlni helytinket a vilagban.

,Dramit jatszunk, nem az irodalom harmadik miineméhez tartozo alkotasrol van szo, ha-
nem csoportos jatéktevékenységrol, amelynek sordan a résztvevok szereploként kalandoznak az
altaluk felépitett képzeletbeli vilagban. Ezzel egyiitt a drama vezetdje szamdra cselekvd em-
berek utanzisan keresztiil torténo nevelést-oktatast jelent.” (Kaposi, 1999, 10.)
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Melléklet

Bethlenfalvy Adam: Zsakalom (Egy tanitasi drama adaptalasa iskolankba)
Csoport: 10-16 évesek

Idétartam: 120 perc

Sziikséges kellékek, anyagok: csomagol6 papir, A4d-es lapok, filcek, tollak, krétak,
egy nagy vaszonzsak vagy tarisznya

Tanulasi teriilet: szegénység, kiils¢ kortilmények és belsé folyamatok kozotti kap-
csolat, almok

Torténetvaz: A szegény halaszfalu lakoéi egyszer csak arra lesznek figyelmesek, hogy
az altaluk vizbe dobalt rémalmok miatt elmenekiilnek a halak, veszélybe kertil a
megélhetésiik. El kell dontenitik, hogy mit kezdjenek a réméalmaikkal. ..

Fokusz: Mit kezdjtink a félelmeinkkel?

Tanari narracio:

»Volt egyszer, hol nem volt, egy tavoli tenger partjaindl, egy sziklas zord szigeten
egy szegény haldszfalu. Ebben a kis faluban, keményen dolgoz6, a napi betevé fala-
tért folyamatosan kiizd6 emberek éltek. A férfiak minden reggel 6sszeszedték ha-
laszhéloikat, koteleiket és mas szerszamaikat és Osszegytiltek a hatalmas, hullamos
tenger partjan, hogy rozoga kis haldszhajoikat vizre tegyék és kifogjak a tengerbdl
csaladjuk szdmadra a masnapi ebédet. Jobb napokon, indulas el6tt kozosen elfogyasz-
tottdk reggelire val6 elemoézsiaikat, inségesebb id6kben tires hassal vagtak neki a
habz6 vizeknek.”

Egész csoportos improvizacio:

Halaszok indulnak reggel, éppen kel fel a nap. Aprélékosan megmunkalt képet csi-
ndlunk. Ha nehéz a gyerekeknek rogton szobrot csinalni, akkor eljatszhatjak el6bb
azt, amit az altaluk formalt figurdk éppen csindlnak, és azt a mozgast merevithetjiik
alloképpé. A kornyezetet kozosen épitjiik fel abbol, amit szerepben ,latnak” maguk
kortil a tabloban all6 gyerekek. Pl. Milyennek latjadk most a tengert? Hogy néz ki a
héazuk a tavolbol?

Megbeszélés:

Mik lehetnek a legnagyobb félelmeik? Mire vagyhatnak ezek a férfiak? Ehhez, ha
kell, visszarakhatjuk a kép azon részeit, melyekr6l beszéliink, hogy meg tudjuk nézni
kiviilrél, hogy gondolkodhassunk rajta.

Kozos térkép rajzolasa:

Ko6zosen megrajzoljuk a szigetet, annak legfontosabb pontjait. Fontos megallapod-
nunk azokban a dolgokban, amiket rogzitiink a térképen. Nem véletlentil €l a falu
halaszatbol, nincs més lehet6ség a megélhetésre, nem termékeny a talaj stb.

Narracio:

Mikozben a férfiak elindultak veszélyes ttjukra, a faluban maradt cregek, asszonyok,
gyerekek is ébredeztek, és nekikezdtek mindennapi feladataik elvégzésének.
Hangjaték készitése az ébredezd falurdl:

Milyen hangjai lehetnek egy ébredezd, szegény kis falunak? Egy rovid megbeszélés
utan ezt mi magunk eljatszhatjuk. A csoport érettségétol fligg: esetleg meg kell-e
elébb allapodnunk abban, hogy ki milyen hangot csinal, vagy hagyjuk, hogy min-
denki a masikat és az egész csoport hangjait figyelve kozben talélja ki a hangokat.
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Megbeszélés:

A hangjatékot egy megbeszélés koveti, itt megallapodunk olyan konkrét emberekrd],
akik a faluban laknak. PL.: Ki lehetett az, aki olyan nagyot asitott? Kinek az ajtaja nyi-
korgott?

Egyéni rajzolas:

Mindenki egy-egy olyan targyat rajzol meg, ami a falu valamelyik lakéjanak fontos
lehet. A lehet6 legpontosabb rajzot probaljuk késziteni. Fontos itt észben tartani,
hogy milyen kortilmények kozott, mekkora szegénységben élnek a falu lakoi. A raj-
zolas kozben a tanar a didkok kozott jarkalva kérdezgetheti a gyerekeket a targyak
torténetérsl, hogy mélyitse a tudasukat rola. Miéta hasznaljak ezt a targyat? Elkép-
zelhet6, hogy ezt a valamit 6rokolte? Miért ragaszkodik pont ehhez annyira? Szereti
vagy utalja?

Beszamolo:

A didkok egyesével bemutatjak a targyakat, és egy par szot szélnak arrdl, hogy miért
fontosak ezek a tulajdonsagok szdmukra. Minden bemutatott targy utdn bejeléljiik a
térképen azt, hogy a faluban hol lakik annak gazdéja.

Egész csoportos improvizacio:

Az egyik nap egy fit rohanva hozta a partrél a hirt, hogy a halaszok egészen nagy
halat fogtak, és azt beszélik ebb6l lakomat csaphat az egész falu, mindenki késziiljon
fel a stités-f6zésre, mire odaérnek...” Rovid egyeztetés utan (kik lesznek halaszok,
kik fognak az otthon maradt asszonyok, oregek, gyerekek szerepébe bujni) elkezd-
hetjiik jatszani ezt a helyzetet.

Tanari narracio:

»,De természetesen egy hal nem tarthat sokaig, és ahogy teltek-multak a napok, he-
tek, inséges id6k kovetkeztek. Az egyik ilyen inséges reggelen, a falu egyik eldugott
csticskében, valamelyik hdz mogott, egy sotét, sziik szobdban, egy arva fia ébredezett
és késziilt aznapi teendGire...”

Egy képet latunk

Ebben vagy a tandr jatssza a fiat, vagy egy el6re felkészitett didk veszi fel ezt a szere-
pet. A fiti térdeit atkulcsolva til, és mereven bamul egy el6tte fekvé tires zsdkra. A fia
lassan felemeli jobb kezét és megdorzsoli a szemét, majd lassan elindul a keze a zsak
felé. Féluton megall a kéz és lassan leereszkedik a foldre.

Jelenet rovid értelmezése:

Mit lattunk pontosan? Mi jarhatott a fit fejében? Mit jelenthet neki ez a zsak?

Tanari narracio:

Amelybdl kideriil, hogy ennek az &rva fianak az a munkaja a faluban, hogy a haz
mogé kitett rémalmokat 6sszeszedje.

A zsak felmutatasa

Egy rémalommal teli zsak! Milyen lehet ez a zsdk, amikor tele van? Milyen lehet ci-
pelni? Ha igénye van ra a csoportnak, akkor ezt kiprébalhatjuk, akar tobben is bemu-
tathatjak tarsaiknak, hogy 6k milyennek képzelik.

Beszamolo a csoportok tevékenységérdl: a jelenetek bemutatasa

Csoportos jelenet készitése:

Rémalom megjelenitése kiscsoportokban. Hasznos lehet, ha rogzitjiikk a csoportok
szamara, hogy kinek az dlmat készitik - a méar korabban megjelent szerepl6k koziil
lehet vélasztani.
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Egész csoportos megbeszélés

Honnan jonnek a rémalmok? Azt keressiik, hogy milyen konkrét helyekbdl, dolgok-
bél, eseményekbdl eredhetnek a rémalmok. Itt példaként hasznélhatjuk az el6bb el-
készitett Almok egyikét.

Narracio

~Addig, addig dobaltak bele a falusiak a rémalmokkal teli zsdkokat a tengerbe, mig
azok id6vel, a hullamok erejét6l ki nem nyiltak, és elszabadulva egyre nagyobb és
nagyobb hulldmokat nem szitottak. A haldszok munkaja pokoll4 vélt a tombol6 ten-
geren.”

Mimes jaték

Egész csoportban készitiink arrél néma, lassitott jelenetet, amikor kiér a haldszcsénak
a rémalmokkal teli, haborg6 tengerre.

Gyiilés

A falu népe egy gytlést hivott 6ssze, hogy megbeszéljék, mit tegyenek ezzel a hely-
zettel, mit kezdjenek rémalmaikkal. A tanar az egyik falusi lakos szerepében afelé
tereli a gytilést, hogy ne Gj helyet keressenek a rémalmok elhelyezésére, hanem az
igazi okokat talaljak meg, és azokat sztintessék meg. Itt is nyugodtan lehet hasznalni
példaként a kordbban elkészitett rémalmokat. A tanar lehetéleg szerepben adja ki a
feladatokat az otletek kiprobalasara. Akar improvizaciéban, gyakorlati feladatként
vagy irott formaként.

Egész csoportos megbeszélés:

Mi volt a legjobban miikodé megoldas? Melyik megoldast fogjak megjegyezni és
hasznalni a falusiak a jov6ben?

