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Vajda Zsuzsanna

Miskolci Egyetem, Tanarképz6 Intézet,
Pszichologia Tanszék

Siettetett gyerekek

A cimet egy amerikai szerzotol, David Elkindtol (2001) kolcsonéztem,
aki mdr a ‘80-as években felfigyelt a gyerekfelfogdsban és a
gyerekekkel valé bandsmodban végbemend dtalakuldsra. A ,siettetés”
azt jelenti, hogy a gyerekek és a felndttek élete, tapasztalatai,
tevékenységei egyre kevésbé kiilonbéznek egymdstol. A gyerekek mind
fiatalabb korukban vdltanak ,felnéttes” életmodra az élet szdmos
tertiletén, egyre gyakrabban szereznek olyan tapasztalatokat,
amelyeket a kordbbi évtizedekben a szakemberek és a kozfelfogds egy
bizonyos életkor alatt nem tartott elfogadhatonak. A
gyermekfelfogdsban bekdvetkezett vdltozdsokat t6bben is
regisztrdltdk, ezek Osszefoglaldsa megtaldlhato kordbbi
tanulmdnyaimban (Vajda, 1997, 2000, 2005).

fejezte ki aggodalmat a jelenséggel kapcsolatban. Garbarino (1993), a gyerekekkel

szembeni visszaélések amerikai szakembere egyenesen Ugy véli, hogy a valodi
gyerekkor lassan kevesek luxusava valik. A megvaltozott gyermekfelfogast és gyakorla-
ti kdvetkezményeit sokan 0sszefiiggésbe hozzak a gyerekek egyre gyakrabban panaszolt
kezelhetetlenségével, magatartasi problémaival, pszichoszomatikus betegségeivel.
Carleton Kendrick (é. n.), az Egyesiilt Allamok egyik népszerii nevelési szakértdje inter-
netes folyoiratdban arrél szamol be, hogy a rendeljében megjelentek a felndtt modra
kiégett, csak a karrierjiikre gondolo, ,,A” tipusu felndttekre emlékeztetd gyerekek, akik
valtozatos pszichoszomatikus tiinetekrdl, fejfajasrol, emésztési zavarokrol panaszkod-
nak. A pszichologus 8—10 éves paciensei félnek bevallani a sziileiknek, ha nem toltdttek
legalabb 4 orat a milkorcsolyapalyan, vagy attol rettegnek, hogy az iskolaban rosszabb
mindsitést kapnak, ha nem voltak elég ideig a roplabdaedzéseken. A pszichoterapeuta a
gyerekek és tizenévesek allapotromlasanak aggaszto tiineteire hivja fel a figyelmet: a
tizenévesek korében az elmult 20 év soran megharomszorozodott az dngyilkosok szama,
lanyok szazezrei esnek teherbe, és valtozatlanul magas a gyermeksziilések aranya tizen-
éves korban. Mar 10-12 éves lanyok fogyokuraznak, a sokszorosara novekedett a gyere-
kek és fiatalok eréltetett sportedzések kozben elszenvedett sériiléseinek eléfordulasa. A
rendkiviil kedvez6tlen koriilmények kozé tartozik, hogy gyerekek millioi szednek napon-
ta gyogyszereket, hogy kezelhetébbé valjanak otthon és az iskolaban.

Vannak, akik eltulzottnak talaljak a ,siettetéssel” kapcsolatos aggodalmakat. S.
Hofferth (é. n.) példaul nem latja igazoltnak, hogy a sok kiilon elfoglaltsaggal rendelkezd
gyerekek frusztraltabbak lennének, mint a tobbiek. Az iskolan kiviili terhelés ugyan csak
részjelensége a siettetésnek, am az ezzel kapcsolatos kutatasok felhivjak a figyelmet a
téma Osszetettségére. Hofferth a probléma hazai kutatdjaval, Nagy Mariaval dsszhang-
ban azt talalta, hogy a talterhelt gyerekek elsdsorban a magasabb tarsadalmi statusu
csaladokbdl kertiltek ki. Bar ezeknek a gyerekeknek valoban sok és sokféle kiilonoraja
volt, nem tlintek tulterheltnek, képesek voltak tartalmasan beosztani az idejiiket. A vizs-
galatok eredményei szerint éppenséggel nem 6k voltak azok, akik emocionélis problé-
makkal kiizdéttek, hanem azok a tarsaik, akiknek semmilyen elfoglaltsag nem volt.
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Mas szerzok arra az allaspontra helyezkednek, hogy a gyerekek és a felnbttek élete
kozotti hatarmezsgye lebomlasaval a gyerekek tarsadalmi helyzete kedvezdbbé valt.
Példaul a sztartudés David Buckingham (2002) allaspontja szerint a védett gyerekkor
végérvényesen €s visszavonhatatlanul eltiint — erre akar utalni kényvének provokativ
cime: A gyermekkor haldla utan. O a gyerekek még erdteljesebb ,,felndttesitésében” latja
a megoldast. Buckingham javaslata tobbek ko6zott, hogy a médiaartalmak elkeriilése
érdekében a gyerekeknek szerepet kell adni sajat miisoraik alakitasaban, és egyaltalan:
boviteni kell azt a tarsadalmi teret, amelyben kodzvetlen befolydsuk megnyilvanul. A
tanulmany végén visszatérek arra a kérdésre, milyen mértékben tekinthetd a gyerekek
er6s6do ,,egyenjogusitasa” valddi érdekeik érvényesiilésének.

