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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: A modern oktatás szerepéről és feladatáról szóló szakmai diszkus�­
szióban rendre előkerül az egyéni tanulási utak támogatásának lehetősége (Molnár, 2010). 
Miután a körülöttünk lévő világ észlelése és értelmezése személyenként eltér, ezért úgy véljük, 
hogy az egyén tanulási folyamatai akkor támogathatóak igazán – pedagógiai és pszichológiai 
értelemben is –, ha ismerjük és a pedagógiai praktikumba integráljuk azokat a személyes 
sajátosságokat, egyéni kompetenciákat, amelyek az egyén ideális tanulási környezetét is 
meghatározzák (Imre & Kálmán, 2011). Különösen igaz ez azokra a gyermekekre, akiknek 
a tanulási útja a pszichiátriai diagnózisuk okán, vagy tanulási nehézségeikre tekintettel 
eltér a „hagyományostól”, a közoktatási intézményrendszerének jelenlegi és sajnos igen 
rigid adottságai közé nehezen illeszthető be (Hegedüs, 2024). Úgy véljük, hogy e tanulók 
tanulási környezete épp ugyanannyira komplex és dinamikusan változó hatásrendszer, mint 
a közoktatásban tanuló „tipikus” tanulóké, amelyben a tanulástámogató és tanulásalakító 
tényezők összetett módon hatnak a tanulás résztvevőire, a szabályrendszerekre, befolyásolják 
a választott módszereket és eszközöket, és amelyeknek jól leírható térergonómiai vonzatai is 
vannak (Szőcs et al., 2022). A kiválasztott iskolában elvégzett kutatómunka eredményeként 
ezeket a pedagógiai szempontból releváns téri variációkat írtuk le.
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Módszer: A kutatás során keresztmetszeti kvalitatív vizsgálatot végeztünk. A mintában 
összesen 20 fő pedagógus és egyéb végzettségű segítő szakember került kiválasztásra.  
A kutatás során elsőként az interjúalanyok tanóráit, foglalkozásait figyeltük meg, itt pedagó­
giai mozzanatokat, tanár–diák interakciókat jelenítettünk meg, ezt követően félig strukturált 
interjúkat vettünk fel, az interjúk során az interjút készítő instrukciói alapján mentális tér­
kép szabadrajz következett az iskoláról. Az interjúkat és a rajzokat kódoltuk, ezt követően  
a Grounded Theory módszertanával elemeztük a különböző modalitásokba tartozó adatokat.
Következtetések: Az elvégzett kutatómunka során sikeresen azonosítottunk egy különleges 
budapesti intézményben olyan tényezőket, amelyek a szokásostól eltérő „atipikus tehetségek” 
nevelésének és tanításának elveit meghatározzák. Az iskolai kereteket biztosító rendszer 
plasztikusan alakul, folyamatos dinamikus változásban van, amely a munkatársak igazodását 
is nagymértékben befolyásolja. A munkatársak a diákok igényei szerint szervezik az iskola 
belső működését, amely részben segíti a közös hang megtalálását, de folyamatos határre­
konstrukciókat igényel. Az iskola belső tereinek kialakítása is inkább egy folyamatosan 
akkomodálódó otthontérre, a befogadás téri narratívájára épül. A terek és a helyek elsődleges 
funkciója a védelem, biztonság megteremtése.

Kulcsszavak: tanulási környezetek, pszichiátriai diagnózis, atipikus tehetségek, eltérő tanulási 
környezetek

Témakijelölés

A tanulási terek, tanulási környezetek 
a pedagógiában 

Napjaink tanulástámogatási narratívájában 
– különösen, ha azt a fogalom keretrend­
szerét jelentő konstruktivista pedagógiai 
megközelítésben értelmezzük (Nahalka, 
2002) – az egyénre szabott oktatás és az 
ahhoz kapcsolódó szakmai szempontok 
mentén történő, differenciáló pedagógiai 
munka rendszerszintű szükséglet (Ercse, 
2020). Ezt a szükségletet a pedagógus 
munkája elégíti ki. Az említett konstruk­
tivista tanulásértelmezés mentén épít az 
adott tanuló előzetes tudására, figyelembe 
veszi annak egyéni tanulási szükségleteit, 
a tanulást adaptív és szituatív folyamatként 
értelmezi, amelyben kiemelt jelentősége van 

annak, hogy a pedagógus miként értelmezi 
azt a tanulási környezetet, amely dinamiku­
san változó, komplex rendszerként a közös 
tanulási folyamat egészét meghatározza 
(Engeström, 1987). Különösen igaz ez, ha  
a tanulási folyamat résztvevői, a diákok sajá­
tos nevelési igénnyel, tanulási nehézségekkel 
és/vagy az iskolai tanulási folyamat egészére 
ható pszichiátriai diagnózissal rendelkeznek. 
Ezekben az esetekben meghatározó, hogy 
a pedagógiai munka, a tervezett és szerve­
zett tanulástámogatás miként kapcsolódik 
a diákok rendkívül egyedi jellegzetességei­
hez (Hegedüs-Lovescher, 2024). A tanulási 
környezet részletgazdag és értő reflektálása 
kardinálissá válik abból a szempontból, hogy 
e speciális tanulói szükségletek támogató és 
– semmiképp sem deficitként értelmezhető 
– elemként épüljenek bele egy eredményes 
tanulási folyamatba. 
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Tanulási nehézségeket mutatók 
joghelyzete Magyarországon

A jogalkotó igyekszik olyan fenntartói és 
működési környezetet biztosítani, amely­
ben speciális tanulói igények rendszerszin­
ten jelennek meg, sőt, intézményi keretek 
között biztosított a tanulástámogatás; a vál­
tozatos pedagógiai gyakorlat ugyanakkor 
arra utal, hogy a pedagógusok maguk is sok­
féle módon támogatják a speciális tanulási 
igényű tanulókat, az atipikus tanulói sajátos­
ságokat – a többségitől deklaráltan – eltérő 
módon veszik figyelembe és ebből adódóan  
a tanulási környezet kialakítása és alakítása 
is egyféle „atipikus” értelmezés mentén 
valósul meg. A jogszabályi keretek ugyan 
kijelölik az utat a tanulási, vagy viselkedési 
nehézségekkel küzdő gyermekek számára, 
de elkerülhetetlen az intézmények „kreatív 
rezilenciája” a jogi szabályozás rugalmat­
lanságára tekintettel. A jogforrási hierar­
chia több szintjén elszórtan jelennek meg 
azok a normák, amelyeket az SNI irányelv: 
„32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet a Sajátos 
nevelési igényű gyermekek óvodai neve­
lésének irányelve és a Sajátos nevelési 
igényű tanulók iskolai oktatásának irány­
elve kiadásáról” (továbbiakban: Irányelv) 
egészít ki. A kerettanterv kialakítása során 
a nemzeti alaptanterv (továbbiakban: NAT) 
rendelkezései irányadóak, amelyet az iskola 
speciális tantervvel egészíthet ki: „Sajátos 
nevelési igényű tanulók iskolai oktatásának 
irányelvében foglaltak figyelembevételé­
vel készíti el és fogadja el.” Jelen vizsgá­
latunkban is azzal találkoztunk, hogy a 
gyermekek egyéni igényei a legtöbb esetben 
túlmutatnak az iskola lehetőségein, ezért 
az adott intézmény is a rugalmasságot és 
az ismeretek átadásának új útjait igényli. 
Az utóbbi években az orvosok és klinikai 

szakpszichológusok körében „népszerű” 
az ADHD diagnózis (Lajtai, 2025), illetve  
a pedagógusok is sokkal könnyebben cím­
kéznek egyes tanulókat valamilyen (disz)
funkcionális kategóriával, ennek hátrányai 
a közoktatás hétköznapjaiban tapinthatóak. 

