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   Absztrakt 

   A tanulmányban egy művészeti program értelmileg akadályozott gyerekek/tanulók fejlesztési fókuszához 

illesztése és vizsgálata kerül bemutatásra. Kokas Klára zenebefogadási módszere jól ismert a zenetanárok 

számára. A rituális jellegű foglalkozás felépítése állandó, tartalma változó, és több kreatív elemet is - kreatív 

éneklést, improvizatív táncot és vizuális alkotást - magába foglal. Ez a technika változtatással alkalmas 

lehet az értelmileg akadályozott tanulók nyelvi fejlesztésére. A művészeti programból a Kokas módszer 

kreatív komponensei közül az improvizatív mozgás, tánc megtartásra került, a kokasi instrukcióktól eltérő 

motiváló és bevonó előzetes éneklést követően. A kreatív éneklés helyett az érintettek  speciális 

képességeinek struktúrájához illeszkedő, a néphagyományból átvett rituális elemek beépítésére helyeződött 

a hangsúly. A népi mondókák és gyermekjátékok zeneisége és katartikus hatása a Kokas pedagógiának 

nem mond ellent, inkább azzal harmonizál, ismétlésük a résztvevőknek biztonságot nyújt, a visszatérő 

elemek a ráismerés örömével hatnak. A vizuális alkotást az iskolai 45 perces keretek miatti időhiány okán 

elhagytuk. A tanulmány korszerű elméleti keretekre épül, pl. a transzfer elve, az Embodied Cognition 

elmélete, az OPERA elmélet.   

   Kulcsszavak: művészeti adaptáció; Embodied Cognition; esélyegyenlőség; észszerű alkalmazkodás. 

   Diszciplína: neveléstudomány 
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   Abstrakt 

I MOVE, THEREFORE I AM: AN ARTS PROGRAMME FOR EQUALITY OF OPPORTUNITY 

   The study presents the adaptation and investigation of an art program tailored to the developmental 

focus of children/students with intellectual disabilities. Klára Kokas's music reception method is well-

known to music teachers. The structure of the ritual-like sessions is constant, while the content varies, and 

it includes several creative elements—creative singing, improvisational dance, and visual creation. With 

modifications, this technique may be suitable for the language development of students with intellectual 

disabilities. From the art program, the improvisational movement and dance—among the creative 

components of the Kokas method—were retained, following motivating and engaging preliminary singing 

that differed from the original Kokas instructions. Instead of creative singing, the emphasis was placed on 

incorporating ritual elements adopted from folk tradition, which are tailored to the structure of the 

specific abilities of the participants. The musicality and cathartic effect of folk rhymes and children's 

games do not contradict Kokas pedagogy; rather, they harmonize with it. Their repetition provides 

security for the participants, and the recurring elements act with the joy of recognition. Visual creation was 

omitted due to time constraints imposed by the 45-minute school class structure. The study is based on 

modern theoretical frameworks, e.g., the principle of transfer, the theory of Embodied Cognition, and the 

OPERA theory. 

   Keywords: art adaptation; Embodied Cognition; equal opportunity; reasonable accommodation. 

   Discipline: Educational Science 

 

 

 

   Számos vizsgálat bizonyítja, hogy a tipikus fejlő-

désű személyek különféle – például kognitív, szo-

ciális, érzelmi - képességeinek fejlődése és a kiemelt 

zenei képzés között összefüggés van. (Kokas, 1972; 

Barkóczi és Pléh, 1977; Janurik, 2008, 2020; Degé 

és Schwarzer, 2011; Besson, Chobert és Céline, 

2011; Koelsch, 2012; Patel, 2008; 2011; 2012; 2014;  

Arbib, 2013; Gévayné, 2010; ) Ugyanakkor Mun-

tean és Bochis (2025) átfogó narratív értékelése 

alapján arra következtethetünk, hogy az értelmileg 

akadályozott tanulókra vonatkozóan etekintetben 

csak néhány vizsgálat került felszínre a hazai és a 

nemzetközi szakirodalomban. 

   A tanulmány bemutat egy olyan, az értelmileg 

akadályozottsággal élő tanulók fejlesztési fókuszá-

hoz adaptált, komplex, mozgásalapú zenei pedagó-

giai fejlesztő programot, amelyet az eddigi tapasz-

talatok szerint eredményesebbnek vélünk a hagyo-

mányos ének-zene óráknál. Emellett ismertetésre 

kerülnek a programra vonatkozó vizsgálat kezdeti 

eredményei is. A program szemléletmódja előmoz-

díthatja a sajátos nevelési igényű gyermekek/tanú-

lók integrációját, valamint betekintést nyújt az 

egyenlő részvétel biztosításának lehetséges mód-

jába. 