Tanari narracio:

A falusaiknak lassan, de sikertilt megtalalniuk és megsziintetnitik rémalmaik okait.
A tenger id6vel lenyugodott, az elszabadult almok messze tsztak. Idével elégséges
halat fogtak, kés6bb gytimolcsot is termesztettek a falu lakoéi. Torténelmiik eme zava-
ros pillanatardl pedig egy szobrot készitettek, hogy utddaik sose felejtsék el, mit is
kell tennitik, ha rémalmaik felkavarjak életiiket?

Egész csoportban elkészitjiik a szobrot.
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Sikeresen lezajlott az Ev dolgozata verseny a Pet6 Andras Karon

2026. méajus 27-én rendeztiik meg a Semmelweis Egyetem Pet§ Andras Karanak Ev
dolgozata versenyét a kar disztermében. A rendezvényt Turi Ibolya tudomanyos dé-
kanhelyettes nyitotta meg, koszontve a résztvevd hallgatokat, témavezetSiket és a
zs(ri tagjait. A verseny szakmai szervezdje Balogh Brigitta, a PAK hallgatéi tehetség-
gondozasért felel6s oktatdja volt.

A rendezvényen hét hallgaté mutatta be kutatdsat, amelyek a konduktiv pedago-
gia, a neveléstudomany, a rehabilitacié és a torténeti kutatdsok aktudlis kérdéseit
dolgoztak fel.

Broczky Anna Kincsd: Az emberi méltdsig fogalma a konduktiv nevelésfilozofia tiikrében
(témavezet6: Balogh Brigitta)

Az el6adéds az emberi méltésdg fogalmanak torténeti és filozofiai értelmezéseit
vizsgalta, kiilonos tekintettel Pet6 Andras Filozofia cim(i mtivére. A kutatds arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a méltésag minden embert feltétel nélkiil megillets, ma-
sok altal nem csorbithat6 érték, amely a konduktiv nevelés szemléletében is alapvetd
jelentSségti.

Weéber Csenge Fanni: A konduktorhallgatok megkiizdési stratégidi és erdforrdsai (téma-
vezet6: Csik6s Géabor)

A kutatas a konduktorhallgatok mentélis jollétének, megkiizdési stratégiainak és
tdmogato er6forrasainak vizsgalatara fokuszalt. Az eredmények ramutattak a tarsas
tdmogatds, a szakmai identitas fejlédése és a konduktiv pedagégiai szemlélet szemé-
lyiségformal6 hatasanak jelent6ségére.

Léndrd Anna Emilia: A fejlesztdjdtékok integrilt szemléletii alkalmazdsi lehetdségei a
konduktiv pedagdgidban (témavezets: Kapcsandy Gabriella)

A kutatas a fejlesztgjatékok tanodrai alkalmazasanak hatésait vizsgalta cerebralis
parézissel é16 tanulok korében. Az eredmények szerint a jatékos, tevékenységalapa
feladatok novelték a tanul6k bevonddasat, pozitiv érzelmi reakcioit és figyelmi akti-
vitasat, mikozben hatékonyan tdmogattak a matematikai kompetenciak fejlédését.

Molndr Verona Fanni: AAK eszkdézok és modszerek alkalmazhatésigdanak vizsgdlata a
koznevelésben (témavezetd: Kenesei Dorottya)

Az el6adés az augmentativ és alternativ kommunikacié (AAK) koznevelésben be-
toltott szerepét, valamint a konduktorok ezzel kapcsolatos tapasztalatait mutatta be.
A kutatds eredményei szerint a szakemberek nyitottak az AAK alkalmazésara,
ugyanakkor az eszkdzhiany és a modszertani tAmogatas hidnya tovéabbra is jelent6s
kihivast jelent.

Juhdsz Veronika: Az egészségtudatossag fejlesztési lehetdségei konduktiv nevelésben.
Eletmddbeli tényez6k szerepe a konduktiv nevelésben Parkinson-kérral él6k korében (témave-
zet6: Pazmandi Eszter)

A szisztematikus szakirodalmi attekintés a taplalkozas, a fizikai aktivitas, az al-
vas, a ritmus, a légzégyakorlatok és a csoporthatas szerepét vizsgalta Parkinson-koér
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esetén. Az eredmények megerdsitették, hogy a konduktiv nevelés holisztikus szemlé-
lete j6l kapcsolhaté a nemzetkozi kutatdsok 4altal igazolt életmodbeli tényez6khoz.

Peresztegi Hanna Léna: A konduktiv nevelés korlapjainak elemzo vizsgalata. Az ,, 1970”7
jelzetii fejlodési dokumentumok elemzd vizsgilata (témavezet6: Kéllay Zsofia)

A torténeti kutatas az 1970-es jelzet( fejl6dési dokumentumok és kérlapok elem-
zésén keresztiil mutatta be a korai konduktiv dokumentacié sajatossagait. A vizsga-
lat betekintést nyujtott a korabeli diagnosztikai, pedagoégiai és szervezési gyakor-
latokba, valamint a fejl6dés nyomon kovetésének modszereibe.

Hartai Gréta Eszter: A didaktikai elvek és modszerek megualdosulisa a konduktiv nevelés
torténetében (témavezetSk: Balogh Brigitta, Foldesi Renéta)

Az el6adas a klasszikus didaktikai alapelvek és a konduktiv pedagégia alapelvei-
nek Osszehasonlité elemzését mutatta be. A kutatds ramutatott arra, hogy az aktivi-
tds, a motivacio és a tudatos tanuldsszervezés a konduktiv nevelésben integralt, a
teljes pedagogiai folyamatot meghatarozo szerepet tolt be.

A hallgatéi el6adédsokat a szakmai zstiri értékelte, amelynek elncke Kallay Zsofia
féiskolai adjunktus volt. A zstiri munkdjaban részt vett Balogh Brigitta f6iskolai do-
cens, Csik6s Gabor f6iskolai adjunktus és Kenesei Dorottya f6iskolai tanarsegéd (pot-
tagként Pintér Henriett f6iskolai tandr és Szabd Gabor féiskolai tanarsegéd alltak
rendelkezésre).

A szakmai megmeérettetés végén az alabbi eredmeény sziiletett:
1. helyezett: Wéber Csenge Fanni
2. helyezett: Molnér Verona Fanni
3. helyezett: Peresztegi Hanna Léna

A hallgatoi el6addsok magas szakmai szinvonalon mutattak be a konduktiv neve-

léshez kapcsolodé kutatasi eredményeket és innovativ megkozelitéseket. Gratula-
lunk a dijazottaknak!
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A konduktorhallgatok megkiizdési stratégiai és er6forrasail
Wéber Csenge Fanni?

Témavezetd: Csikos Gabor adjunktus (Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kar, Hu-
mantudomanyi Intézet)

Kulcsszavak: megkiizdési stratégidk, mentdlis jollét, szakmai identitds, konduktor-
hallgatok jovéképe, tarsas tamogatas

Bevezetés

A konduktiv pedagégia olyan szakma, amely az embert a maga teljességében kozeliti
meg; nem csupan a mozgasaban korlatozott testet latja, hanem az egész személyt, a
benne rejl6 eréforrasokkal és lehet6ségekkel egytitt. Ez a szemlélet nemcsak a disz-
funkcionalis mozgasrendszerti emberekkel valé munkara igaz, hanem magéara a
konduktorra is vonatkozik. A képzés soran szerzett tapasztalatok ravilagitanak arra,
hogy ez a hivatds nemcsak szakmai felkésziiltséget igényel, hanem komoly érzelmi
és pszichés terhelést is jelent. A hallgatoi 1ét altalanos kihivédsai, mint a teljesitmény-
nyomads, az 6nallo életvezetés tanuldsa és az identitaskeresés a konduktorképzésben
tovabbi rétegekkel egésziil ki: a segit6 hivatas érzelmi terhével, a gyakorlati tertiletek
altal generélt stresszhelyzetekkel és a palyaelhagyas kockézataval.

A témavalasztast az indokolja, hogy a konduktorhallgatékra vonatkozé empiri-
kus kutatasok szdma igen csekély, kiillonosen azoké, amelyek a pszicholégiai jollétii-
ket és megkiizdési stratégidikat vizsgaljdk. A szakirodalom gazdag a segit6 szakmat
folytaté6 emberek kiégésének és megkiizdési stratégidinak vizsgalatdban, azonban a
konduktiv pedagégia specidlis kontextusat ritkdn veszik figyelembe, pedig a hallga-
tok mentalis jolléte kozvetlen hatdssal van a leend6 kliensek elldtdsanak min&ségére
is, ez pedig onmagéaban elegendé indok arra, hogy a témat tudomanyos igénnyel
vizsgaljuk.

A kutatas médszertana és céljai

A kutatas harom f6 célra irdnyult: feltarni a tarsas tAmogatas szerepét a konduktor-
hallgaték mentélis jollétének meg6rzésében; megvizsgalni a megkiizdési stratégidk
évfolyamonkénti valtozasat; valamint megérteni a motivacio, a szakmai identitas és a
jov6kép formalédasanak folyamatét a képzés négy éve alatt.

A kutatés vegyes moédszertant alkalmaz, amelynek elméleti alapja Sdntha Kalman
(2017) triangulaci6-modellje. A kvantitativ és a kvalitativ adatok egymast kiegészit-
ve, nem egymads utdn, hanem parhuzamosan jelennek meg az elemzésben. A kvanti-
tativ szakaszban egy sajat készitésti, 40 kérdéses kérdodivet alkalmaztam (Google
Forms), amelyet a Semmelweis Egyetem Pet6 Andras Kardnak mind a négy évfo-
lyamarol kitoltottek a hallgatok. Az adatfelvétel 2025 decemberében és 2026 januar-
jaban zajlott; a kérd6ivet sszesen N=126 hallgaté toltotte ki onkéntesen és anonim
moédon. A kérd6iv Likert-skalas tételeket (1-5) és nyilt kérdéseket egyarant tartalma-
zott; az énhatékonysag, a tarsas tdmasz, a megktizdési stratégiak, a bels6 eré6forrasok,

! Az 6sszefoglal6 alapjat képez6 szakdolgozat I. dijban részestilt a SE PAK 2026-0s Az év
dolgozata versenyén.
2 Semmelweis Egyetem Peté Andras Kar, IV. évfolyam
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a szakmai identitas és a jovékép dimenzidit mérte. Az eredményeket leiro statisztikai
eljardsokkal, évfolyamonkénti 6sszehasonlitassal elemeztem.