Az iskolákban a tanárok hármas nyomás 
alatt dolgoznak, a jogszabályoknak való 
megfelelés, a pályaszocializáció során elsajá­
tított ismeretek és a trendek egyaránt hatnak 
a tanulási környezetekre és a pedagógusok 
hozzáállására. Miközben a diagnosztikus 
kategóriák megkönnyítik a problémásabb 
tanulók viselkedésének „tüneteinek” felis­
merését, egyben egyfajta belső migrációs 
réteget alakítanak ki az osztályközösségben, 
amely megnehezíti az érintettek integráció­
ját.  Vizsgálatunkban ezt a speciális igé­
nyekre épülő környezetértelmezést, illetve 
annak egy-egy szegletét tártuk fel és illesz­
tettük egy általánosabb hazai oktatási képbe. 
Annak érdekében, hogy feltárjuk azokat  
a mintázatokat, melyek hosszú távon köl­
csönösen segíthetik a többségi iskolák és az 
atipikus tehetségekkel foglalkozó intézmé­
nyek pedagógusait. 

Elméleti háttér

A képességek fejlődésének tipikustól eltérő 
mintázata egyre több tanulónál detektált 
(Hegedűs, 2023), amely a tanulói sajátos­
ságokhoz illeszkedő, differenciált oktatást 
kíván meg (Kós, 2015). A differenciált tanu­
lástámogatás az általunk is használt konst­
ruktivista értelmezésben azt a tudatosságot 
jelenti, amelyben a pedagógus a tanulási kör­
nyezet dimenzióit, tanulásalakító tényezőit 
annak fényében reflektálja, hogy a tanulási 
célok eléréséhez ideális – más környezeti 
állapothoz képest ideálisabb – környezetet 



228 Dobai Attila Marcelián – Szőcs Álmos

alakíthasson ki (Szőcs et al., 2023). A kutatás 
fókuszát jelentő tanulócsoportoknál egy-egy 
tanulásalakító dimenzió kifejezetten „felér­
tékelődhet”, fontossá válhat az egyedi neve­
lési igény és/vagy pszichiátriai szimptóma 
okán, amelynek ebből adódóan jól látható 
nyoma van a pedagógiai gyakorlaton és azo­
kon a pedagógiai tereken is, amelyet a tanuló 
és a tanár kölcsönösen alakít és használ  
a tanulási folyamatban. A pedagógiai tér 
ebben az esetben azt a fizikai dimenziót 
jelenti, amelyben a pedagógiai praktikum és 
a tanulástámogatás adaptivitása a térergo­
nómiában is szervesen megjelenik (Szijarto 
és Cousins, 2019). Így a tanulástámogatás 
szempontjából kifejezetten fontos lesz, hogy 
maguk a terek – tantermek, foglalkoztató szo­
bák, egyéni és közösségi terek – mennyire 
alakíthatók, továbbá hogy kik és milyen szem­
pontok mentén alakíthatják azokat. 

Több nemzetközi kutatás is amellett 
érvel, hogy a tanulói sajátosságokhoz iga­
zítható, flexibilis tanulási terek meghatározó 
mértékben hozzájárulnak a tanulás effektivi­
tásához (Blackmore et al., 2011; Ucci et al., 
2015; Kariippanon et al., 2019). Kariippanon 
és munkatársai (2020) egy további, a témával 
foglalkozó feltáró elemzéséből kiderül, hogy 
a tanulóközpontú pedagógiai módszereket 
alkalmazó és a tanulói önállóságot elősegítő 
épített környezetet használó osztálytermek­
ben, ahol a tanulás helyének és módjának 
megválasztását a diák rugalmasan és saját 
igényei szerint alakíthatja, kedvező eredmé­
nyek érhetők el bizonyos mozgásformák és 
tanulási eredmények terén még akkor is, ha 
a tanuló speciális igényei okán egy „átlagos” 
– ez esetben a többségi iskolák osztályter­
meire jellemző – tanulási térben nehezebben 
menne végbe, vagy akadályoztatva lenne. 
Ezek a tanulási terek lehetőséget nyújtanak 
egy interdiszciplináris megközelítésre az 

osztálytermekben, hiszen változatos téri egy­
ségekkel, téri megoldásokkal kapcsolódnak 
a tantárgyi tartalmakhoz (Prain et al., 2017). 
Ugyanakkor a pedagógiai nyitottság és a 
szerteágazó módszertani tudás mellett egy 
ilyen, nyitottabb pedagógiai térben az iskola 
– diákokra és pedagógusokra vonatkozó – 
szabályrendszerei és a szakmai közösség 
döntései is felértékelődnek (Benade, 2019). 
A rugalmasan alakítható terek használatához 
egyrészről olyan pedagógiai narratíva kap­
csolódik, amely közvetlenül vagy közvetve, 
de a tanulási folyamat egészét – az iskolai 
munkát – szabályozó dokumentumokban is 
megjelenik. Másrészről, a tanulási környe­
zet fentebb leírt komplex értelmezésében  
e tényezők kölcsönösen összefüggenek, egy 
kiemelt dimenzió mentén történő változtatás 
más reflektált tanulásalakító tényezők meg­
változtatását is eredményezi. Ezen a ponton 
érdemes megjegyeznünk, ahogy a pedagó­
giai gyakorlatban tapasztalhatjuk, ezek a vál­
toztatások egy-egy atipikus tanulói helyzet­
hez, speciális tanulói sajátossághoz igazodva 
sokszor igen radikálisnak tűnnek, holott  
a céljuk, hogy olyan innovatív teret hozza­
nak létre, ahol magas szinten valósulhat meg  
a differenciált tanulástámogatás. Ugyanakkor 
Bayers és munkatársainak (2014) elemzései 
rávilágítottak arra, hogy a diákok tanulási 
élményeikhez és elkötelezettségükhöz való 
hozzáállása eltérő volt a hagyományos tan­
termi térben és egy innovatív, adaptívan vál­
toztatott tantermi térben. Bár kognitív telje­
sítmény szempontjából hasonló eredményeket 
értek el, de az adaptív és innovatív tanulási 
térben a diákok tanuláshoz való hozzáál­
lása és attitűdje is pozitívan változott mind  
a humán, mind a reál tantárgyak esetében. 