   Az értelmileg akadályozott tanulók fejlesztési fó-

kuszához alakított komplex zenei pedagógiai fej-

lesztő program elméleti háttere komplex, mely a 

következő tartalmakat foglalja magába: 1. Embo-

died Cognition, 2. Konstruktív pedagógia, 3. 

Transzfer, 4. OPERA elmélet. 

   

   Embodied Cognition 

   A fejlesztő program egyik bázis elmélete az 

Embodied Cognition (magyara fordítani nehéz, ta-

lán a „megtestesült megismerés” a legpontosabb), 

mely egy, a mozgás és megismerés kapcsolódásáról 

szóló paradigma, amit a zene befogadása esetén 

Marc Leman (2010) „Embodied Music Cognition” 

elméletként aposztrofál.  
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   Eszerint a zene megismerése testi szinten tör-

ténik,  a zenész és a zenehallgató is mozgással, tér-

ben-időben megjelenő gesztusokkal fogja át a 

dallamot, ritmust, harmóniát. A zenét hallgató gyer-

mek gesztusai a gyermek zeneértő mozdulatai, a 

zene testi-mozgásos kifejezése. Leman (2012) sze-

rint a zenei átélés gesztusai legalább három szinten 

értelmezendők és elemezhetők: kontextus, gesztus-

repertoár és szenzomotoros kontroll szintjén. Le-

man kontextusként írja le a fizikai teret,  és a hang-

visszaverődéseket. Más hangok begyűrűző hatását 

zenei korlátként értékeli: a hallható környezet hang-

jaihoz alkalmazkodik a gesztus. A zenei átélést kísé-

rő gesztusok másik szintje a gesztusrepertoár, amit 

memóriánkban, a gesztustárban tartunk készen-

létben. Zenehallgatáskor a zenei inger hatására ki-

választjuk a tárból a megfelelő gesztust, és változ-

tatással új gesztust is használhatunk. A gesztusok-

nak van idői dimenziója, minden gesztus időben 

tart „valameddig”, mondhatjuk, hogy „megtestesült 

órákkal” mozgáson keresztül mérjük az időt (Le-

man, 2012). Minden gesztusnak van változó nagy-

ságú amplitúdójú téri kiterjedtsége is. Buzsáki és 

Tingley (2024) írja, hogy az „agy és a test partneri 

viszonyban van…Az agy egy önszerveződő 

rendszer, amely már eleve meglévő kapcsolatokkal 

és dinamikával rendelkezik, és amelynek fő feladata 

a cselekvések generálása, valamint e cselekvések 

következményeinek vizsgálata és előrejelzése. Ez az 

elgondolás – belülről kifelé (inside-out) - eltér az 

idegtudomány főáramlatában mai napig uralkodó 

keretrendszertől, amely azon a feltevésen alapul, 

hogy az agy feladata a világ észlelése és reprezen-

tálása, az információfeldolgozás, és annak eldön-

tése, hogy hogyan reagáljon a világra a „kívülről-

befelé” (outside-in) útvonalon.” (Buzsáki és 

Tingley, 2024:17.). Végül a harmadik jellemző a 

szenzomotoros ciklus, mely érzékletek és tanult 

minták alapján működik. Leman a fúvós hangsze-

ren játszó zenész szájmozgását hozza példaként, de 

bármely hangszeren a hangot előidéző mozgást, 

mozdulatot, gesztust is szenzomotoros ciklusként 

értelmezzük. A zenehallgató akkor is szenzomoto-

ros tevékenységet végez, amikor átélve a zenét mo-

toros megnyilvánulások jelét (dobbantás, sóhajtás, 

hajlongás, stb.) adja.  

 

   Konstruktív pedagógia 

   A fejlesztő program másik alapját a konstruktív 

pedagógia képezi. A konstruktív pedagógia az okta-

tási rendszerrel szemben jelentkező új igények ki-

szolgálására született meg. Hagyományosan a tudo-

mányos megismerés induktív logikájú folyamat, 

amely során a résztvevők előbb az egyszerű dol-

gokkal foglalkoznak a tanulók, onnan jutnak el az 

összetettebbekig: az egyestől az általánosig, a konk-

réttól az elvontig, az egyszerűtől az összetettig. Az 

induktív logikával szemben a konstruktivizmus sze-

rint az átfogó tudásrendszereink válnak egyre kidol-

gozottabbá. A konstruktivizmus elmélete szerint 

agyunk már születésünkkor rendelkezik olyan alap-

vető struktúrákkal, amelyek később a környezeti 

hatásokra további fejlődésre és differenciálódásra 

képes. Nem „tabula rasa”-val és nem is teljesen 

kész, kialakult hálózatos aggyal kerülünk kap-

csolatba a világgal, hanem valahol a kettő közötti 

struktúrával rendelkezünk életünk kezdetén. A 

gyermek fejében van egy világkép, és ez a világkép 

fog kibontakozni, részletesebbé válni, miközben 

fogalmi váltás zajlik (Nahalka, 2013; 2023; Korom, 

2005).  