A kvalitativ szakaszban félig strukturalt interjukat készitettem évfolyamonként
4-6 fével, osszesen 20 hallgatéval, 2026 januarjaban. Az interjak online formaban,
hangfelvétellel rogzitve zajlottak (45-60 perc/alkalom), feldolgozasuk tematikus tar-
talomelemzéssel tortént.

Fébb eredmények

Tdrsas tamogatds és erdforrdsok

Az eredmények megerdsitik, hogy a tdrsas tamogatas véddéfaktorként miikodik a
képzés terhelésével szemben, 6sszhangban Lazarus és Folkman (1984) stresszkezelési
modelljével. A hdrom vizsgalt forras koziil a csalddi tdmasz bizonyult a leger&sebb-
nek és legstabilabbnak (M=4,59), amelyet a szaktérsi és barati kapcsolatok (M=4,39)
és az oktatoi tamogatds (M=3,93) kovet. A baréti kapcsolatok figyelemremélté no-
vekvé tendencidt mutatnak az évfolyamok el6rehaladtaval, a negyedévesek korében
a legmagasabb ez az érték, ami arra utal, hogy a képzés sordn szov6dott baratsdgok
idével mélyiilnek. Az oktatéi tdmogatds egyenetlen elérhetésége ezzel szemben
egyes hallgatoknal fesziiltségforrasként jelenik meg.

Megkiizdési stratégidk alakuldsa

A konduktorhallgatok megkiizdési repertodrja sokszindi, és dinamikusan véltozik a
képzés soran. A problémafékusza megkiizdés, vagyis az aktiv megoldaskeresés
(M=4,20) a legdomindnsabb stratégia. Kiilontsen erés ugras figyelhet6 meg a maso-
dik évfolyamon, ami arra utal, hogy az els6 év tapasztalatainak feldolgozasa utadn a
hallgatok egyre tudatosabban kozelitenek a problémakhoz. A halogatas meglep&en
magas atlagértéket kapott (M=3,93), a minta kozel haromnegyede (71,4%) jellemz6-
nek tartja magdra ezt a stratégiat stresszes helyzetben. A negyedévesek esetében ez
tovabb emelkedik (M=4,09), ami a képzés végének intenziv terhelésével és egyfajta
adaptiv stratégiava valassal magyarazhato.

A fesziiltséglevezetés modjai igen valtozatosak. A sport és fizikai aktivitas vezet
(45%), ezt a tarsas kapcsolatok igénybevétele (32%) és - meglep6 eredményként - a
légz6gyakorlatok, a meditacié és a relaxacié (18%) koveti. Ez utébbi adat arra utal,
hogy a hallgatok a szakmai tudasukat sajat megkiizdési eszkoztarukba is fokozato-
san beépitik.

Belsé erdforrasok és regenerativ kapacitds

A hallgatok jol ismerik sajat erésségeiket (M=4,09), ugyanakkor a lelki egyensuly
visszanyerésének képessége a teljes kérd6iv legalacsonyabb értékét mutatja (M=3,29).
Ez az adat onmagéban is fontos tizenetet hordoz, a hallgatok regenerativ kapacitasa
korlatozott, és a negyedik évfolyamon ez tovabb romlik (M=3,12), jelezve a képzés
végére felhalmoz6do6 kimertiltséget. Az interjikbol idézett hallgatéi mondat j6l 6sz-
szefoglalja a jelenséget: ,Mivel mindig jon egy Gjabb stresszes helyzet, el se jutok
oda, hogy visszanyerjem a lelki egyenstlyomat.”

Szakmai identitds, motivicio és jovokép
A szakmai identitds a képzés sordn a legmarkansabb fejlédési ivet mutatja az 6sszes

vizsgalt mutato kozil, az els6 évfolyam 3,15-6s atlagértékérdl a negyedik évfolyamra
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4,03-ra emelkedik. A palya irdnti elkotelez6dés ugyanakkor mér a masodik évfo-
lyamtél stabilan magas szinten all (M=4,27), mig az identitds-meggy6z6dés lassab-
ban, fokozatosan szilardul meg. Tehat az érzelmi kot6dés hamarabb alakul ki, mint a
»~konduktorként tekintek magamra” tipust identitastudat.

A jovokép alakuldsa dinamikus képet mutat, az els6éves tag, nyitott tervektdl a
harmadéves bizonytalansagon és a palyaelhagyas gondolatanak megjelenésén (6 f6)
at a negyedéves konkrét, értékek mentén szervezett elképzelésekig ivel a fejlédési
folyamat. A végz6s hallgatok korében a magénvallalkozés/fejleszt6haz (13 £6) és a
kilfoldi munkavégzés (6 £6) irdnti érdeklédés a leghangstlyosabb. Utobbit részben a
hazai bérezési és elhelyezkedési feltételekkel kapcsolatos aggodalmak magyarazzak
meg.

Kovetkeztetések és javaslatok

A kutatds eredményei meger6sitik, hogy a konduktorhallgatok mentédlis jolléte, meg-
kiizdési képessége és palyan maradésa szorosan Osszefiigg a rendelkezésre allo erd-
forrasok mindéségével és a képzés altal nydjtott tudatos tdmogatassal. Harom teriilet
igényel kiilonos figyelmet a képzési struktaraban.

Az els6 és legkritikusabb tertilet a hallgatok regenerativ kapacitdsanak fejlesztése.
A lelki egyensuly visszanyerésének alacsony értéke (M=3,29) és a negyedévesek ko-
rében tapasztalhato kimertiltség arra hivja fel a figyelmet, hogy a képzésben sziikség
van a mentalhigiénés tartalmak megerd&sitésére, legyen sz6 szupervizids csoportok-
r6l, Balint-csoportrél vagy Reziliencia Akadémia tipusa programokrol.

A masodik teriilet az oktatéi tAmogatas egyenletesebb elérhet6ségének biztosita-
sa. Az adatok szerint az oktatoktol kapott visszajelzések mindsége és a személyes
hozzaéllas egyenetlensége fesziiltségforrasként jelenik meg kiilonosen a harmadik
évfolyamon, ahol a legkomplexebb szakmai tapasztalatokkal kell egyidejtileg szem-
benéznitik a hallgatéknak.

A harmadik teriilet a szakmai identitas tudatos formalasanak erdsitése, kiillondsen
az els6 és harmadik évfolyamon tapasztalhat6 bizonytalansag és identitds-ingadozas
kezelése érdekében. A kutatds ramutat, hogy a hallgatok érzelmileg hamar azono-
sulnak a hivatéssal, de az identitdsmeggy6z6dés szilardulasa lasst folyamat.

A kutatés lehetséges folytatasi irdnyai kozé tartozik egy longitudindlis vizsgélat
elvégzése (ugyanazokat a hallgatokat kovetve végig a négy éven), a minta kiterjesz-
tése az illyefalvi képzésre, valamint beavatkozdas-alapt vizsgélat tervezése, egy tuda-
tosan kialakitott mentalhigiénés program hatékonysaganak mérése a hallgatok
regenerativ kapacitdsara és megkiizdési stratégiaira nézve.
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AAK eszkozok és modszerek alkalmazhatésaganak vizsgalata a koznevelésben
Molnéar Verona Fanni

Témavezets: Kenesei Dorottya

Kulcsszavak: cerebralis parézis, augmentativ és alternativ kommunikaci6, konduktiv
pedagégia, kommunikacios fejlesztés, koznevelés, szakmai attittid

Absztrakt

A kommunikacié az ember legalapvetSbb joga és sziikséglete, mégis vannak, akik
szdmdra ez csak célzott pedagogiai tdmogatassal valik valéban elérhet6vé. Dolgoza-
tom a cerebrélis parézissel é16 gyermekek kommunikaciés fejlesztésének lehetSségeit
vizsgalja a konduktiv pedagogia és az augmentativ és alternativ kommunikacié
(AAK) osszekapcsolasanak szemszogébol, koznevelési kornyezetben. Az empirikus
rész egy kérdéives vizsgalat eredményeit mutatja be, amelyet a Semmelweis Egye-
tem Pet6 Andras Konduktiv Gyakorlé Altalanos Iskola és Szakiskola tagintézménye-
iben dolgozé 23 konduktor korében végeztem. Az eredmények szerint a kon-
duktorok 87%-a fontosnak tartja az AAK szerepét, ugyanakkor csupan 17% érzi ugy,
hogy az AAK természetes részévé valt a mindennapi munkdjanak. A leggyakrabban
emlitett akadalyok az eszkozhidny, az id6hiany és a médszertani bizonytalansag. A
vizsgalat tanulsaga, hogy az AAK nem idegen test a konduktiv pedagégiaban, ha-
nem annak szerves kiegészitGje, és a feltételek megteremtéséhez célzott, gyakorlat-
orientalt szakmai tdimogatédsra van sziikség.

Elméleti keret

A cerebralis parézis élethosszig tarto allapot, amely hatassal van a nagy- és finommo-
toros képességekre, a kognitiv funkcidkra, a szocidlis életre és az altalanos egészség-
tigyi allapotra is.