Nem mindegy azonban, hogy az adott 
oktatási innováció milyen szabályozási 
környezetbe és milyen uralkodó pedagógiai 



Idegenség és otthonosság az iskolában 229

Alkalmazott Pszichológia 2025, 27(4): 225–241.

narratívába ágyazódik be (Fazekas et al., 
2018), hiszen az innováció további imple­
mentációját akadályozhatja, ha a szűkebb 
szakmai környezetben nincs a szakmai érte­
lemben vett gyarapodás megvalósításának 
igényével kapcsolatos egyetértés, illetve ha 
a tágabb szakmai környezet elutasító: a régi 
szakmai megszokások és bevált gyakorlatok 
erőltetett átalakítását látja benne (Varga & 
Kalocsai, 2016). Különösen igaznak gondol­
juk ezt az épített terekkel kapcsolatos vál­
toztatások, pedagógiai innovációk esetén, 
mivel egyrészről a téri kialakítás, átalakítás 
egyfajta térergonómiai lenyomata a speciális 
tanulói igényeknek, ami nehezen illeszthető 
be a hagyományos iskolák folyosós-cellás 
téri elrendezésébe (Cseh, 2018), hiszen  
e speciális szükségletek okán sokszor éppen 
a szabályos elrendezésű, tábla felé beren­
dezett, frontális oktatási helyzetre beállí­
tott tantermekre nincs szükség. A speciális 
tanulási igényekhez illeszkedő differenciált 
tanulástámogatás ebben az értelemben azt is 
jelenti, hogy olyan konstruktív pedagógiai 
gyakorlatot alakítanak ki az adott intézmény 
pedagógusai, amelyben a tanulási környezet 
egésze éppúgy aktív ágens, mint a tanuló 
és tanár (Cseh et al., 2023), vagyis a tanu­
lás terének egyedisége, egyedi kialakítása 
kulcsfontosságú abban a tekintetben, hogy 
a speciális tanulói igényeket ne hátrányként 
kezelje a pedagógus. 

Úgy véljük, hogy ez a többféle szak­
mai szempont mentén átgondolt, tudatosan 
alakított tér kulcsfontosságú ahhoz, hogy  
a tanulás egészére nézve otthonosan érezzék 
magukat azok a gyerekek, akiknek tanulási 
útja a pszichiátriai diagnózisuk okán eltér 
a „hagyományostól”. Kutatásunkban ezért 
olyan mintavételi környezetet, speciális isko­
lát választottunk, amely pedagógiai prog­
ramjában is rögzíti a többségi iskoláktól 

alapvetően eltérő tanulásszervezési módját. 
Mind órarendtervezésben, mind a tanuló­
csoportok alakításában olyan sajátos megol­
dásokat alakított ki, amely a többségi isko­
lákhoz képest nagyobb szabadságot nyújt  
a diákoknak, továbbá szinte egyéni szintű 
tanrendtervezést igényel. A rugalmas és 
nyitott iskolavezetés mellett a pedagógusok 
elkötelezettsége is segíti a gyermekek beil­
leszkedését. Alapvető értékként kezelik, hogy 
a diákok otthonosságérzete tulajdonképpen 
az iskolai sikeresség kulcsát jelenti, így  
a tanulási tereket – akár évről-évre – aszerint 
alakítják, hogy az pedagógiai szempontból is 
köthető legyen a tanuló egyéniségéhez. 

Az Aptv. X. cikkének 1. bekezdése rög­
zíti a tanulás és tanítás alapvető szabadságát, 
de alacsonyabb szintű jogszabályok rende­
zik a tanítás formáit, a tanulók speciális 
igényeit. A köznevelésnek és az oktatásnak  
a normatív alapjait elsősorban a jogalkotók és  
a jogalkalmazók jelölik ki, illetve a tanítás  
és tanulás szakmódszertana biztosítja  
a minőségi tényezőket. Az alkalmazott 
fogalmak vonatkozásában az Irányelv ren­
delkezéseire utalunk részletesebben. A sajá­
tos nevelési igény alatt két jogi alkategória 
értendő: különleges bánásmódot igénylő 
gyermekek, tanulók csoportjai:

	y sajátos nevelési igényű gyermek/tanuló;
	y beilleszkedési, tanulási, magatartási ne­

hézséggel küzdő gyermek/tanuló.

A fenti két kategória tagjai más és más eljá­
rásokat, pedagógiai programot igényelnének, 
amelyek egyetlen intézményen belül nem 
hozhatók létre. 

Vizsgálatunkban egy olyan iskola belső 
környezetét tártuk fel a hatályos szabályok 
alapulvételével, amely a hagyományostól 
szinte teljesen eltérő struktúrában műkö­
dik, a diagnosztikus vagy SNI kategóriák 
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helyett „atipikus tehetségek” (Kerényi, 2019)  
elnevezést használják a tanulókra. Az intéz­
mény különleges abban a tekintetben is, 
hogy nem gyógypedagógiai speciális iskola, 
de nem tekinthető integráló iskolának sem.  
A tanulók többsége tanulási, személyiség­
fejlődési zavarral küzd, az iskolát létrehozó 
pedagógusok szerint ez egyfajta sajátos 
szabad tér, ahol a normákat maga az iskola 
egyedi és máshoz nem hasonlítható szemlé­
lete formálja. A tanulási folyamatot nem az 
előzetesen kialakított sajátos diagnosztikai 
kategóriák köré szervezik, sokkal inkább 
egyfajta plasztikus, folyamatos öndefiníciós, 
önreflexív rendszert működtető tanuló-ta­
nító közösség működik. A kulcsfogalom az 
ágencia; ebben a tandem egymásra hango­
lódásban alakul a jogi keretrendszer nehéz­
ségei ellenére a belső munka. Az írott jog 
mindig az életviszonyok konkrét leírására 
törekszik, a társadalmi igény a jogalkotó felé 
mindig a szabályozási terület világos, ért­
hető normaanyagainak kialakítása és a jogi 
dogmatika segítségével a hierarchikus felépí­
tés megteremtése, a koherencia biztosítása. 
Ha a normák egymásnak ellentmondanak, 
netán inkoherensek, akkor jogbizonytalan­
ság keletkezik. A közoktatási rendszert a túl­
szabályozás jellemzi, az egyes merev kate­
góriák miatt a sajátos igények felismerése, 
kezelése, rendszerszintű problémái érezhe­
tőek többnyire bizonytalanságot okoznak az 
iskoláknak. A változó szabályokra tekintettel 
rezilienciára van szükség, minden szereplő 
részéről.  A tanulás és tanítás szabadság 
az alaptörvény szintjén megfogalmazódik,  
a X. cikkben, amikor a jogszabály kimondja: 
„(1) Magyarország biztosítja a tudományos 
kutatás és művészeti alkotás szabadságát, 
továbbá – a lehető legmagasabb szintű tudás 
megszerzése érdekében – a tanulás, valamint 
törvényben meghatározott keretek között a 

tanítás szabadságát.” A jogszabályok hie­
rarchiába rendeződnek, a közoktatás nor­
maanyaga törvényekben és rendeletekben 
artikulálódik, a Nemzeti Alaptanterv bontja 
ki az oktatás tartalmi vonatkozásait az iskola 
pedagógiai programja pedig ennek gyakor­
lati megvalósulását. A szervezeti keretek 
az állami, egyházi, alapítványi fenntartói 
struktúrától függenek. 