   A konstruktivista szemlélet a pedagógiai megkö-

zelítésből a tudás megkonstruálására utal. Az egyén 

felépíti belső világát, fogalmainak szerkezetét, 

amely befogadja, szervezi és értelmezi tapaszta-

latait, így a tanulás maga az információk feldolgo-

zása, szervezése és értelmezése. A tanulás ered-

ményeként létrejövő tudásnak nem igaznak vagy 

hamisnak, hanem adaptívnak kell lennie. A kon-

struktivista pedagógia fő fogalmai a tudáskon-

struálás, az előzetes tudás meghatározó szerepe, a 

tanárszerep facilitátorrá alakulása, a többféle meg-

közelítés elve. A tanulás együttműködésen alapul, 

komplex feladatokon keresztül, érdemi pedagógiai 
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differenciálással, a tanulók számára jól ismert kon-

textusban. 

 

   Transzfer 

   A program alapjául szolgáló harmadik teória, a 

transzferhatás elmélete, mely a zenei képzés hate-

konyságát igazolhatja. A teória szerint az egyik ta-

nulási vagy végrehajtási helyzetben szerzett tudás, 

képesség befolyásolni tud egy másik tanulási vagy 

végrehajtási helyzetben szükséges tudást, képessé-

get (Tiszai, 2019). A transzfer irodalma széleskörű, 

itt a transzfermodellek fejlődését mutatjuk be rö-

viden. A behaviorizmus előtti transzferfelfogásra a 

„mentális erőfeszítés” koncepciója volt elfogadott. 

Eszerint az intellektuális képességek területfügget-

lenek, és a nehéz ismeretek elsajátítására fordított 

erőfeszítés a mentális képességek fejlődését idézik 

elő minden területen.     

   A tudástranszfer első modellje Atherton (2007) 

szerint Hoffdingtól (1892) származik. Lényege, 

hogy egy külső esemény belső reprezentációja kap-

csolatban áll egy másik megjelenő külső ese-

ménnyel. A behavioristák eleinte a külső esemény 

azonos elemeire, azok mennyiségére összpontosí-

tottak, nem a belső reprezentációkra vagy a később 

fontossá váló kontextualitásra. Az elképzelés fényé-

ben a transzfer a feladatok közötti közös elemek 

számától függően jön létre. Ezt egészítette ki Judd 

(1908, in Atherton, 2007) vizsgálata, ami szerint az 

általános fogalom megtanításával segíthető az át-

vitel (például az optikai törés elvének ismeretében 

könnyebb megtalálni a víz alatti célpontot).    

   A kognitivizmus transzfermodellje a belső repre-

zentáció kapcsolatának elemzésén, a szemantikus 

hálózatokon vagy sémán alapul: a hálózatok cso-

mópontjainak (fogalmak, adatok) aktiválódása más, 

a hálózatban különböző erősséggel kapcsolódó 

csomópontokat aktiválnak. Az aktiválás akkor sike-

resebb, ha a tanult anyagot megértette a tanuló. A 

megértés szükséges, de nem elégséges feltétele a 

tudástranszfernek, a „hallgatólagos” vagy „világtu-

dás”-hoz kapcsolódnia kell a bemeneti informá-

cióknak. Transzfer esetén a tudásstruktúra hálóza-

tának átkutatása zajlik mindaddig, amíg a releváns 

információ meg nem található (Royel, 1978). 

   A harmadik generációs transzfermodell kiterjesz-

tette az átvitel kontextusát: a transzfer akkor jön 

létre, ha a tanuló észreveszi, hogy az eredeti tudás 

és az új helyzet között van azonos elem, a kritikus 

lépés egy tudáselem vagy képesség visszakeresése a 

tanuló aktivitásával (Atherton 2007). 

   Royel (1978) szerint két csoportja van a transz-

ferelméleteknek. Az egyik szerint az átvitel akkor 

valósul meg, ha az eredeti és a transzferált esemény 

közös ingertulajdonságokkal rendelkezik. A másik 

csoport azt a véleményt képviseli, hogy a segítő 

transzfer a memória sikeres keresési folyamatának 

terméke. Ugyanakkor Carraher és Schliemann 

(2002) szerint, ha elfogadjuk az előzetes tudás és ta-

pasztalat jelentőségét a tanulásban, akkor el kell 

utasítani magát a transzfer elméletét. Ezt erősíti, 

hogy több kutató (Reed, Ernst, & Banerji, 1974; 

Hayes & Simon, 1977; Gick & Holyoak J., 1980; 

Beveridge & Parkins, 1987) transzfervizsgálata 

végződött kudarccal, ha egymástól távol álló terü-

leteket vizsgálva keresték az átvitelt. A keresésük 

azért volt sikertelen, mert az adott kutatásban az 

adott témában a tanulók nem támaszkodtak tanu-

lási helyzetekre, amire a kutatók szerint támasz-

kodniuk kellett volna. Ha emlékeztetés történik egy 

használható előzetes tanulási szituációra, tapaszta-

latra, mérhető lesz a megvalósuló transzfer is. 