A legfrissebb adatok szerint 1000 élvesziiletésbél 1,6 gyermek érintett, ami globa-
lisan tobbmillié6 embert jelent. A CP-s gyermekek esetében a mozgaskorlatozottsag
mellett a kommunikaci6 is akadalyozott, a mimika, a gesztusok és a hangképzés is
érintett lehet. Kiemelten fontos, hogy a beszédzavar nem egyenlé az intellektus érin-
tettségével, az izmok bénuldsabol adédik, nem a gondolatok zavardbol (Kalmaén,
20006).

Az AAK erre kinal valaszt: nem a gyermek helyett kommunikal, hanem eszkozt
ad a kezébe, képes tablatol, kommunikéciés konyvtél kezdve applikaciokon &t a
szemvezérléses rendszerekig. Az AAK maéra bizonyitékokon alapuld, széles korben
elfogadott beavatkozasnak szamit. Crowe és munkatarsai (2022) 84 szisztematikus
attekintést és metaanalizist feldolgoz6 Osszefoglalé tanulmanya igazolja, hogy az
AAK-intervenci6 javitja a funkcionalis kommunikaciés készségeket, a szocialis kom-
petenciat, timogatja a természetes beszéd kialakuldsat és az életmindséget. A széles
korben fennmaradt tévhitet, miszerint az AAK gatolja a verbalis fejlédést, Millar és
munkatarsai (2006) cafoljak, 23 vizsgalat elemzésével: egyetlen esetben sem csokkent
a beszédprodukci6, s6t, a vizsgélaton részt vevék 89%-anél a verbalis probalkozasok
javultak.

A konduktiv pedagogidban a motoros, kognitiv és kommunikéciés fejlesztés
egyetlen folyamatban valésul meg. A konduktor nemcsak megérti a gyermeket, ha-
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nem felkésziti arra a vildgra is, amely nem fog automatikusan alkalmazkodni hozza.
Soto (1997) 317 gyogypedagdgus bevonasaval igazolta, hogy az AAK-alkalmazast
leger6sebben a pedagdégus kompetenciaérzete és a tanuléba vetett hite befolyasolja.
Ngcobo és Bornman (2024) pedig azt mutatta meg, hogy mar egyetlen négyoras, cél-
zott tréning szignifikdnsan és tartésan noveli a szakemberek magabiztossagat (70%-
r6l 97 %-ra), amivel ardnyosan nétt az AAK hasznélata.

A kutatas médszertana

A vizsgalat négy kutatasi kérdés koré szervez6dott: (1) milyen mértékben alkalmaz-
zdk az AAK-t a konduktorok a mindennapi munkdjukban, és milyen eszkozoket ré-
szesitenek elényben; (2) hogyan itélik meg sajat elméleti és gyakorlati felkésziilt-
ségiiket; (3) milyen intézményi és személyes nehézségekkel talalkoznak; (4) milyen
szakmai tAmogatast tartananak hasznosnak a jovében.

Az adatgyfjtés onkitoltés, anonim, online kérdéivvel tortént (Microsoft Forms),
Pulay Mark témavezet6 TDK-projektjének keretében. Az etikai engedély szdma:
KEB/2026/086. A kérd6iv ot tematikus egységbdl allt: hattéradatok, mindennapi
AAK-gyakorlat, felkésziiltség onértékelése, attitidok és intézményi megitélés, vala-
mint fejlesztési igények. Zart feleletvalasztos kérdéseket, o6tfokozata Likert-skalakat
és nyilt kérdéseket egyarant tartalmazott.

A vizsgélt almintat 23 konduktor alkotta: 19 f6 a Gyakorl6 Altalanos Iskola, 4 f6 a
Szakiskola tagintézményébd6l. A minta nem reprezentativ, az érintett tertileten dol-
gozok becsiilt 1étszamanak legfeljebb 50%-a toltotte ki a kérdéivet, az eredmények
kizérodlag a vizsgalt csoportra vonatkoztathatok.

Eredmények

Az AAK alkalmazisa a mindennapi gyakorlatban. A vélaszadék 65%-a napi rendszeres-
séggel vagy gyakran alkalmaz AAK-s megoldasokat; csupan egy f6 jelezte, hogy
egyaltalan nem él ezekkel az eszkozokkel. Az alkalmazott eszkdztipusok megoszlasa
jelzi, hogy a low-tech megoldasok domindlnak: gesztusok, mimika, testbeszéd (83%),
képek és piktogramok (70%), kommunikéciés tablak és konyvek, valamint elektroni-
kus eszkozok (egyarant 52%). A hangad6 kommunikacios eszkdzok (30%) és a struk-
turalt vizudlis rendszerek (17%) joval ritkabban fordulnak el6, ami részben az
eszkdzhidnnyal magyardzhato. A valaszadok kiemelték, hogy az AAK-t els6sorban a
nem beszél6é vagy nehezebben érthet6 gyermekek esetében tartjak a leghasznosabb-
nak, és tobben hangsulyoztak a konzisztens, egész napirendre kiterjed alkalmazas
fontossagat.

Felkésziiltség és képzési el6zmények
A felkésziiltség onértékelése vegyes, de Osszességében a bizonytalansag dominal. A
gyakorlati alkalmazasban mindossze 2 f6 (9%) érzi magat teljes mértékben felké-
sziiltnek, 8 £6 (35%) részben, 6 £6 (26%) kis mértékben és 4 {6 (17%) egyaltalan nem.
Az elméleti ismeretek terén hasonl6 kép rajzolodik ki: az elméleti hatteret csupan egy
t6 ismeri teljes mértékben. A jelenlegi tudast 3 {6 egyaltalan nem, 4 f6 inkdbb nem
tartja elegend6nek a mindennapi munkéhoz.

A képzési el6zmények tekintetében a leggyakoribb forma az intézményen beliili
workshop vagy esetmegbeszélés (61%), kiils6 szakiranyt tovabbképzésen mindossze
2 £6 vett részt formdlisan. 4 f6 jelezte, hogy semmilyen AAK-témadjia képzésen nem
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vett részt. Ugyanakkor a vélaszadok 61%-a onélléan (szakirodalom, online kurzusok
vagy videok segitségével) fejlesztette AAK-ismereteit. Ez egyszerre tiikrozi az egyéni
motivacié meglétét és a szisztematikus intézményi képzés hianyat.

A £6 ellentmondas: 87% és 17%

A vizsgalat legfontosabb megallapitdsa az attitlid és a mindennapi integraci6 kozotti
szakadék. A vélaszadok 87%-a fontosnak vagy nagyon fontosnak tartja az AAK sze-
repét a konduktiv nevelésben, ami kiemelked6en magas arény, és elkotelezett szak-
mai kozosséget titkroz. Ugyanakkor csupan 17% érzi gy, hogy az eszkozrendszer
val6ban természetes részévé vélt a mindennapi munkdjanak; 39% inkabb nem vagy
egyaltaldn nem érzi annak. Az intézményi AAK-alkalmazas szinvonalat a vélasz-
adok 47%-a fejlesztend6nek vagy alacsony szinvonalanak itéli.

Ez az eredmény pontosan illeszkedik a Soto (1997) altal leirt mintazathoz: az el-
méleti elkotelez6dés és a kovetkezetes gyakorlat kozott ott sztikiil a szakadék, ahol a
szakember moédszertani biztonsdgot és intézményi tdmogatast érez maga mogott. A
jelen mintdban ez a tAmogatas egyel6re csak részben adott.

Akadalyok
A leggyakrabban emlitett akadalyok: eszkdzhiany (57%), id6hidny a felkésziilésre
(43%) és modszertani bizonytalansag (43%). A segitségkérés lehet6ségével a valasz-
adok 65%-a tisztdban van, 35%-uk azonban csak részben tudja, kihez fordulhat
szakmai elakaddas esetén. A nyilt valaszokbdl egy mélyebb szemléleti probléma is
korvonalazodik:

Az AAK-r0l az a kézfelfogds, hogy elviszem a gyereket egyéni fejlesztésre és kész.
Az a szemlélet, hogy a csoportban levd felnbtteknek és gyermekeknek is alkalmaznia kell
az AAK-t, még csak kevés csoportban kezd kialakulni.”

Ez ravilagit arra, hogy az AAK csoportszint(i integracidja egyel6re nem valt alta-
lanossa.

Fejlesztési igények
A jovobeli fejlesztési igények egyértelmiien és konkrétan fogalmazdédnak meg. A
legkivdnatosabb forma a gyakorlati bemutat6 és eszkozhasznélati tréning (83%), ezt
az intézményen beliili esetmegbeszélés (70%), az online tananyag (52%) és az intéz-
mények kozotti tapasztalatcsere (48%) koveti. A konduktorok sajat szavaikkal is
megfogalmaztak igényeiket:

,Az lenne hasznos, ha lenne egy hozzdérté kis munkacsoport, akiknek van elméleti
tuddsuk és gyakorlati tapasztalataik, és lehetne hozzdjuk fordulni.”

, Egyedi hordozhaté kommunikdtorok beszerzését olyan gyerekeknek, akik nem be-
szélnek.”