Kutatási kérdések

Kutatási kérdéseink a következők voltak:
	y Egy kiválasztott, atipikus tehetségekkel 

dolgozó iskola belső architektúrájának 
és viszonyrendszereinek feltárása.

	y A tanári pályaszocializáció belső moz­
gatórugónak, az átlagostól eltérő iskolai 
miliő vonzásának, törvényszerűségeinek 
megértése.

	y Pedagógiai események, tanulási tevé­
kenységek (pedagógiai mozzanatokat) 
feltérképezése, ezen belül megfigyelni 
a tanulók és a tanárok egymás közötti 
kommunikációjának, attitűdjeinek ala­
kulását, illetve, ezek különleges jellem­
zőinek rögzítése.

Kutatásmódszertan

A kutatás módszertanában egy keresztmet­
szeti vizsgálat megvalósítására törekedtünk, 
amelyben – ahogy a kérdésekből is látszik –  
a pszichiátriai diagnózissal rendelkező gyer­
mekeket oktató pedagógus kollégáknak  
a tanulási környezetre vonatkozó értelme­
zéseit tártuk fel. Az értelmezésben különös 
hangsúlyt fektettünk az iskolai terek fizikai 
dimenziójára, valamint arra, hogy az álta­
luk észlelt szűkebb-tágabb iskolai környezet 
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milyen elemek mentén képes támogatni  
a diákok kiteljesedését és a tanulástámogatás 
intézményi megvalósítását. A kutatás elsőd­
leges adatfelvételeként 20 esetben esetmegfi­
gyeléseket végeztünk, amelyet a megfigyelt 
esetek után félig strukturált interjúkkal egé­
szítettünk ki.

Az esetmegfigyelések során az interjúa­
lanyok tanóráin, foglalkozásain rögzítettük 
azok legfontosabb pedagógiai mozzanato­
kat: azokat a pedagógiai és pszichológiai 
szempontból kiemelt és/vagy sarkalatos 
momentumokat, amikor a tanuló, vagy 
tanulók, vagy a tanár tevékenységeihez  
a rendelkezésre álló tér használata (tudatos 
alakítása, rendezése) is párosult. Például 
kiemelt pedagógiai mozzanatként jelent 
meg, hogy egyes tanórai csoportfeladatok 
során a tanulócsoportok szabadon választ­
hattak helyszínt a feladat megoldásához, 
akár a tantermen kívül. A pedagógiai 
mozzanatokat a tanterem, vagy – a vizs­
gált intézmény esetében kifejezetten sok­
szor – az adott tanulási folyamathoz kötött 
tér alaprajzi képébe rögzítettük, amely az 
egyes esetek pedagógiai elemzésén túl arra 
is lehetőséget adott, hogy a pedagógusok 
és a diákok tanulási téri preferenciáit is 
elemezni tudjuk. Az esetmegfigyelések 
továbbá lehetővé tették, hogy a pedagógus 
munkáját szakmódszertani elemzési szem­
pontok mentén hasonlítsuk össze a tanulási 
terek kialakításával és használatával. Ebben 
az elemzésünkben azonban kifejezetten 
azokra pedagógiai és tágabb értelemben 
vett oktatásszervezési sajátosságokra kon­
centrálunk, amelyek téri vetületei – egy ati­
pikus tehetségeket gondozó iskola példáján 
keresztül az otthonosságérzet kialakítását 
segíthetik a többségi iskolákban is.

Ezt követően 20 esetben félig strukturált 
interjút vettünk fel a pedagógusokkal, amely 

során az interjúalany pályaszocializációjá­
hoz köthető, az adott oktatási tér alakításá­
nak szempontjából is releváns eseményeket 
rögzítettünk. Az interjúk előkészítése és 
rögzítése során Brinkmann és Kvale (2015: 
128–129) szakaszait tartottuk irányadónak. 
Mindemellett az elképzelt ideális tanulás tér 
leírását is kértük, valamint az adott iskolai 
környezet pedagógiai szempontból kiemelt 
téri megoldásait reflektáltattuk. Ezen kívül 
azokra a negatívumokra, tanulásakadályozó 
tényezőkre és hiányosságokra is rákérdez­
tünk, amelyek – akár korábbi tapasztalatok 
alapján – e speciális tanulási igényű gyer­
mekek esetében hangsúlyosan megjelennek. 
Egy-egy tisztázó kérdés kapcsán kitértünk 
arra is, hogy az általunk megfigyelt esete­
ket, foglalkozásokat hogyan reflektálja maga  
a pedagógus.

Az interjúk során az interjúalanyok men­
tális térképi képet, szabadkézi rajzot készí­
tettek az iskoláról, annak tanulási tereiről. 
Ezeken a rajzokon az egyes téri egységek 
elnevezéseit (tantermek neveit, különle­
ges téri elnevezéseket) is rögzítették. Ez  
a későbbi adatelemzés során kiemelt fontos­
ságú, mivel a vizsgált iskola többek között 
azzal igyekszik magát távolítani a többségi 
iskolák tanulásszervezésétől, hogy az iskolai 
terekre használt fogalomkészletben számos 
„újító”, nem feltétlenül hagyományos iskolai 
téri kifejezést használ (lásd: dühöngő).

Az interjúkról hangfelvételt készítettünk, 
amelyekből szöveges átiratok készültek.  
A szöveges átiratban az adott pedagógus 
személye nem beazonosítható, az intézmé­
nyi anonimitás okán az iskola azonosítá­
sát lehetővé tevő konkrétumokat érzékeny 
adatként kezeltük. A vizsgálat szempontjából 
azonban kiemelendő, hogy olyan közokta­
tási intézményről van szó, amely alapítványi 
működési formában valósít meg az Oktatási 
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Hivatal által jóváhagyott, egyedi pedagógiai 
programot, kifejezetten az atipikus tehetsé­
geknek, beleértve a vizsgálat szempontjából 
kiemelt jelentőségű, pszichiátriai diagnózis­
sal is rendelkező gyermekeket is. 