Carraher és Schliemann (2002) szerint ez a tanulás 

és gondolkodás transzfer dilemma kontextusa. 

Ezek alapján a transzfert nem egyszerű tudásátvi-

telként, hanem egy újfajta tanulási modellként tart-

hatjuk számon. 

 

   OPERA elmélet 

   A fejlesztőprogram negyedik és egyben utolsó 

alapozó elmélete az OPERA elmélet. A Patel 

nevéhez fűződő OPERA, az Overlap (átfedés), 

Precision (pontosság), Emotion (érzelem), Repeti-

tion (ismétlés), és az Attention (figyelem) szavak-
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ból alkotott mozaikszó. A hipotézis alapfogalmai 

szerint átfedés van az agyi hálózatban a zenei és a 

beszédfeldolgozó rendszerek között, és a zene 

feldolgozása nagyobb követelményeket támaszt az 

aggyal szemben, mint a beszéd. A zenehallgatás és 

zenélés tevékenysége pontosabb észlelést, nagyobb 

hallási feldolgozási precizitást vár el, több ismét-

lésre ad lehetőséget  - például refrén, vagy külön-

böző rövidebb, hosszabb szövegrész ismétlése - és 

jelentős figyelmet is igényel. Mindemellett emo-

cionális jutalmat - a zene élvezetét, örömet, katar-

zist - nyújt a személynek. Az öt feltétel megléte ese-

tén az agy plaszticitása révén a beszédfeldolgozás 

alkalmazkodik a zenefeldolgozó rendszer elvárá-

saihoz. 

   A beszéd több részképesség megfelelő működése 

esetén fejlődik jól. A hallási észlelés, a fonetikai 

megkülönböztetés képessége, a ritmus időbelisé-

gének érzékelése, a szerialitás és a szókincs egyaránt 

fontos a jó beszédértéshez. A zene és a nyelv kap-

csolatát több kutatás járta már körül, számos hazai 

és nemzetközi vizsgálat megjelent a zenei képes-

ségeknek a prozódiával, a fonológiával, az olvasási 

képességekkel való összefüggés bizonyítására (Kra-

us és Chandrasekaran, 2010; Patel és Iversen, 2007; 

Moreno és tsai, 2009), de a mechanizmus módjára 

nem adnak magyarázatot.  

   Az OPERA elmélet (Patel, 2008; 2011; 2012) arra 

adja meg a választ, miért lehetséges, hogy a zene 

jótékony hatást gyakorol a nyelvi szintekre.  
 

   A bemutatott elméletek szorosan kapcsolódnak 

egymáshoz. A tanulók aktivitása, a megoldáskere-

ső-tevékenység egy lehetséges új, a modern idegtu-

domány (inside-out) által igazoltnak látszó tanulás-

elméletbe (transzfer dilemma)  torkollanak. „Nem a 

szenzorainkon keresztül kapcsolódunk a világhoz, 

(bár ezek is elengedhetetlenek), hanem a cselekvé-

seinken keresztül. Az agy fő funkciója nem az 

objektív világ veridikus észlelése és reprezentációja 

annak összes, többségében semmitmondó részle-

teivel, hanem az, hogy tanuljon az agy 

cselekvéseinek következményeiből” (Buzsáki, 

2024:86).  

   A hagyományos nézetektől eltávolodó paradigma 

másfajta nevelési-oktatási programok megvalósulá-

sát várja el a gyógypedagógiai nevelés területén is. 

Ezért szükséges  az értelmileg akadályozott tanulók 

fejlesztési fókuszához igazodó, komplex, mozgás-

alapú zenei pedagógiai fejlesztő programok eseté-

ben is az újdonságot keresni.  

 
   Az értelmileg akadályozott tanulók számára 

kidolgozott zenepedagógiai program gyökerei 

   Az értelmileg akadályozott tanulók fejlesztési fó-

kuszához illesztett komplex zenei pedagógiai fej-

lesztőprogram a Kodály koncepción alapuló Ko-

kas-pedagógia szerint épül fel. A néphagyomány 

rituális és mozgásos elemeit használva, klasszikus 

zenei részletek hallgatásával, improvizatív mozgásra 

lehetőséget adva célozza meg a kognitív, szociális 

és kommunikációs képességeket, végső soron a 

teljes személyiségfejlődést. A Kodály koncepciót és 

a Kokas pedagógiát a következőkben röviden 

ismertetem.  