Osszefoglalas és kovetkeztetések

A vizsgélat tanulsdga, hogy az AAK nem idegen test a konduktiv pedagoégidban, ha-
nem annak szerves kiegészit6je. A konduktiv nevelés holisztikus szemlélete szerint a
kommunikaci6 fejlesztése nem kiilonithet6 el a mozgasfejlesztéstsl, a kett6 egyditt,
egymast tdimogatva valésul meg. A vizsgalat azt mutatta, hogy a konduktorok elko-
telezettsége megvan. A legfontosabb hidnytertiiletek az eszk6zok hozzaférhet6ségé-
ben, a moédszertani biztonsdgban és a rendszerszinti szakmai tdmogatasban kere-
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send6k. Intézményi szinten konkrét 1épést jelenthetne egy rendszeres AAK-fokuszu
esetmegbeszélés bevezetése, egy kozosen elérhetd eszkozkészlet kialakitasa, illetve
egy kijelolt modszertani szakért6 elérhet6ségének biztositasa. Ngcobo és Bornman
(2024) eredményei alapjan ezek a véltozasok redlisak: egyetlen jol megtervezett, gya-
korlatorientélt alkalom is képes valodi és tartés elmozdulést hozni.
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A konduktiv nevelés korlapjainak elemzé vizsgalata
Az ,1970” jelzetti fejl6dési dokumentumok elemz6 vizsgalata
Peresztegi Hanna Léna

Témavezetd: Kallay Zsofia

A konduktiv nevelés dokumentaciés hagyomdnya Pet6 Andras munkassdganak
kezdetétsl fogva szerves részét képezi a pedagogiai folyamatnak. A fejlédési lapok -
korabbi neviikon kérlapok - nem csupan a gyermekek egyéni fejlédésének nyomon
kovetésére szolgaltak, hanem az intézmény- és modszertorténet megkeriilhetetlen
forrasanyagava valtak. Jelen kutatas egy atfogdbb, tobb szakdolgozaton ativel6 vizs-
gdalatsorozat részeként valdsult meg, amelynek célja a kiilonbozé évtizedek archiv
dokumentécidjanak szisztematikus elemzése. A korabbi munkak els6sorban az 1945
és 1949 kozott sziiletett személyek korlapjait dolgozték fel. Jelen vizsgélat jelent6sé-
gét az adja, hogy az ,1970” jelzetli dokumentumok eddig nem elemezték. A kutatas
fokuszdban az 1970-ben a Mozgéssériiltek Nevel6képz6 és NevelSintézetébdl elbo-
csatott személyek korlapjai dllnak. Az 1970-es évek egytttal a novekedés id6szaka-
ként jellemezhet6k, folyamatosan emelkedett a gyermeklétszdm, megjelent a kuilfoldi
érdekl6dés, és egyre kifinomultabb csoportszervezés alakult ki.

A kutatas célja volt feltarni, hogy milyen diagnézissal, életkorban és tertileti meg-
oszlasban kertiltek be a gyermekek az Intézetbe; meghatarozni a fejlesztés id6tarta-
mat és a csoportok tipusat; vizsgédlni a nemek aranyat; feltérképezni az alkalmazott
segédeszkozoket, gyogyszereket, kiegészitd terapiakat és mutéti eljarasokat; vala-
mint bemutatni az Intézet kapcsolatrendszerét.

A kutatas vegyes modszertani megkozelitésben kvalitativ és kvantitativ eljaraso-
kat is tartalmaz: dokumentumelemzést, forrasfeltarast. A kutatdsi mintat az ,,1970-es
évek” jelzéssel ellatott irattari forrdsanyagban talalhat6 kérlapok adjak, az 6nkényes,
nem véletlenszerti mintavételt alkalmazva. A koérlapok fizikai allapota erésen lerom-
lott, lapjai elsargultak, gytirdttek, részben 6sszeragadtak. Tartalmuk jellemz&en kéz-
zel, esetenként irogéppel késziilt feljegyzésekbdl 4ll. Az adatok feldolgozéasa soran az
elemzési eljarasok négy szintje érvényesiilt: analizis, szintézis, dedukci6 és indukcio.
Kvantitativ médon elemeztem az életkort, a nemek megoszlasat és a foglalkoztatas
id6tartamat, mig kvalitativ megkozelitést alkalmaztam az érdekességek, megjegyzé-
sek és kiegészitések vizsgdlatakor. A két megkozelités egytittes alkalmazasa a korla-
pok szamszeri és mindségi elemzéséhez egyarant megfelel6 keretet nyajtott. Az
Osszes vizsgalt személynek egyedi azonositét (KO01-K55) adtam, személyes adataik
végig anonimizalva maradtak. A kutatast egy, az adott id6szakban az Intézetben
dolgozo6 konduktorral készitett félig strukturélt interja is kiegészitette.

A vizsgélt kérlapok nem egységes szerkezettiek, de jellemz6en tartalmaznak
szakorvosi leleteket, torzslapot, felvételi és zar6 statuszt, dekurzust, feladatsorokat,
napirendeket, levelezéseket és utégondozasi dokumentumokat. A mai fejlédési la-
pokhoz viszonyitva a f6 kiilonbség a kidolgozottsagban és az egyéni célmeghataro-
zas teljes hidnydban mutatkozik meg: konkrét fejlesztési tervek, mérési skalak és
szamszer( értékelések nem szerepelnek a kérlapokban, a fotés dokumentécié azon-
ban mar megjelent, ami el6relépést jelent a kordbbi, f6ként az 1950-es évek anyagai-
hoz képest. Az 55 korlap elemzése alapjan a nemek megoszlasa kozel egyenls: 29 n6
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(53%) és 26 férfi (47%) szerepel az anyagban, ez az arany jelzi, hogy a mozgassériilést
okoz6 korképek, els6sorban a cerebralis parézis, nem mutatnak jelent6s nemi prefe-
renciat a vizsgélt mintdban. A koérlapokon feltiintetett diagnézisok sokszinti képet
mutatnak, ugyanakkor jol kirajzol6dik a kozponti idegrendszeri sértilések dominan-
cidja. A korabbi szakdolgozati eredményekkel Osszehasonlitva megmutatkozik a
konduktiv nevelés kozponti idegrendszeri irdnyultsdga. A diagnoézisok kozil eltlin-
tek a mozgésszervi, belgyogyaszati esetek. A leggyakoribb diagnézis a diplegia
spastica (20 eset, 36,4%), ezt kovetik az athetosis kiillonboz6 formdi (16 eset, 29,1%) és
a hemiparesis (8 eset, 14,5%). Kisebb aranyban fordult el6 spina bifida, paraparesis,
ataxia és tetraparesis. Az Intézet valéban orszdgos vonzaskorzettel rendelkezett: a
neveltek 73%-a vidéki lakohellyel érkezett, emellett 4 kiilfoldi, svdjci, egyiptomi és
romaniai nevelt kérlapja is szerepelt a mintdban, ami a konduktiv nevelés korai
nemzetkozi elismertségét jelzi. Az Intézetbe kertilés atlagos életkora 6 év volt, a leg-
fiatalabb gyermek masfél, a legidésebb 20 éves volt, ami napjaink korai fejlesztési
iranyultsdgahoz képest jelent6sen kés6i belépési életkort jelez a vizsgélt anyagban. A
neveltek 74%-a bentlakoé volt, és kizardlag bejaré nevelttel a mintaban egyaltalan
nem taldlkozunk - ez éles ellentétben all a korabbi évek elemzéseivel, ahol a bejarok
aranya kozel kétszerese volt a bentlakékénak. Az atlagos foglalkoztatasi id6 17,5 ho-
nap, a medidn 10,25 hénap volt az 55 kérlap elemzése alapjan. A maximum érték
101,5 hénap volt, ez az adatsorban szerepl6 101,5 érték kiugré adatnak szamit. 8,45
év, azaz majdnem 8 és fél évnyi konduktiv nevelést jelent. Az Intézet kapcsolati halo-
ja els6sorban egészségligyi intézményekre éptilt: a Heim Pal Koérhéaz és a Laszl6 Kor-
haz kiemelkedd szerepet toltott be, de szamos budapesti és vidéki klinikaval,
rendel6intézettel is rendszeres egytttmiikodés folyt. A pedagégiai tertiletet mind-
Ossze a Nagyothallok Intézete képviselte, ami jol tiikrozi a korabeli ellatas orvoscent-
rikus jellegét. Az érintett csaladok leggyakrabban a korzeti gyermekorvosoktol és
hallomas utjan értestiltek az Intézetrdl, 1968-t61 a kotelezd bejelentési rendszer révén
a szlir6vizsgalatok is egyre rendszeresebbé valtak. Kiegészit6 terapidk tekintetében
az 55 korlapbol osszesen 15-ben jelent meg erre vonatkozéan adat: els6sorban a
gyogytorna, valamint a fizikoterapias kezelés, a zsélyazas mindossze egy alkalom-
mal szerepelt. Az Intézetben jellemzden sajat gyartdsti miianyag segédeszkozoket
alkalmaztak, amelyek funkcidjukat tekintve megfeleltetheték a mai AFO-knak,
térdsineknek és jarogépeknek, kivitelezésiik moédja azonban kiilonbozott. A gyogy-
szerlistan nagy doézisban adott vitaminok és természetes gyégymodok dominaltak,
ami Pet6 Andras biolégiai orvoslas irdnti elkotelezettsége folytatdsaként értelmezhe-
t6, emellett izomlazitok, agyserkenték és epilepszia elleni szerek is megjelentek.
Tobb egykori készitmény ma mér nem kaphat6. A nevelteken végzett mtitétek szama
magas volt; leggyakoribb az achillotomia (19 eset) és az Eggers-tipusti adductor teno-
tomia (9 eset). A beavatkozasokat sokszor koran, 4-5 éves korban és ismételten vé-
gezték, ami a mai, konzervativabb és idézitettebb megkozelitéstSl 1ényegesen eltér.
Diagnosztikai 0sszeftiggéseket vizsgélva a diplegids eseteknél volt a legtobb beavat-
kozas, spina bifiddsoknal VP-Shunt és gerincmfitétek fordultak el6, ataxidsokndl pe-
dig semmilyen mtitétet nem végeztek. A kutatas legfontosabb megallapitdsa, hogy az
1970-es évek korlapjai az 1950-es évek dokumentacidjahoz képest lényegesen részle-
tesebbek, ugyanakkor nem torekednek egységes strukttrara és mérhet6ségre. A kor-
lapok nem kutatds-, hanem gyakorlatorientalt célbol késziiltek, aminek kovetkez-
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ménye, hogy az intézeti nevelés eredményessége ezekb6l nehezen igazolhat6 tudo-
manyosan. Az interja az archiv adatokat é16, személyes perspektivaval gazdagitotta:
az egykori konduktor visszaemlékezései megerdsitették a koérlapokbol kiolvashaté
tendencidkat - magas bentlakéi arany, kevés kiegészits terdpia, sok korai mtitét -, és
ravilagitottak az Intézet miikodésére, a konduktorok rendkiviili leterheltségére, va-
lamint a szakmai Osszetartasra és a konduktiv pedagogia iranti elkotelezettségre.