Mivel a pszichiátriai diagnózissal ren­
delkező – vizsgált intézményben atipikus 
tehetségként definiált – diákok tanulástámo­
gatásához a fókuszterület kölcsönös össze­
függéseit érintő tágabb szakmai környezet­
ben is többféle tanuláselméleti megközelítés 
kapcsolódik, így arra törekedtünk, hogy 
kutatásmódszertanunk mentén az elméleti 
keretrendszer további pontosítása is lehetővé 
váljon. Éppen ezért Charmaz-féle Grounded 
Theory (2008), továbbá Corbin-Strauss (2015) 
elméleti megközelítése mentén valósítottuk 
meg a kódolásunkat, hiszen kifejezett célunk 
volt, hogy a meglévő és a kutatás résztvevői 
által értelmezett konstruktumokat kritikusan 
kezeljük, adott esetben további konstruktu­
mokkal egészítsük ki. Az interjúkat külön-kü­
lön kódoltuk, a szerzőtárs által egyszer már 
kódolt interjú-átiratokat minden esetben 
másodkódoltuk. Az így létrejött kódrendszert 
a korábbi szakirodalmak mentén reflektáltuk. 
Jelen tanulmánynak nem célja a kódrendszer 
egészének bemutatása, mivel kifejezetten 
azokat a sajátosságokat vizsgáljuk, amelyek 
téri és térértelmezési szempontból segítik az 
otthonosságérzet megteremtését. 

Eredmények

Az „atipikus tehetségekkel” foglalkozó 
iskola belső és külső architektúrája tulaj­
donképpen teljesen megegyezik a többségi 
iskolákéval. Mind felépítésében, mind téri 
adottságaiban követi a közoktatási intéz­
ményrendszer általános téri adottságait, azaz 
az iskola főbb téri egységei jól azonosíthatók 

és definiálhatók a hagyományos iskolakép 
mentén is (pl. tantermek, folyosók, tanári 
szobák). Ez azonban nem meglepő, hiszen 
az oktatási intézmény alapvetően igyekszik 
beágyazódni a magyarországi intézményi 
kultúrába, kulturális keretrendszerbe, amely 
áttételesen mint aktuális oktatási narratíva is 
hat rá. A megfigyelt esetek és felvett interjúk 
alapján azonban az első – és talán legszem­
betűnőbb – különbség egyes iskolai terek 
elnevezése. A terek elnevezéseiben explicit 
tanulástámogatási tartalomhoz vagy tanítási 
alaphelyzethez kötött megjelöléseket alkal­
maznak. Az intézmény sajátosságait tekintve 
ez többnyire tudatos döntés, hiszen ezzel 
mintegy kiszakítja az iskolai terekre használt 
kifejezéstárat a hagyományos, „megszokott” 
iskolai narratívából, vagyis abból kontextus­
ból, ami az idegenségérzetre erősít rá számos 
gyermek esetén. Az alábbi, pedagógusok 
által készített mentális térképek példáján  
(1. és 2. ábra) mutatjuk be, hogy e téri elne­
vezéseknek valójában pedagógiai kontextust 
teremtő ereje is van, mivel – ahogy az inter­
júk adatai alapján is látjuk – a pedagógiai 
praktikumban és a tanulók otthonosság-ér­
zetének kialakításában meghatározó, hogy 
melyik tanóra/foglalkozás milyen „elneve­
zésű” teremben valósul meg. A „maszatoló”, 
a „dühöngő” és a „kuckó” elnevezésű tan­
termek a speciális tanulói igényekhez való 
alkalmazkodás okán jöttek létre. E termek 
belső tereinek kialakításában inkább egy 
folyamatosan akkomodálódó otthontér kiala­
kítása írható le, bár a többségi iskolák téri 
elnevezéseihez köthető szaktárgyi szervező 
erő itt is megjelenik (maszatoló mint rajz 
szaktanterem). A „kuckó” az iskolai teret 
célzottan kapcsolja össze a valódi otthontér­
rel. Egyfajta átmenetet képez annak támoga­
tására, hogy a biztonságosnak tűnő szemé­
lyes tér a téri gesztusokon, a térergonómián 
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keresztül az iskola – elsőre idegen – tereihez 
is szorosan kapcsolódjon.  A dühöngő, mint 
explicit tanulói adottságokhoz, tanulási szi­
tuációkhoz rendelt tanterem azonban arról 
árulkodik, hogy a munkatársak napi szinten 
(sőt akár tanórai szinten) találkoznak olyan 
esetekkel is, amely határrekonstrukciókat,  
a szabályok újradefiniálását, egy változó keret­
rendszer fenntartását igénylik. A „dühöngő”, 
mint iskolai téri egység tulajdonképpen egy 
adekvát tanulástámogatási válasz, hiszen azt 
közvetíti felénk, hogy a tanulási folyamat 
egészében a megélt érzelmi szélsőségek is 
valid tanulásalakító tényezők. Ez esetben az 
érzelmi szélsőségek pedagógiai és pszicho­
lógiai támogatása legalább annyira fontos  
a tanulási környezet alakításában, mint  
a pedagógus által választott eszköz és módszer.  
A „kuckó” és a konyha (egyes interjúkban  

a „füstös”-nek jelölt helység célzottan a biz­
tonság és a védelem megteremtésére törek­
szik, szerepük, hogy az intézmény sajátos 
pedagógiai kontextusába az adott tanuló  
a saját igényeihez igazodva tudjon aktív sze­
replőként csatlakozni. 

Az interjúátiratok mentén kialakított kód­
rendszerünkben rögzítettük az otthontér és az 
iskolai tér elmosódását jelző dimenzionális 
egységeket, melyeket a helyidentitáshoz mint 
folyamatosan gyarapodó és változó kognitív 
struktúrához kötünk. Mivel fontos szerepet 
tölt be az önszabályozás és az érzelemsza­
bályozás környezeti stratégiáiban (Sallay & 
Dúll, 2006), ezért érthető módon a helykötő­
dés és az otthonélmények szintúgy meghatá­
rozók lesznek egy olyan iskolai környezetben, 
ahol a pedagógiai narratíva része az iskola 
hagyományos határainak elmosása. A vizsgált 

1. ábra.  
Interjúalany 3 iskolai térábrázolása

2. ábra.  
Interjúalany 2 iskolai térábrázolása  

(részlet)
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iskola esetében a helykötődés, az otthonélmé­
nyek és az otthonpercepciók legalább annyira 
fontos elemei a tanulási környezet értelme­
zésének, ezért a kódrendszerünkben külön 
dimenzionális egységként kezeltük őket.