 
   A Kodály koncepció. A magyarországi zenei nevelést 

jelentős mértékben meghatározta Kodály Zoltán 

munkássága és eszméi. A változó történelmi és 

kulturális környezetben, a bizonytalan, időnként 

válságban lévő, felgyorsult és elgépiesedett vilá-

gunkban lett csak igazán időszerű a Kodály-i 

pedagógia. A széles látókörű, hatalmas műveltségű 

zeneszerző, nyelvész, népzenekutató és zenetudós 

koncepcióját Ádám Jenő alkotta módszertanná, 

más kiváló zenepedagógusokkal együtt. A módszer 

alapvetése, hogy a „zene mindenkié” (Kodály, 

1952), és a zenei nevelést már az anya megszületése 

előtt 9 hónappal kell kezdeni (Kodály, 1966a). 

Elképzelése szerint a mondókákkal, népdalokkal, 

népi gyermekjátékokkal játékon, mozgáson keresz-

tül lehet megszerettetni a gyermekekkel az éneklést 
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már egészen kicsi korban (Kodály, 1966b; 1941b). 

Kodály fellendítette a kóruséneklést (Kodály, 

1960), elindította az Éneklő ifjúság mozgalmat 

(Kodály, 1961; 1962), és a tudatos zenei nevelés 

elkezdését javasolta (Kodály, 1961; 1964) . A zene 

megismeréséhez vezető úton fontosnak tartotta a 

zenei írás-olvasás használatát (Kodály, 1941c), a 

relatív szolmizáció megismerését (Kodály, 1942; 

1963; 1965a), a szolfézstanulást (Kodály, 1953), a 

belső hallás, a ritmusérzék és a tiszta intonáció 

kifejlesztésére törekvést (Kodály, 1941a; 1954), a 

transzponálás megtanulását (Kodály, 1965b). Hang-

versenyek szervezésével, koncertlátogatásokkal tá-

mogatva segítette a zeneismeretet és zeneélvezetet. 

   A hagyományos Kodály pedagógia mostanra kie-

gészült új meglátásokkal, eljárásokkal is. Így például 

Antal-Lundtström Ilona Látható hangok módszere 

a környezet hangjainak grafikus ábrázolásából kiin-

dulva alakítja ki a zenei és anyanyelvi írás-olvasás-

hoz szükséges készségeket (Antal-Lundström, 

2011), Kokas Klára (1992) programja a harmonikus 

személyiségfejlesztést célozza meg zenén keresztül.  

 

   A Kokas pedagógia. A Kokas-pedagógia felépítése 

rituális jellegű: a keretei állandók, a tartalma vál-

tozó. Ez a keret alkalmassá teszi az értelmileg aka-

dályozott tanulók fejlesztésére: a visszatérő, ismét-

lődő elemek biztonságot nyújtanak a résztvevőknek 

és a ráismerés örömét nyújtják. A Kokas foglal-

kozás a résztvevők névéneklésétől kezdődően, kre-

atív énekes-dalos játékokon át klasszikus zenei 

részletekkel ismerteti meg a résztvevőket, impro-

vizatív tánccal és kreatív rajzos, festős alkotással 

élik át a gyerekek a muzsikát. Egyéni táncokra és a 

zeneélmények és mozgásimprovizációk narrációjára 

is lehetőség van. A foglalkozás mindig záró dal 

eléneklésével, gyetyafújással ér véget. A programon 

semmi nem kötelező a résztvevőknek, csak a han-

goskodástól, egymás zavarásától kell tartózkod-ni. 

Szabály, hogy a zenehallgatás mindig csendből in-

dul, és minden gyermek ötlete, tánca, alkotása 

egyéni figyelmet kap a közösségtől. 

   „Mivel tanításomban nem a tananyagra, hanem a 

gyerekekre figyelek, felfedeztem, hogy más az ar-

cuk, tekintetük, ha betanított mozdulatokat pró-

bálnak és más, amikor a maguk szabad akarat-

hullámain élnek. Önkifejezésüket akadályozza, ha 

memóriájukra kell támaszkodniuk. Ha a tanulásra 

koncentrálnak, elzárják szabad ösvényeiket, és csak 

a megadott korlátok közt járnak. Ha ezeket meg-

szokják, akkor önkifejezésük ösvényeit később sem 

találják meg, nem is keresik, még kifejlett hang-

szeres, énekes vagy mozgási képességük birtokában 

sem. Úgy látszik, a szabad mozgás más idegpá-

lyákon fut, más testi készenlétet kér, és más lelki-

állapotot teremt, mint a tanult mozgás (Kokas, 

1992: 20.).  

   A Kokas-pedagógia bekerült a Magyar Tudomá-

nyos Akadémia Tantárgy-pedagógiai Kutatási Prog-

ramjába, és a köznevelésben való kipróbálása során  

tipikus fejlődésű tanulók körében hatásvizsgálata 

2016 és 2020 között lezajlott (Honbolygó és tsai, 

2021). 