A dolgozat hozzéjarul a konduktiv nevelés dokumentacio- és intézménytorténe-
tének feltdrdsahoz, és alapot nytjthat tovabbi 6sszehasonlité kutatasokhoz mas évja-
ratok koérlapjainak bevonasaval, illetve a hosszatava tarsadalmi integracié és élet-
mindség vizsgalatdhoz. A koérlapok feldolgozasa emellett ravildgit az archiv, papir
alapon téarolt dokumentumok értékére, és Osztonzi a régi anyagok szisztematikus
digitalizalasat és archivaldsat a tudomanytorténet szdmara.

Hiszem, hogy , A mult megértése nélkiil nincs értelmezhetd jelen.” (Szokolszky,
2020)
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Egy sportag, két Gt - az ultimate frizbi hatasa
Hartai Gréta Eszter - Labossa Tamas - Szilard Zsuzsanna

Torténeti attekintés

Az ultimate frisbee torténete 1871-ben kezd6dott, amikor egy amerikai pék, William
Russell Frisbie (1848-1903) a connecticuti Bridgeport varos Kossuth Lajosrol elneve-
zett utcdjaban pékséget alapitott. Az 4ltala stitott pitét korongon arusitottak, amelyet
a pite elfogyasztasa utan a gyerekek dobalni kezdték. 1958-ra a Frisbie altal 1étreho-
zott tizem naponta 80 ezer stiteményt készitett és minden egyes megrendelést to-
vabbra is korong alakti lemeztalcdkon széllitottak. 1920-ban a szomszédos Yale
egyetem didkjai elkezdték a korongokat egymas kozott dobdlni és mint sporteszkozt
hasznélni. Hamar rajottek, hogy ha a fémet m@ianyagra cserélik, akkor a sport és a
biztonsag szempontjabol sokkal jobb tulajdonsagt korongokat kapnak. Csapatjaték-
ként az ultimate frizbi gyokerei 1967 nyardig nytlnak vissza.

A jaték 1992-ben érkezett Magyarorszagra, egy amerikai hdzaspar, Bob Flynn és
Yvonne Wittmann kozvetitésével. Magyarorszagon jelenleg U17, U20, NB2 és NB1-es
bajnoksdgban mérik Ossze erejiiket a csapatok. Az NB1-es bajnoksag hét csapatbol
all. NB2-ben 6t csapat versenyez, mig az U20-ban négy, az U17-ben pedig hat csapat
indul a bajnoksagban.

Az ultimate frizbirél

Az ultimate frizbi egy gyors csapatsport, amelyet specidlis, kemény mtianyagbdl ké-
sziilt koronggal jatszanak. A jaték célja, hogy a csapat a korongot passzokkal eljuttas-
sa az ellenfél endzoénjaba (végzona), ahol az elkapds pontot ér. Egy csapatban
altalaban hét jatékos van a palyan, a mérkézésket pedig fiives, vagy miifiives palyan
jatsszak, amely kortilbelil 100 méter hosszt és 37 méter széles, a két végén pontszer-
z6 végzonakkal (endzone). A jatékos a koronggal nem futhat, csak pivotalhat, sar-
kazhat, ami annyit jelent, hogy az egyik labat lesztirva, a masikkal ki léphet oldalra,
ezzel nagyobb tertiletet nyitva egy esetleges passz lehet6ségre. A mérkézéseket meg-
hatarozott pontszamig vagy id6re jatsszdk. Az ultimate kiilonlegessége, hogy nincs
bird, a jatékosok maguk tartjak és tartatjak be a szabédlyokat az agynevezett ,Spirit of
the Game”, vagyis a sportszertiség elve alapjan. A sportag férfi, n6i és vegyes kate-
goridban is versenyszertien jatsszak vilagszerte.

Magyarorszagon az ultimate frizbi kisebb, de folyamatosan fejl6d6 sportag, tobb
egyesiilettel és rendszeres hazai versenyekkel. Nemzetkozi szinten a sportagat a
World Flying Disc Federation (WFDF) fogja 6ssze, amely vildg- és Eurépa-bajnok-
sagokat is szervez.

Talalkozasom a sportaggal

Labossa Tamds

Az évfolyamtarsam, Hartai Gréta magasszintti jatékosként szerepel az NB1-ben. Az
egyik elméleti héten szoéba elegyedtiink és kérdeztem téle, hogy kell ezt a sportot
elképzelni. Elmagyardzta mit és hogyan kell csinalni, mik a szabélyok. Itt indult el
egy kisebb adok-kapok. En meg voltam réla gyézédve, hogy nekem nem okozna
gondot ennek a sportagnak az elsajtitdsa. Kis gyerekkorom 6ta az életem része a
sport, miért egy ilyen, az orszagban még nem hires sport fogna ki rajtam. Széba ke-
rilt a minden évben megrendezésre keriil6 MEFOB (Magyar Egyetemek és Foiskolak
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Orszagos Bajnoksaga). Kidertilt, hogy a Semmelweis Egyetemnek is van frizbi csapa-
ta és éppen a MEFOB-ra késziilt a csapat. Gréti elhivott egy edzésre, és egy héttel
kés6bb mar az NB1-es csapat edzésén probélhattam ki magam. A MEFOB-on a csa-
patban mi ketten képviseltiik a Peté6 Andras Kart és nem talzas kijelenti, hogy htzé
emberei voltunk az akkori csapatnak.

A 2025/26-0s tanévben, mar rendszeres latogatdja voltam a szerdai Semmelweis
csapat edzéseinek. Az idei évben mar egy tudatosabb és hosszabb fejlédési aton
mentem végig, ahol sikertlt elsajatitani a dobasokat és a posztokat is részletesebben
megismerni, emellett alaposabban megtanulni a szabélyokat. A 2025-6s és a 2026-0s
MEFOB-on is 8. helyezést ért el a csapatunk.

Szamomra egy Oridsi élmény volt ez az egy év, hisz nagyon j6 embereket ismer-
hettem meg, Gj baratsagok sziilettek. Az egyik legjobb dolog ebben pedig az, hogy
bar kis létszamban, de a PAK is adott hallgatét a Semmelweis Egyetem Repiil6 Ko-
rong csapatanak. Bar a pet6sok alairast és testnevelés jelenlétet nem kapnak ezért, de
nalam ez egy 4j hobbiként jelent meg és egy Gj mozgasformat sajatithattam el. Halas
vagyok Grétinek, amiért annak idején invitalt, hogy nézzem meg az edzéstiket.