Az otthontér és dedikált tanulási terek 
határainak elmosódására erősítenek rá az 
alábbi interjúrészletek is: 

„Tehát van a lenti konyha, meg itt van  
a fönti konyha, és a legjobb emléke-
ink azok ilyen közös ebédelések voltak, 
amikor elindítottuk a MineCraft mel-
lett. Ezekbe a terekbe ez nagyon fontos 
nekem.” (Interjúalany 2)

„Fölmegyünk az első emeletre, ott van 
egy óriási kartonpapír bunker. És ez 
hetekig készült, az úgy ott marad, és ez 
egy ilyen tájkép elem. Vagy van olyan 
terem, a második emeleten ilyen nagyon 
nagy, tágas terem, ahol most van például 
egy nagy sátor, egy négyszemélyes nagy 
kemping sátor, meg egy kicsi, meg cso-
csóasztal, meg legók, meg kanapék, meg 
mindenféle. ... már csak maga az, hogy 
kuckók, akkor abból kitalálnak maguk-
nak különböző történeteket, esetleg 
eljátsszák őket...” (Interjúalany 4)

Az iskolatér fizikai határainak elmosódása és 
a nagyfokú variabilitás tudatos intézményirá­
nyítási döntés, amely a pedagógusok munká­
jában közvetlenül is megjelenik. A tanulás­
támogatás szerves részévé válik az is, ahogy  
a tanulócsoport – vagy egyéni foglalkozás ese­
tén az adott tanuló – a teret és a tér adottságait 
a tanuláshoz alakítható kiinduló állapotként 
használja. Azaz a tanulás eredményességéhez 
kulcsfontosságú, hogy a kereteket biztosító 
rendszer plasztikusan alakuljon, folyama­
tos és dinamikus változásban legyen. Az 

esetmegfigyelések tanulsága, hogy a tanóra/
foglalkozás elején érzékelhető téri elren­
dezés egyféle „nulladik állapot”, kiinduló
pont, amelyet a tanulócsoport/tanuló szinte 
automatikusan alakít az aktuális igényeknek 
megfelelően. Ugyanakkor intézményi szin­
ten az is tudatos, hogy a térhasználatot mint 
pedagógiai narratívát is elszakítsa a többségi 
iskolák tanulásértelmezésétől. A tanulási kör­
nyezet fizikai dimenziójának legfontosabb 
tulajdonsága az alakíthatóság, amely erősen 
összekapcsolódik a tanulók autonómiájával, 
valamint a tanulók és tanárok által közösen 
létrehozott szabályrendszerekkel. Ez erősen 
hozzájárul a korábban említett helyiden­
titás kialakulásához. Kódrendszerünkben 
a tanulási környezet szabálydimenzióihoz 
kötve, korábbi elméleti megközelítésünket 
kiegészítve olyan további kódokat hoztunk 
létre, amelyek a térátalakítások szabályzása­
ira vonatkoznak, hiszen a tanulástámogatás 
szempontjából annak is kiemelt jelentősége 
lesz, hogy ki alakíthatja egyáltalán a tereket, 
továbbá, hogy milyen alulról és felülről jövő 
szabályzási igények és elemek épülnek be  
a tanulási tér használatába. A vizsgált iskola 
esetében a téralakítás szabályai is rugalma­
sak, a szabályok és szabályzások plasztikusan 
alakulnak a tanulói igényekhez. Ezt a vizsgá­
latban részt vevő pedagógusok pozitívum­
ként, pedagógiai előnyként azonosítják.

„Akkor fontos az, hogy alakíthatóak a 
terek. Tehát, hogy így bent a termekben 
minden változtatható, akkor a Gyémánt-
teremnek a lustálkodós ilyen-olyan sza-
badsága, hogy mindenféle lehet. Az első 
szinten van egy, én mindig a Vándor Csa-
bának a műhelye, nekem mindig a Pett-
son műhelyére hasonlít, nem tudom, hogy 
ismeritek-e a mesét, Pettson és Findusz.” 
(Interjúalany 1)
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Ám közben az esetmegfigyelések alapján épp 
a tanulási tér plaszticitásához való igazodás 
az, ami olyan nehézségeként, negatív hatás­
ként is reflektálható, amely miatt a tanulókra 
és a tanulási folyamatra vonatkozó szabályok 
rekonstrukciója is állandóan jelen van. Más 
szóval azok a szabályelemek, intézményi 
keretek is módosulhatnak, melyeknek állan­
dósága a speciális szükségletű gyermekek 
tanulását támogatná. Erre az iskola intézmé­
nyi szinten reagál, és olyan tanulásszerve­
zést valósít meg, amely tudatosan eltávolítja  
a térhasználatot és a tanulásra vonatkozó sza­
bályelemeket a többségi iskolákban megszo­
kottól. Ebből adódóan a tanulás és annak idő­
beli egységei nincsenek tantermekhez kötve. 
Valójában a vizsgált intézmény pedagógiai 
fogalomrendszerében alig-alig jelenik meg 
a tanterem, mint téri egység. Az interjúk­
ban a tanterem csupán a korábbi pályaszo­
cializációs hatások mentén reflektálódott, 
az iskolában folyó pedagógiai gyakorlatban 
alig használták mint térszervező fogalmat. 
A tanulási környezet dimenzióihoz köthető 
kódrendszerünkben ezért a pályaszociali­
zációs hatásokon belül külön reflektáljuk 
a tanulásról és tanításról alkotott korábbi 
nézeteket, valamint az ehhez köthető korábbi 
térértelmezéseket is. Mivel pedagógiai tevé­
kenység megvalósítását nagyban befolyá­
solják a korábbi tapasztalatok, valamint  
a pályatársak korábbi tapasztalatai is (Imre 
& Imre, 2016), ezért kifejezetten fontos­
nak látjuk, hogy miként jelenik meg ez  
a dimenzió az adott pedagógus tanulásikör­
nyezet-értelmezésében egy olyan esetben, 
ahol az iskolai pedagógiai narratíva tulaj­
donképpen a többségi iskoláktól való elsza­
kadást kívánja meg. A többségi iskoláktól 
való elszakadás kívánalma közvetett módon 
ugyan, de jól érzékelhető a pedagógusok elő­
képzettségében is (lásd később).

Tanulásszervezésében az iskola projek­
ttevékenységeket kínál, amelyhez a tanulók 
szabadon csatlakozhatnak, így a projektek 
helyszínei – amiket a hagyományos isko­
lákban egyszerű tantermekként definiálnánk 
– a foglalkozások ideje alatt szabad bejá­
rású terek, mind fizikai, mind közös alko­
tói térként értelmezve. A téri megjelölések 
így egyszerre jelentenek iskolai tereket és 
tanulócsoportoknak dedikált, tanulói sajátos­
ságok mentén alakított tereket (pl. Maugli, 
Elit). Ugyan a projektszemléletű oktatásra 
a közoktatás minden területén van lehető­
ség (Vincze, 2013), a vizsgált intézményben 
megvalósított projektoktatás szemléletében 
is elszakad a többségi iskolák módszertaná­
tól és megszokásaitól. A projekt ebben az 
esetben tantárgyi tartalmak tekintetében és 
átvitt értelemben is egy, a tanulóval/tanu­
lókkal közösen kialakított alkotóteret hoz 
létre. Ez egyrészről a szabadabb, már-már 
irányítatlannak tűnő, de valójában exploratív 
tanulás élményével feloldhatja a személyiség 
és a kogníció diszharmóniáját. Másrészről  
a tanulási környezet szervezése – a több­
ségi iskolákban leírható általános tapaszta­
latokkal szemben – rendkívül jól igazodik  
a tanulói szinten eltérő előzetes tudásrendsze­
rekhez. Az interjúk mentén kialakított kód­
rendszerbe ezért ezen a ponton az előzetes 
tudásrendszerek – mint tanulásalakító ténye­
zők – dimenziójába bekerült „az alkotótérhez 
és tanulási térhez kapcsolódó korábbi tudá­
sok” aldimenzió is, mivel úgy véljük, hogy 
a tanulási környezet egészének értelmezését 
alapvetően meghatározza, hogy a korábbi 
téri tapasztalatok és tudások hogyan épül­
nek be az adott tanulási tér „használatába”.  