 

   Az értelmileg akadályozott tanulók számára 

kidolgozott zenepedagógiai program keretei és 

tartalma 

   A következőkben egy olyan mozgásalapú zenei 

pedagógiai fejlesztő program kerül bemutatásra, 

amely az értelmileg akadályozott tanulók zenei 

nevelése során is alkalmazható. 

   Az értelmi akadályozott tanulók a sajátos nevelési 

igényű személyek egyik csoportja (Megjegyzés: a 

2011. évi köznevelési törvény értelmezése szerint 

„sajátos nevelési igényű gyermek, tanuló: az a kü-

lönleges bánásmódot igénylő gyermek, tanuló, aki a 

szakértői bizottság szakértői véleménye alapján 

mozgásszervi, érzékszervi (látási, hallási), értelmi 

vagy beszédfogyatékos, több fogyatékosság együt-

tes előfordulása esetén halmozottan fogyatékos, 

autizmus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés 

fejlődési zavarral (súlyos tanulási, figyelem- vagy 

magatartásszabályozási zavarral) küzd (CXC. tör-

vény a nemzeti köznevelésről, 2011. 4.§ 25).   



 

 

KÜLÖNLEGES BÁNÁSMÓD, XI. ÉVF. 2025/4. 

  

157 

 

   Az értelmi akadályozottság pontosabb megra-

gadásához az intellektuális képességzavar fogalmá-

nak ismerete járulhat hozzá. Lányiné (2012) szerint 

az intellektuális képességzavar „azokra a szemé-

lyekre alkalmazható, akik az intellektuális-kognitív 

működések, valamint a kortárs csoportokhoz vi-

szonyított adaptív magatartás jelentős akadályozott-

ságával jellemezhetőek. Az intellektuális képesség-

zavarral élő emberek az emberi létezés egy lehet-

séges változatát képviselik. Fejlődésre, tanulásra, 

társadalmi integrációra minden életkorban képesek, 

ehhez társadalmi segítséget igényelnek az esély-

egyenlőség biztosítása érdekében.”(Lányiné, 2012: 

13.). 

   Az intellektuális képességzavarral élő emberek 

enyhe, mérsékelt, súlyos és igen súlyos fokban le-

hetnek érintettek. Az enyhe fokú érintettségű em-

berek a tanulásban akadályozott személyek, az ér-

telmi akadályozottság fogalmi körébe pedig a 

középsúlyos, súlyos és igen súlyos fokban érintett 

személyek tartoznak (Dunás-Varga és tsai, 2021). 

   A sajátos nevelési igényű tanulók iskolai oktatásá-

nak irányelvei (2020) szerint az értelmileg akadályo-

zott személyek esetében „az intelligenciahányados 

50 körüli vagy ennél alacsonyabb, és jelentős 

nehézségek mutatkoznak az adaptív jártasságok te-

rén, azaz a különféle életvezetési feladatok megol-

dásában, az általános társadalmi, környezeti elvárá-

sokhoz való alkalmazkodásban. Az érintettek szá-

mára a megfeleléshez tartós támogatásra van szük-

ségük felnőttkorban is. Fontos tudni, hogy aka-

dályozottságuk mértéke függ a külső környeze-

tüktől és személyes tulajdonságaiktól (Hatos, 2015). 

Differenciáldiagnosztikájukban jellemző jegy a téri 

tájékozódás zavara, a bonyolultabb gondolkodási, 

absztraháló funkciók hiánya, a finommotorika 

gyengesége, a figyelem, emlékezet károsodása. Ké-

pességeik változatos konfigurációban összegződ-

nek, amennyire nem hasonlítanak tipikusan fejlődő 

társaikra, annyira egymásra sem (Csányi, 2013). 

Támogatási szükségleteik fogalmi, szociális és gya-

korlati készségek területein vannak.  

   A bemutatni kívánt, az értelmileg akadályozott 

tanulók fejlesztési fókuszához igazodó, komplex, 

mozgásalapú zenei pedagógiai fejlesztő program 

egy „körben ülős” foglalkozás, a körben úgy kell 

elhelyezkedni, hogy mindenki mindenkit jól lásson.  

   Az értelmileg akadályozott gyerekek magyaror-

szági iskoláiban az az általános gyakorlat, hogy egy 

csoportot (osztályt) 6-12 tanuló alkot. A  vizsgálat-

ban megjelenő fejlesztésen két-három csoport vesz 

részt, minden csoporttal érkezik az osztályfőnöke 

és az asszisztens, illetve bárki jöhet még segítőnek 

(ének-zene tanár, szülő, gyermekfelügyelők, stb.), 

aki ráér és szívesen énekel. Jellemzően annál jobb, 

minél több partner személy vesz részt rajta. Tanév 

elején, a tantárgyfelosztásnál a vezetőség figyelem-

be veszi az „Énekes órákat” és az adott osztá-

lyoknak ugyanazon időpontra írja be az Ének-zene 

tantárgyat. 