Hartai Gréta

Kiskorom 6ta rendszeresen sportolok, és szamos sportagban kiprébalhattam magam,
tobbek kozott teniszeztem, szinpadi latvanytancoltam, kosarlabdaztam, tisztam és
kézilabdaztam is. Egy sériilés miatt azonban olyan sportdgat kellett keresnem, ahol
kisebb a fizikai kontakt az ellenfelek kozott. Igy ismerkedtem meg 2019-ben az ulti-
mate frizbivel egyik baratném révén. Ugyanebben az évben rendezték meg Gy&rben
a feln6tt Eurépa-bajnoksagot, ahol onkéntesként vehettem részt. Mar az elsé pilla-
natban magaval ragadott a sportag hangulata, igy egyértelmt volt szdmomra, hogy
szeretném kozelebbrdl is megismerni. Az Eurdpa-bajnoksag utan rendszeresen el-
kezdtem edzésekre jarni, ahol rengeteget fejlédtem és tanultam a csapatomtél. Osszel
Az ultimate frizbi tobb szempontbdl is kiilonleges sportdg. Magyarorszagon példaul
leginkdbb mixed kategoriaban jatsszak, ami azt jelenti, hogy fitk és lanyok egytitt
jatszanak a palyan. Emellett a sportag egyik legérdekesebb sajatossaga, hogy nincse-
nek birdk: a jatékosok egymassal kommunikalva, kézjelekkel és kozos megegyezéssel
kezelik a vitas helyzeteket. Emiatt a fair play és a spirit kiemelked6en fontos szerepet
tolt be ebben a sportagban. Ahogy telt az id6, egyre kozelebb keriiltem ehhez a
sportdghoz. Egy évvel kés6bb mar kiilfoldi versenyeken is részt vehettem, amelyek
rengeteg tapasztalatot és fejl6dési lehet6séget adtak szdmomra. 2020 6szén azonban
egy edzés végén bokaszalag-szakadast szenvedtem, ami miatt harom hoénapra ki kel-
lett hagynom az edzéseket. Ez lelkileg nagyon nehéz id6szak volt szdmomra, ugyan-
akkor még elszantabba tett abban, hogy meger6sodve térjek vissza a pélyéra.
Kitartasomnak koszonhet6en ez sikeriilt is, és nem sokkal kés6bb meghivast kaptam
a magyar valogatott probaedzésére. A valogat6 utan lehetéséget kaptam arra, hogy a
valogatott A csapatat képviseljem az itthon megrendezett 4 Nations Cupon. Bér ta-
pasztalatlansdgom miatt még kevesebb jatékidé jutott nekem, tudtam, hogy ez is a
fejlédésem része, és minden ilyen alkalom hozzajarul ahhoz, hogy jobb jatékossa val-
jak. A Covid-19 vilagjarvany miatt a korosztalyos Eurépa- és vilagbajnoksagok elma-
radtak, ami nagy csalédas volt szdmomra, hiszen célom volt kijutni ezekre a verse-
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nyekre. Mire tjra lehet6ség nyilt volna ra, addigra sajnos kidregedtem a korosztaly-
bol. 2023-ban azonban 1j cél jelent meg el6ttem: meghirdették a feln6tt Eurépa-
bajnoksagot frorszagban. Hosszt és kitarté munka utén sikeriilt bekeriilnom a 15 f&s
valogatott keretbe, amire rendkiviil biiszke voltam. Az Eurépa-bajnoksagon 16 ve-
gyes csapat vett részt, és végiil a 14. helyen végeztiink. Bar ez nem egy j6 eredmény,
rengeteg tapasztalatot szereztiink, és egy rendkiviil er6s mezényben mérhettiik ssze
tudasunkat. Azoéta a sportnak koszonhetéen szamos orszagba eljutottam versenyek-
re, tobbek kozott Franciaorszdgba, Lengyelorszdgba, Ausztridba, Csehorszagba és
Roménidba is. Az Osprey Ultimate Team (OUT) csapataval ezeken a torndkon gyak-
ran az els6 négy kozott végeztiink. Az eddigi versenyeim koziil a legemlékezetesebb
szamomra az Amszterdamban megrendezett Windmill torna volt, ahol kozel 70 ve-
gyes csapat kozil az 5. helyen végeztiink egyetlen magyar csapatként. Fantasztikus
élmény volt ilyen er&s ellenfelek ellen jatszani, és megtapasztalni a nemzetkozi ulti-
mate kozosség hangulatat. Hazai szinten az NB I-es csapat tagja vagyok, és tobb al-
kalommal is sikeriilt aranyérmet szerezniink a bajnoksagban. Bizom benne, hogy
idén is sikeriil megismételniink ezt az eredményt. Az egyetemi csapattal immar ma-
sodik alkalommal vettiink részt a MEFOB-versenyen, ahol mindkét alkalommal a 8.
helyen végeztiink. Ennek ellenére hatalmas biiszkeséggel tolt el, hogy nemcsak az
egyetememet, hanem a karomat is képviselhettem ebben a szdmomra kiilénosen fon-
tos sportagban. Jelenlegi célom, hogy kijussak a 2027-es feln6tt Eurépa-bajnoksagra,
ezért mar most nagy energiat fektetek a felkésztilésbe.

Visszatekintve az elmult hét évre, az ultimate frizbi rengeteg emléket, élményt és
baratsagot adott nekem. A sportag altal sokat tanultam 6nmagamrol, és emberileg is
rengeteget fejlédtem. Szdmomra a frizbi mar joval tobb, mint egyszeri hobbi: egy
igazi szenvedély, amely a mindennapjaim meghataroz6 részévé valt, és bizom benne,
hogy még hosszt éveken at az életem része marad.

-107 -



- 108 -



Hirek, események
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Tudomanyos események és kutatasi eredmények
a Pet6 Andras Karon 2026 elsé félévében

A Pet6 Andras Kar 2026 els6 félévében is aktiv és sokszinti tudomanyos tevékenysé-
get folytatott. A kar oktatdi, kutatdi és hallgatéi szdmos hazai és nemzetkozi tudo-
manyos rendezvényen képviselték az intézményt, mikézben a kari tudoményos
miihelyek és workshopok rendszeres férumot biztositottak az ismeretmegosztasra,
az interdiszciplinaris parbeszédre és az innovacié osztonzésére. A hallgatéi tehetség-
gondozés, a kutatasi eredmények bemutatdsa, valamint az oktatas és rehabilitacié
tertiletén megjelend 4j technolégiak integraldsa egyarant hangsulyos szerepet kapott
a félév soran. Az alabbi 0sszedllitas kronologikus attekintést nytjt a Kar legfontosabb
tudomanyos eseményeirdl és eredményeir6l.

Tudomanyos workshop a mesterséges intelligencia (MI)

egyetemi alkalmazasarol

A tavaszi félév els6 tudomanyos workshopjara 2026. februar 11-én kertilt sor ,Mes-
terséges intelligencia haszndlata az egyetemi oktatasban” cimmel. Az esemény ko-
zéppontjdban a mesterséges intelligencia fels6oktatasi alkalmazdsanak lehet6ségei,
valamint a Pet§ Andras Kar MI-haszndlatra vonatkoz6 szabalyozasi keretei alltak.

A workshop meghivott el6addja Papp Jozsef, a Semmelweis Egyetem Egészség-
tudomanyi Karanak tanarsegédje volt, aki gyakorlati példdkon keresztiil mutatta be
az Ml-eszkozok oktatéasi integracidjanak lehet6ségeit. Az el6adés kiilonos figyelmet
forditott arra, miként taimogathatjék ezek az eszk6zok a hallgatok tanulési folyamata-
it, a szakdolgozatirast és az 6nall6 ismeretszerzést.

A program masodik részében Pulay Mark tudoményos segédmunkatars ismertet-
te a Kar mesterséges intelligencia hasznalatdra vonatkoz6 szabélyzatat. El6adasaban
hangsulyozta az akadémiai integritds meg&rzésének, az atlathato felhasznalasnak és
a pedagogiailag megalapozott alkalmazéasnak a jelent6ségét. A workshop hozzajarult
ahhoz, hogy az oktatok és kutaték kozosen gondolkodjanak az aj technologidk fele-
16s és hatékony alkalmazésarol.

Tudomanyos Diakkori Konferencia

A Semmelweis Egyetem Tudomanyos Didkkori Konferencidjan a Pet6 Andras Kar 16
hallgatéja mutatta be kutatdsi eredményeit. A konferencia a hallgatéi tudomanyos
munka egyik legfontosabb féruma, amely lehet6séget biztosit a fiatal kutatok szama-
ra tudomanyos eredményeik bemutatasara és szakmai megmérettetésére.

A Konduktiv pedagégia A szekcidban Kiss Evelin Veronika (BA IV.) 1. dijat és
OTDK-jelolést szerzett ,, A konduktiv nevelési rendszer a 20. szadzad eleji mozdulat-
pedagoégiai torekvések kontextusaban” cimi el6adasaval. Témavezettje Balogh Bri-
gitta Zsuzsanna féiskolai docens volt.

Ugyanebben a szekciéban Besze Matyas (BA II.) II. dijban és OTDK-javaslatban
részestilt ,Inkltaziés korkép” Hazai szakmai folyo6iratokban 2020 és 2025 kozott meg-
jelent, inkltziéval kapcsolatos irodalom szisztematikus tartalomelemzése cimt kuta-
tasaval, amely a hazai szakmai folyoéiratok inkltziéval kapcsolatos publikacidinak
szisztematikus elemzését mutatta be. TémavezetSje Hodasz Kata egyetemi tanérse-
géd volt.
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III. dijban részesiilt Egervéri Anna Kincs6 (BA IV.) Az emberi méltosag fogalma a
konduktiv nevelésfilozéfia tiikrében cimii el6adédsaért (témavezetd: Balogh Brigitta
Zsuzsanna f6iskolai docens, Humantudomanyi Intézet), Hartai Gréta Eszter (BA IV.)
A didaktikai elvek és modszerek megvaldsulasa a konduktiv nevelés torténetében
cim@ munkajéért (témavezetSk: Balogh Brigitta Zsuzsanna és Foldesi Renata), vala-
mint Peresztegi Hanna Léna (BA IV.) A konduktiv nevelés dokumentécidja. Az
,1970” jelzett fejlédési dokumentumok elemzé vizsgélata cim(i kutatasaért (témave-
zet6 Kallay Zsofia egyetemi adjunktus, Konduktiv Pedagégiai Intézet).

A Konduktiv pedagégia B szekciéban I. dijat és OTDK-jelolést nyert Lénard Anna
(BA IV.) A fejlesztéjatékok integrélt szemléleti alkalmazasi lehet6ségei a konduktiv
pedagodgiaban cimi el6adéasaval (témavezets: Kapcsdndy Gabriella mesteroktato,
Konduktiv Pedagégiai Intézet). II. dijat kapott Kékai Evelin (BA IV.) Cerebrélis paré-
zissel él6 gyermekek emberrajzolasi folyamatdnak vizsgalata cim( kutatasaért (té-
mavezetd: Mascher Roébert féiskolai tandar, Humantudomanyi Intézet), valamint
Vrcely Leontina (BA IL.), aki az Er6forrdsok és megkiizdési médok a konduktorhall-
gatok korében cimli munkdjat mutatta be (témavezet6: Csikés Gabor egyetemi ad-
junktus, Humantudomanyi Intézet). Szintén II. dijat kapott és OTDK-javaslatban
részesiilt Varadi Franciska (BA IV.), témavezet&je Vissi Timea egyetemi adjunktus,
Konduktiv Pedagégiai Intézet. III. dijat szerzett Szigeti-Magyar Anna (BA II.) Tancos
mozgasformdak alkalmazésa cerebrélis parézissel él6 személyek rehabilitacidjaban -
szisztematikus szakirodalmi attekintés cimd eléadasaval (témavezetdk: Szilard Zsu-
zsanna f6éiskolai tanar, Humantudomanyi Intézet; Balogh Brigitta Zsuzsanna.