„Projektjeink vannak, amilyen projekteket 
én vezetek. Az egyik a 8 projektet, tehát 
nagyjából a Csillagszórók az egy ilyen 
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általános érdekességek projekt, a Gra-
fománia, ami inkább az írás felé halad,  
a Pilvax egy irodalom felé közelítő dolog. 
Védikus matematikát, ami egy olyan pro-
jekt, ami a zene és matek kapcsolata.  
És egy történelemhez közelítő projektet 
is, ami úgy indult, hogy több stáción ment 
át, kémképzőn és zsarnokképzőn keresztül 
egészen a filmrészletek, háborús filmrész-
letek elemzéséig. Tehát nem a szokványos 
dolgok.” (Interjúalany 3)  

Fontosnak látjuk kiemelni, hogy a tanulási 
környezet organikus, sok szempontból elő­
remutató értelmezéséhez az is szükséges, 
hogy a különleges bánásmód, az atipikus 
sajátosságokhoz való igazodás nem csupán 
a pedagógiai program egy eleme a vizsgált 
iskolában. Mondhatni a működés motorja. 
Az ehhez való igazodás a vizsgált intézmény 
esetében azt is jelenti, hogy a pedagógiai 
narratíva – a többségi iskolák jelentős részé­
vel ellentétben – nem korlátozódik a tanár 
(ez esetben végzett pedagógus) és a tanuló 
közötti interakciókra, hanem a tanulási célok 
elérése és a tanulási folyamat megfelelő 
támogatása érdekében pedagógiai képzettség 
nélküli tanárokat is bevon az iskola életébe. 
Jelenleg vannak pedagógiai képzettséget 
szerzett, tanár végzettségű alkalmazottak és 
olyan munkatársak is, akik személyes érin­
tettségük, vagy az iskola szellemiségéhez 
illeszkedő kompetenciáik mentén csatlakoz­
tak az intézményhez. Az intézmény munka­
társainak pályaszocializációs sokszínűsége 
jól illeszthető ahhoz a pedagógiai képhez, 
amit az intézmény képvisel. Hiszen a sok­
féle életpálya és pedagógiai hatás egyfajta 
szakmai tevékenységet nyújtó, a gyermekek 
számára állandóan rendelkezésre álló sze­
mélyi biztonságot ad az iskola értékeihez, 

amellyel túlmutat a hagyományos tanári sze­
repfelfogásokon, a formális oktatási környe­
zetben definiált mentor, tutor vagy facilitátor 
szerepén. Az elkészített interjúk alapján ez 
a tanári életpályák jellegzetességein is vis�­
szatükröződik. 

„Hát én úgy lettem pedagógus, hogy 
sehogy. Tanultam 3D modellezést egy 
tanfolyamon, és nagyon megszerettem, 
3D nyomtatóim is voltak, minden. És 
a feleségem már itt dolgozott, »bedol-
gozott«. Csak külsősként tartott pár 
projektet, mert ugye itt projektoktatás 
folyik, nem tanórák vannak. És a fenn-
tartó mondta nekem, hogy mi lenne, ha 
bejönnék én is, és akkor a gyerekeknek 
ilyen 3D programmal mutatnám, hátha 
megtetszene nekik, mert ugye művészeti 
képzés is van nálunk, és az animáció az 
tök beleillik ebbe a koncepcióba. Kezdtem 
a Blenderrel, utána a programozást is 
elkezdtem oktatni nekik.” (Interjúalany 5)

 „…’95-ben már elkezdtem, de akkor még 
tanárképző főiskolás voltam, és akkor 
ilyen magántanítványaim voltak, ugye 
angol-francia szakos fősulis voltam, és 
voltak magántanítványaim, tehát az már 
egyfajta tanári pálya. És aztán nyelvisko-
lában dolgoztam, miután 98-ban lediplo-
máztam, és 2001-ben kezdtem el állami-
ban dolgozni, majd kicsit később, tehát 
kicsit később..., 2017-ben hagytam ott az 
államit. Saját gyerek kapcsán is, meg én 
magam is az államinak a tudjuk, hogy 
milyen rögös útjai miatt.” (Interjúalany 4)

Az esetmegfigyelések sajátossága, hogy  
a megfigyelt pedagógus sok esetben valóban 
ki is lép a hagyományos tanári szerepkörből. 
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Éppen ezért a kódrendszerünkben a tanulási 
környezet értelmezése kapcsán a pedagógiai 
szerepértelmezés mint tanulásalakító dimen­
zió is szervesen megjelenik.

Az intézményi sajátosságok tükrében 
a tanári szerep ebben a tekintetben sokkal 
inkább tekinthető egyféle „tanuláskísérőnek” 
(Tian et al., 2026). Ebben az esetben ez nem 
kapcsolódik csupán az intézményi pedagógus 
(azaz hagyományos tanárképre építő peda­
gógus) szerepéhez, és nem is kizárólag az 
informális tanulást szervező, facilitátorként 
definiálható résztvevő, hanem egy tágabb, 
komplex szerepfelfogás, amely átlóg a formá­
lis-informális határon és inkább jelenik meg 
nem-klasszikus tanári kontextusban. 

A speciális tanárszerepet az intézmény 
oktatói kiemelten fontosnak találják, mivel 
a speciális tanulói igényekhez való alkal­
mazkodás itt azt is jelenti, hogy legtöbbször 
kifejezetten az oktató teremti meg az ottho­
nosság érzését. Ebből adódóan a tanulók sza­
badon csatlakozhatnak tanárokhoz, tanárok 
által vezetett kurzusokhoz; a kapcsolódás 
során leginkább azt a szempontot veszik 
figyelembe, hogy az adott gyermek a saját 
döntése mentén, belső motivációból kapcso­
lódjon az oktatójához/tanuláskísérőjéhez. 