A siettetésre vonatkozo allasfoglalast nem konnyiti meg, hogy tilsdgosan altalanos,
sokféleképpen értelmezhetd fogalomrdl van sz6. Tanulmanyom célja ezért néhany, a
Jsiettetéssel” 0sszefiiggd jelenségkdr bemutatasa, szemléletessé tétele a gyerekek, elso-
sorban a kiilonlegesen érzékeny legfiatalabb korosztaly, a csecsemdk és kisgyermekek
¢letének mindennapjaibdl. Ezzel a napjainkban novekvo elfogadottsagot élvezd ,,min-
dennapok” torténetének kutatasahoz jarulok hozza, amelynek része az antropoldgiainak
vagy okologiainak nevezett megfigyelés, anyaggyiijtés. Szeretném azonban leszogezni,
hogy az altalam osztott tudomanyfelfogas szerint a gyermekneveles gyakorlata mogott
mindig megtalalhato a tdrsadalmi-gazdasagi feltételek nyomasa, maguk a jelenségek és
a hozzajuk kapcsoldédd ideologidk csak igen korlatozott mértékben tekinthetok 6nalld
meghatarozoknak. Fontos, hogy tanulmanyozasuk kdzben ne veszitsiik szem elott a kér-
dés komplexitasat, a tarsadalmi feltételekkel vald osszefiiggéseket.

A gyermekekkel valé bandsmoédban, a gyermekfelfogasban az elmult évtizedekben
tapasztalhatd valtozas meggydzddésem szerint szorosan dsszekapcsolodik a posztmo-
dern tarsadalmi folyamatokkal. Az 6sszefiiggések alapos elemzése meghaladja ennek az
irasnak a kereteit, két fontos szempontot azonban érdemes megemliteni. Az egyik a
globalizacio altal teremtett ,,tomeg-vilagtarsadalom” jelensége, amelynek kovetkeztében
a politikaban és a gazdasagban egyre inkabb hattérbe szorulnak az antropologiai szem-
pontok, az egyének, csoportok sajatossagai. Ez a jelenség bemutathatd az egyébként a
gyerekkor leértékelddésével szorosan Osszefliggd ,.egész €leten at tartd tanulds™ prog-
ramjan keresztiil. Az utdbbi ugyanis azzal fiigg 6ssze, hogy a jelenlegi gazdasagi koriil-
mények kozott emberek tomege kényszeriil folyamatosan valtoztatni a munkéjat, foglal-
kozasat. Filiggetleniil attol, hogy ez nyilvanvaldéan kizarja az alapos szaktudast és a
munkaval valo azonosulast, az egyének szdmara is stilyos veszteséget jelent. A moderni-
zacio identitasfogalmahoz ugyanis hozzatartozott a tanult szakma, a foglalkozas, amely
évszazadokon at a tarsadalmi integracio alapeleme volt, és nem vilagos, mi fogja helyet-
tesiteni. Az emberek és csoportjaik vagyainak, sziikségleteinek, torekvéseinek figyelmen
kiviil hagyasa, egyszoval az antropoldgiai szempontok iranti érzéketlenség magaban
foglalja a gyerekek igényei és érdekei iranti kozonyt is.

A masik fontos tarsadalmi koriilmény, hogy az élet mind t6bb teriiletén piaci jellegii
(valdjaban a piac klasszikus fogalmaval, a szabad versennyel vajmi kevés hasonldsagot
mutatd) mechanizmusok véalnak uralkodova, a tarsadalmi integracio legfobb mechaniz-
musat a fogyasztas jelenti. Ez alol, mint tapasztalhatjuk, és mint irasomban igyekszem
ramutatni, a gyerekek sem kivételek, annak ellenére sem, hogy 6k maguk nem rendelkez-
nek a fogyasztashoz sziikséges eszkdzokkel.