A dijazott munkak jol tikrozték a konduktiv pedagdgia tudomanyos sokszintisé-
gét: a torténeti és filozofiai kérdésektol az inklazié kutatdsan, a dokumentumelemzé-
sen és a hallgat6i jollét vizsgalatan 4t egészen a rehabilitacios és fejlesztéspedagogiai
témakig széles spektrumot oleltek fel.

Digitalis kompetencidk és tudomanyos publikalas

A tavaszi félév masodik tudomanyos workshopjéra , Digitalis kompetencidk a tanu-
las-tanitas tdimogatasaban” cimmel keriilt sor. A rendezvény célja az volt, hogy gya-
korlati példdkon keresztiil mutassa be az oktatdsi folyamatok digitalis tdmoga-
tasdnak lehet6ségeit.

A workshop meghivott el6addja Monzéger Katalin oktatdsmédszertani szakért6
volt, aki tobbek kozott a Kahoot!, a Mentimeter és a SurveyMonkey alkalmazasi lehe-
téségeit ismertette. El6adasaban ramutatott arra, hogy a digitalis eszkozok megtelel6
hasznélata jelent6sen novelheti a hallgatok aktivitasat és bevonodésat.

A program masodik részében Zimonyi Noéra és Kolumbéan Erika a tudoményos
publikalas vilagaba vezették be a résztvevéket. Bemutattdk a folyoiratvalasztas leg-
fontosabb szempontjait, valamint a Semmelweis Egyetem Kozponti Konyvtaranak
publikéciot tAmogato szolgaltatasait.

Robotikus eszkozpark atadasa
A félév egyik legjelentésebb szakmai eseményére 2026. marcius 24-én kertilt sor,
amikor atadtak a Pet6 Andras Kar Konduktiv Pedagoégiai Kozpontjanak mobilitas- és
jarasfejleszt6 robotikus eszkozparkjat.

Az tinnepséget Feketéné Szab6 Eva stratégiai és fejlesztési rektorhelyettes, a Kon-
duktiv Pedagogiai Kozpont igazgatdja nyitotta meg. Beszédében hangstlyozta, hogy
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a fejlesztés torténelmi mérfoldkovet jelent az intézmény életében, és az egyetemi 6sz-
szefogas kiemelked6 eredménye.

Merkely Béla rektor beszédében hangstlyozta a Pet6-médszer nemzetkozi jelen-
téségét és a robotasszisztalt rehabilitacioban rejlé lehetségeket. Az tinnepélyes sza-
lagatvagason Takacs Péter, Merkely Béla, Pavlik Livia kancellar, Feketéné Szabo Eva
és Tenk Mikl6sné Zsebe Andrea dékan vett részt.

A mintegy 300 milli6 forintos beruhdzas hét robotikus eszkoz beszerzését tette le-
het6vé, amelyeket a Semmelweis Egyetem sajat forrdsbdl finanszirozott. Az eszkoz-
park jelent6sen hozzajarul a rehabilitacids ellatds fejlesztéséhez, valamint Gj lehet6-
ségeket teremt az oktatds és a kutatds szamara egyarant.

A robotika alkalmazasanak lehetdségei
A robotikai fejlesztésekhez kapcsolédodan aprilis 1-én kertiilt megrendezésre a ,, A ro-
botika alkalmazasanak lehet6ségei 2.” cimti tudomanyos workshop.

A kerekasztal-beszélgetés résztvevoi Feketéné Szabo Eva, Tari Ibolya, Té6th Ilona,
Ernyey David Marcell, Vissi Timea, Pulay Mark és Buridn-Fehér Anna voltak. A
szakemberek a robotika rehabilitacids, oktatasi és kutatasi alkalmazasi lehetSségeit
vitattdk meg, kitérve a technologiai fejlesztések varhat6 jovébeli iranyaira és kihiva-
saira is. A workshop kiemelt jelent6sége abban rejlett, hogy a kiilonb6z6 szaktertile-
tek képvisel6i kozosen gondolkodhattak a robotika szerepérsl a konduktiv peda-
gogia és a rehabilitacio jovojében.

Részvétel a Magyar Gyermekneurolégiai Tarsasag jubileumi kongresszusan
Kolumbén Erika el6addként vett részt a Magyar Gyermekneuroldgiai Téarsasag 50.
jubileumi kongresszusadn Szegeden. El6adasdban a cerebrélis parézissel €16 serdiilék
korében végzett légzégyakorlatok hatékonysagat vizsgald kutatds eredményeit mu-
tatta be. A rendezvény lehet6séget biztositott a konduktiv nevelés eredményeinek
szélesebb kori megismertetésére, valamint a gyermekneurolégusok és konduktorok
kozotti szakmai kapcesolatok erésitésére.

XXII. Pedagogiai Ertékelési Konferencia
A Szegedi Tudomanyegyetem 4&ltal szervezett XXII. Pedagégiai Ertékelési Konferen-
cian Piko Bettina vezetésével Pintér Henriett, Kapcsandy Gabriella, Molnar Pal és Gal
Franciska mutattdk be a ,Mese- és beszédintervencié protokoll eljardsvaliditdasa” ci-
m kutatasukat.

Az el6adas a sajatos nevelési igény(i gyermekek fejlesztéséhez kapcsol6dé mérési
és intervencios kérdésekre fokuszalt, és élénk szakmai parbeszédet generdlt a részt-
vevOk kozott.

XI. Kiilonleges Banasméd Nemzetkozi Interdiszciplinaris Konferencia
A Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagogiai Karan megrendezett
konferencian a Pet6 Andras Kar harom el6adassal képviseltette magat.

Frank Tamas el6adésa Pet6 Andras és a konduktiv pedagogia sajtéreprezentacio-
jat vizsgalta. Elek Agnes ,Mtivészettorténet hatarok nélkiil” cimt elsadaséban egy
komplex vizudlis alkotémitihely tapasztalatait mutatta be. Tari Ibolya a jatékos tanu-
las és a digitélis kompetenciak konduktiv nevelésben betoltott szerepét elemezte.
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A konferencia kivalo lehet6séget biztositott a gyégypedagogia, a konduktiv neve-
lés és a kapcsol6dé tudomanytertiletek kutatéinak tapasztalatcseréjére.

Soft skillek az oktatasi és szakmai gyakorlatban
A tavaszi tudomanyos workshop-sorozat negyedik eseménye a soft skillek fejleszté-
sének kérdéskorét allitotta kozéppontba.

Az el6adédsokat Csikés Gabor és Dombi Annamédria tartotta. A résztvevok attekin-
tést kaptak azokrdl a személyes, szocidlis és kommunikacios készségekrdl, amelyek a
fels6oktatdsban és a szakmai életben egyarant meghatérozo szerepet toltenek be. Az
interaktiv feladatok lehet6séget biztositottak a készségek gyakorlati fejlesztésére is.

Ev Dolgozata verseny

2026. méjus 27-én keriilt megrendezésre a kari Ev dolgozata verseny, amely a hallga-
toéi kutatomunkak egyik legfontosabb kari féruma. A rendezvényt Tdri Ibolya tudo-
manyos dékdnhelyettes nyitotta meg, a szakmai szervezési feladatokat Balogh Bri-
gitta latta el.

A versenyen hét hallgaté mutatta be kutatdsat, amelyek a konduktiv pedagogia, a
rehabilitacid, a neveléstudomény és a torténeti kutatasok kiilonbozé tertileteit érin-
tették. A bemutatott témak kozott szerepelt az emberi méltésag kérdése a konduktiv
nevelésben, a konduktorhallgatok megkiizdési stratégidi, az augmentativ és alterna-
tiv kommunikéci6 alkalmazasa, valamint a Parkinson-koérral é16 személyek egészség-
tudatossaganak fejlesztése.

A zstiri elnoke Kéllay Zsoéfia volt, tagjai Balogh Brigitta, Csikos Gabor és Kenesei
Dorottya. A verseny els6 helyezettje Wéber Csenge Fanni, masodik helyezést Molnar
Verona Fanni, harmadikat pedig Peresztegi Hanna Léna ért el.

European Academy of Childhood Disability, EACD 2026 kongresszus

A Pet6 Andrés Kar delegacidja - Tenk Miklosné Zsebe Andrea dékan, Benyovszky
Andrea és Kolumbén Erika - részt vett a Gyermekkori Fogyatékossag Europai Aka-
démiajanak (EACD) galwayi kongresszusan.

Benyovszky Andrea az F-words szemlélet és a konduktiv nevelés kapcsolatat
bemutat6 poszterrel vett részt, mig Kolumbén Erika a konduktiv légzéfeladatok al-
kalmazasanak kutatasi eredményeit ismertette.

A konferencia kiilonos jelent6ségét az adta, hogy a bemutatott kutatasok tobb
ponton kapcsolédtak Peter Rosenbaum professzor plendris el6adasdban bemutatott
korszerti gyermekrehabilitaciés szemlélethez. A rendezvény egytttal lehetéséget
teremtett Gj nemzetkozi kapcsolatok kialakitdsara és a konduktiv nevelés nemzetkozi
lathatosagéanak tovabbi erdsitésére.

* % %

A 2026-0s év els6 féléve jol példazza a Pet6 Andras Kar tudomanyos kozosségének
aktivitasat és sokszintiségét. A hallgatoi kutatasok sikerei, a rendszeresen megrende-
zett tudomanyos workshopok, a hazai és nemzetkozi konferenciaszereplések, vala-
mint a robotikus eszkozpark atadasa egyarant hozzajarultak ahhoz, hogy a Kar
tovabb erdsitse tudomanyos, oktatasi és innovacios szerepét.
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