„…ez úgy volt, hogy az a tanár, aki köré 
szerveződtek a gyerekek, ő kialakított egy 
bizonyos légkörű csoportot, és annak volt 
bizonyos fajta érdeklődése, vagy mentá-
lis viszonyulásuk egymáshoz, hogy nem 
tudom, valahogy így a személyiségük, 
vagy valahogy lehetett kicsit tipizálni, 
hogy miért tartoznak egy csoportba. És 
akkor így volt: Joker, River... ez Maugli 
volt, 2.0 volt, Elit, és különböző életkorú 
gyerekek jártak bele különböző évfolya-
mokon.” (Interjúalany 4)

Eme oktatásszervezési sajátosság miatt  
a tanulástámogatás rendkívül jól igazítható 
a különleges tanulói igényekhez, hiszen 
tulajdonképpen a tanuló egy olyan érzelmi, 
tanulási struktúrába helyezkedik bele, ami 
már eleve kényelmes vagy kényelmesebb 
neki. Ugyanakkor e sajátosság nem össze­
egyeztethető a többségi iskolák – és általában  
a magyar oktatási kultúra – adottságaival, 
így az a dilemmahelyzet is kialakulhat, hogy 
a vizsgált intézményben tanuló diák a későb­
biekben nem, vagy csak nagyon nehezen tud 
kapcsolódni másik oktatási intézmény okta­
tási miliőjébe. Az esetmegfigyelések és az 
interjúk alapján ehhez kapcsolódóan a kód­
rendszer további elemmel volt kiegészíthető. 
A tanulási környezet értelmezésébe a tanuló 
és az adott intézmény tanulásszervezési sajá­
tosságainak kapcsolódása, összeillése is leg­
alább annyira fontos tanulásalakító tényező. 

A speciális tanulói igényekhez való alkal­
mazkodás a vizsgált intézmény esetében 
összességében az otthonosságérzet megte­
remtésén keresztül a tanulási teret aktívan 
alakító tanuláskísérő tevékenységeként is 
értelmezhető. Ehhez átgondolt, összehangolt 
és a tanulási-tanítási folyamatra nézve önre­
flexív szakmai tevékenységnek kell megva­
lósulnia. Ez az interjúk és az esetmegfigye­
lések alapján heti rendszerességű szakmai 
diskurzust jelent, amelynek állandó tartalmi 
eleme az intézményi struktúra folyamatos 
újradefiniálása. A speciális igényű gyerme­
kekre való kidolgozott, illetve az igényeikhez 
való szisztematikus alkalmazkodás a legfon­
tosabb, leginkább kiemelendő érték, hiszen 
mindez nemcsak az iskola terében való ott­
honosságérzet kialakulásához járul hozzá, de 
a tanulásban mint önálló, önfejlesztő tevé­
kenységben való otthonosságérzet kialakítá­
sában is jelentős szerepe van. Ugyanakkor az 
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intézményi struktúra dilemmájaként is érzel­
mezhető, hiszen állandó változtatási igényt 
jelent egy olyan, a vizsgált iskolán túlnyúló 
tágabb oktatási kontextusban, amely jelen 
pillanatban sokkal nehezebben változtatható, 
rigid szabályzásokon és rögzített pedagógiai 
megfontolásokon alapuló narratíva.

Összefoglalás

Az elvégzett kutatómunka során sikeresen 
azonosítottunk egy különleges budapesti 
intézményben olyan tényezőket, amelyek 
a szokásostól eltérő „atipikus tehetségek” 
nevelésének és tanításának elveit megha­
tározzák. A különleges bánásmód nem 
csupán egy pedagógiai program a vizs­
gált iskolában, hanem a működés motorja, 
amely a pedagógiai mozzanatokon a tanári 
életpályák jellegzetességein is visszatük­
röződik. Az iskolai kereteket biztosító 
rendszer plasztikusan alakul, folyamatos 

dinamikus változásban van, amely a mun­
katársak igazodását is nagymértékben 
befolyásolja. A szabadság ára, az intézmé­
nyi struktúra folyamatos újradefiniálása,  
a normákhoz történő igazodás nehézsé­
gei, a referenciapontok nem egyértelműek,  
a szabályok rekonstrukciója állandóan jelen 
van. A munkatársak a diákok igényei sze­
rint szervezik az iskola belső működését, 
amely részben segíti a közös hang megtalá­
lását, de folyamatos határrekonstrukciókat 
igényel. Az iskola belső tereinek kialakítása 
is inkább egy folyamatosan akkomodálódó 
otthontérre, a befogadás téri narratívájára 
épül. Az iskolában a spirituális dimenzió 
megélésére jógatermet alkottak, de több 
önálló program is segíti a kompenzációt, 
szorongáscsökkentést az iskolában. A terek 
és a helyek elsődleges funkciója a védelem, 
biztonság megteremtése, az a szándék, hogy 
az iskola az otthonosság élményével feloldja 
a személyiség és a kogníció diszharmóniáját 
ezeknél a gyermekeknél. 

Summary

Strangeness and sense of belonging at school:  
Disadvantaged students in the public education system.  

A qualitative case study in an Capital City school

Background and Aims: In professional discussions about the role and tasks of modern edu­
cation, the possibility of supporting individual learning paths is regularly raised (Molnár, 
2010). Since each person perceives and interprets the world around them differently, we 
believe that individual learning processes can only be truly supported–in both pedagogical 
and psychological terms–if we recognize and integrate into pedagogical practice the personal 
characteristics and individual competencies that determine an individual’s ideal learning 
environment (Kálmán, 2011). This is especially true for children whose learning path differs 
from the “traditional” one due to their psychiatric diagnosis and who are difficult to fit into 
the current and, unfortunately, very rigid conditions of the public education system (Hege­
düs, 2024). We believe that the learning environment of these students is just as complex and 
dynamically changing as that of “typical” students in public education, in which learning 
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support and learning shaping factors have a complex effect on learning participants, and 
regulatory systems, influence the methods and tools chosen, and have clearly describable 
spatial-ergonomic implications (Szőcs et al., 2022). 
Method: During the research, we conducted a cross-sectional qualitative study using the 
snowball sampling method. A total of 20 teachers and other qualified support professionals 
were selected for the sample. During the research, we first observed the interviewees’ lessons 
and activities, highlighting pedagogical moments and teacher-student interactions, followed 
by semi-structured life history interviews. During the interviews, based on the interviewer’s 
instructions, a freehand mental map of the school was drawn. The interviews and drawings 
were coded, followed by Grounded Theory.
Conclusions: The study highlights pedagogical methods and spatial arrangements tailored to 
the specific characteristics and needs of individual students. In our research, we systematically 
analyzed the characteristics of the socio-physical space and sought to observe and describe 
the dynamically changing spaces in an unusual school. At the end of the research, we can ask 
ourselves whether the difference between the “unusual” and the familiar is an advantage or 
a disadvantage. What kind of spatial arrangement better facilitates active learning processes 
and supports experience-based pedagogical approaches? 

Keywords: learning environments, psychiatric diagnosis, atypical talents, alternative learning 
environments
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