   A sportban már régóta létezik az értelmi fo-

gyatékos és a neurotipikus személyek közös tevé-

kenysége egy célért. Az ún. egyesített versenyeken 

neurotipikus partnerjátékosok egészítik ki az értel-

mileg akadályozott tanulók csapatát. Asztalitenisz-

ben, labdarúgásban, kézilabdában és kosárlabdában 

már rendszeresen így versenyeznek a sportolók 

(Erlitz, 2020). A Kokas-pedagógia adaptációjában 

az egyesített sporthoz hasonlóan neurotipikus part-

nerek énekelnek, játszanak együtt az értelmileg 

akadályozott tanulókkal. Így könnyebben bevonód-

nak a gyerekek, a szépen szóló dalok, mondókák 

motiválják a részvételüket és az aktivitásukat. A 

gyermekjátékok, dalos játékok funkcionális mozgá-

sai (kör alakítás, párválasztás, sikálás, átbújás, 

forgás, ugrás, stb.) is könnyebben mennek, ha van, 

aki átlendít a nehézségeken és van mozgásos minta 

is.  

   Ráadásul a gyermekjátékok sajátossága, hogy 

örömmel és sokszor ismételhetők, ez a gyakorlás 

funkcióját tölti be. A segítőkkel, partnerekkel éne-

kelni, táncolni olyan, mintha a társadalom kicsi-

nyített mását élnénk át: ez egy tágabb értelmű 

integrációs (inkluziv) helyzet.  
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   A programban az eredeti Kokas-pedagógia kb. 

fele részben változtatásra került, a résztvevő gyere-

kek fejlesztési fókuszához illesztve. A bevezető 

névéneklés és improvizatív éneklés helyett a nép-

hagyomány rituális elemeinek (mondókák, népi 

gyermekjátékok, dalos játékok) alkalmazására kerül 

sor, ismétlődő jelleggel. Egy-egy mondókát és dalt 

többször eljátszunk, eléneklünk, mozgásokkal kí-

sérjük, időnként változtatva a tempót, hangszínt, 

hangerősséget. Ezzel egyrészt „felébresztjük” a 

gesztusokat, másrészt a különféle helyzetekből ér-

kezőket „közös nevezőre hozzuk”, szinkronizáljuk 

az alaphangulatot. Minden csoport más helyzetből 

érkezik. Az egyik erős mozgásos aktivitásból, a má-

sik lehet, hogy nehéz kognitív feladatokkal foglal-

kozott előzőleg, a harmadikban lehet, hogy konflik-

tushelyzet volt. A közös hangulati „alapállás” meg-

teremtése fontos, a gesztusok ébresztésével kiváló-

an megvalósítható. 

   A Kokas-adaptáció fontos eleme az improvizatív 

tánc, ekkor rövid klasszikus zenei részletekre szaba-

don mozognak a résztvevő tanulók, motiváló, 

ötletkeltő instrukció (nem befolyásolva) adható az 

improvizáció segítésére. A „szabad mozgásra szo-

cializáló” elemekkel foglalkozni kell, az énekelt da-

lok egyes szakaszait, elemeit, szereplőit gesztu-sok-

kal fejezzük ki, mozogjuk el. Egy hangsúlyos sort, 

fontos tartalmi elemet szavakkal is bemutatok, 

mozgással teszem ismerőssé. A zenerészletet több-

ször is meghallgatjuk, a gesztusokat és mozdula-

tokat egyre „szélesítjük”, bátorítjuk. Mozgással kap-

csolódást, együtt táncolást kezdeményezünk a gye-

rekekkel. Néhány zenei ismétlés után elcsende-

sedünk és önálló előadásra is lehetőséget biztosí-

tunk. Aki szeretne, egyéni, vagy társsal együttes im-

provizatív táncát is bemutathatja a többieknek és 

szavakkal is elmondhatja, mit táncolt, mivé vál-

tozott. 

   Az eredeti Kokas-pedagógia a foglalkozás végén 

kreatív alkotásra is lehetőséget ad, rajzolással, fes-

téssel is feldolgozzák a résztvevők az élményeket. 

Az alkalmazott programban a 45 perces tanórai 

keret miatt a rajzolós-festős alkotás már nem fér 

bele az időbe, ezért ezt elhagytam.  

 

   Az értelmileg akadályozott tanulók számára 

kidolgozott zenepedagógiai program hatás-

vizsgálatának célkitűzései 

   A bemutatott fejlesztőprogram hatásvizsgálatára 

készülünk, kiemelt tekintettel a nyelvi funkciókra. 

Két csoportos keresztező eljárással (a vizsgálati és a 

kontroll csoport 8 foglalkozás után szerepet cserél-

nek), kvantitatív és kvalitatív módszerekkel tervez-

zük a kutatást. Résztvevői (pedagógus) interjúk, pe-

dagógusok jegyzeteinek tartalomelemzése, támo-

gatott felidézés kvalitatív vizsgálatával keressük 

azokat a keresztmetszeteket, ahol a fejlesztő prog-

ramnak a tanulók nyelvi funkcióira gyakorolt jóté-

kony hatása igazolható. Kvantitatív eszközként be-

szédhanghallás vizsgálatot (DIFER beszédhanghal-

lás részteszt), receptív szókincsvizsgálatot (Peabo-

dy), expresszív-receptív grammatikai tesztet (Csá-

nyi, 2016), PAC-1 kommunikációs kvadránsának 

vizsgáló eljárását és kérdőívezést tervezünk alkal-

mazni. A foglalkozások kezdete előtt bemeneti, zá-

ráskor kimeneti méréseket fogunk végezni mindkét 

csoportnál mindkét foglalkozássorozatnál. A nagy 

tanulói képességbeli különbségek miatt, ezeket 

kiegészítendően esettanulmányokat is készí-tünk. 

   A tanulmány írásának idején a kutatás első, pilot 

szakasza zajlott le, a vizsgálati és kontroll csoport 

sösszehasonlítása ezután következik. Az eddigi 

Peabody teszt eredménye alapján úgy tűnik, hogy a 

foglalkozáson részt vevő vizsgálati csoport tanulói-

nak receptív szókincse jobban fejlődik, néhány ta-

nulónál szignifikánsan jobban. A PAC-1 eljárás 

kommunikációs kvadránsa azt mutatja, hogy job-

ban fejlődik azoknak a fejlesztő programon részt-

vevő tanulóknak a kommunikációs képessége, akik-

nél a kiinduló kommunikációs képesség is jobb 

volt. Az résztvevői partnerek interjúja szerint nő a 

tanulók motiváltsága a művészeti foglalkozást kö-

vető napszakban, valamint nagyon egyéni, hogy az 

egyes tanulóknál milyen területen – mozgásállapot, 
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viselkedés, érdeklődés, egyes részképességek – mu-

tatkozik pozitív fejlődés. A DIFER résztesztre és 

az ErG tesztre a kutatás pilot szaka-szában nem 

került sor.  

    

   Összegzés 

   Egy iskolai nevelés és oktatatás akkor jó, ha 

minden gyermek fejlődését szolgálja. A tanulók fej-

lődése akkor eredményes, ha a társadalomba való 

beilleszkedés megvalósul. Értelmileg akadályozott 

személyeknél az intellektuális-kognitív működés 

akadályozott, az adaptív magatartás, a társadalmi 

beilleszkedés nehezített, de folyamatos fejlődésre és 

tanulásra képesek, a társadalomba be tudnak illesz-

kedni. Ennek elérése nevelésük, oktatásuk célja.  

   Az értelmileg akadályozott tanulók ének-zene 

óráiban több lehetőség van, mint amennyit jelenleg 

kiaknázunk. Ebből fakadóan a többségi pedagógiá-

ban már elfogadott, a többségi iskolák kerettan-

tervébe beilleszteni tervezett Kokas-pedagógia a 

speciális szükségletű személyek fejlesztési fókuszá-

hoz illesztetten pilot programként került alkal-

mazásra.  

   A tanulmányban bemutatott komplex, mozgás-

alapú zenei fejlesztő program hatékony módja lehet 

a társadalmi inklúzió elérésének. Partner személyek 

részvételével jelentős részt vállalhat a tanulók társa-

dalmi beilleszkedésére való felkészítésben, kultu-

rális (zenei) ismeretek és aktivitások elsajátítását, 

kommunikációs és szocializációs fejlődést tesz le-

hetővé. Hatásvizsgálati kutatással lehetséges azono-

sítani azokat a nyelvi területeket, amelyek az  

alkalmazás következtében jó irányt vesznek a sze-

mélyiségfejlődésben.  

   A gyógypedagógiában alkalmazott módszerek 

gyakran tudományos, empirikus megalapozás nél-

kül kerülnek „bevetésre”. Az értelmileg akadályo-

zott tanulók fejlesztési fókuszához illesztett, kom-

plex, mozgásalapú zenei pedagógiai fejlesztő prog-

ram hatásvizsgálata nem teljes körű, de a tudomá-

nyos alátámasztás legmagasabb szintjéhez próbál 

közeledni a kontrollcsoportos, keresztmetszeti 

vizsgálat által, kvalitatív és kvantitatív mérőesz-

közökkel. 
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