A globalizacids hatasok és a gazdasagi-kereskedelmi szempontok el6térbe keriilése
alapveto szerepet jatszik a gyerekek korai felnevelkedésében, az életkori és egyéb antro-
pologiai kiilonbségek iranti érzékenység csdkkenésében. Ugyanakkor az elmult mintegy
masfél évszazad soran széles korben elfogadotta valt az az alapelv, hogy a gyerekeket
megilleti a védelem ¢és a kiilonleges bandsmdd. Az ENSZ gyermekjogi chartaja és az
egyes orszagok gyermek- és csaladjogi torvényeinek kozos alapja, hogy elismerik a gye-
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rek éretlenségét, fliggd helyzetét, és azt, hogy a szamukra kedvezd életkoriilmények
megteremtéséért a felndttek a feleldsek. Ugyanakkor azok a feltételek, amelyek kozott
ma a gyerekek nevelkednek és €lnek, még a fejlett orszagokban is mind kevésbé veszik
figyelembe a gyerekek kiilonleges tulajdonsagait. Ellentmondasokkal terhelt helyzet
alakul ki. A napihirekbdl értesiilhetiink rola, hogy a fejlett gazdasagu orszagok mindegyi-
kében stilyos szocializacios problémak vannak, tdmegprobléma lett a gyerekek kezelhe-
tetlensége, a gyakori konfliktusok miatt egyre kidbrandultabbak a sziilok. A gyermekek
nevelését, oktatasat és védelmét végzd intézmények — ideértve a csaladot is — egyre
kevésbé képesek megfelelni a feladatuknak. A kialakult helyzet kétségkiviil szerepet
jatszik az egyre fogyatkozd gyermekvallalasi kedvben és a nyomaban formaloédé demog-
rafiai problémakban is.

Mindezek a koriilmények kiilondsen fontossa teszik, hogy alaposabban is megismer-
jik a gyerekek mindennapijait alakito koriilményeket.

Felnottesen, felnottek kozott
A napihirekbdl értestilhettink

rola, hogy a fejlett gazdasdagii
orszdgok mindegyikében siilyos
szocializdcios problemdk van-
nak, tomegproblema lett a gyere-
kek kezelhetetlensége, a gyakori
konfliktusok miatt egyre Ricdb-
randultabbak a sziilok. A gyer-

A megkiilonboztetett banasmod elsorva-
dasat tiikrozi — egyben gyakorlati megvalosi-
tasat is nehézz¢ vagy lehetetlenné teszi —,
hogy a felndttek és a gyerekek életmodja, az
altaluk hasznalt terek, életiik id6sikjai Ossze-
olvaddban vannak. Az elmult mintegy mas-
fél évszazad soran fokozatosan elkiiloniilt
egymastol a felndttek és a gyerekek élete. A
polgarosodast megelézéen még a jomodu

arisztokracia gyermekeinek sem volt kiilon
szobajuk, a gyermekszoba 19. szazadi talal-
many. Ennél is rovidebb multra tekinthetnek
vissza a varosi-falusi jatszoterek. Néhany
évtizeddel ezel6tt sotétedés utan csak a leg-
ritkabb esetben taldlkozhattunk az utcan
10-14 évnél fiatalabb gyerekekkel, és gya-
korlatilag elképzelhetetlen volt, hogy a szii-
16k magukkal vigyék a gyerekeiket munka-
helytikre, a targyalasaikra, vasarolni vagy a
konyvtarba. Az elmult mintegy masfél évti-
zedben a mindennapok gyakorlataban lénye-
gében egyre inkabb felszdmolddnak azok az
elkiiloniilt terek, amelyekkel korabban a fel-
néttek, illetve a gyerekek rendelkeztek. A
folyamat a csaladi otthonokban is észlelhetd

mekek neveléset, oktatdsdt és
védelmeét végzo intézmeények
- ideértve a csalddot is - egyre
kevésbeé képesek megfelelni a fel-
adatuknak. A kialakult helyzet
kétsegkiviil szerepet jdtszik az
egyre fogyatkozo gyermekuvdlla-
ldasi kedvben és a nyomdban for-
mdalodo demogrdfiai
problemdkban is.

: a fejlett orszagokban a viszonylag tehetds

népesség korében joval tobb gyereknek van sajat szobdja, mint 50 évvel ezeldtt. A mai
csalddokban azonban a kisgyermekek gyakran a lakds minden helyiségét birtokba veszik,
nem kimélve a lakberendezést és a felndttek hasznalati targyait, valamint sajnalatos
modon egyre gyakrabban veszélybe sodorva sajat testi épségiiket. Jellemzd, hogy a ko-
zelmultban tamadasok érték a gyerekek biztonsagos és az adott téren beliil szabad moz-
gasat lehetdvé tevo jarokat, mivel ,,rabsagban tartja” a gyereket.

A jarni éppen megtanult 6vodas, kisiskolas gyerekek egyre nagyon szamban vannak
jelen a vendéglokben, a munkahelyeken, nem is beszélve a bevasarlokdzpontokrol, ame-
lyek tele vannak a gyerekeiket kocsiban told, kézen fogva vezetgetd sziilokkel. A vendég-
16k egy része magas gyermekiiléseket szerzett be. Kérdés, hogy ezt vajon gyerekbarat

5




Iskolakultara 2009/9

megoldasnak lehet-e tekinteni, hiszen a gyerekek 6—7 éves koruk el6tt rosszul viselik, ha
hosszt ideig kell egy helyben iildogélniiik, és a vendégldi étkezés a legkevésbé sem szora-
koztatd a szamukra. Hasonlo a helyzet azokban az esetekben, ha az anyak magukkal viszik
a gyerekiiket, amikor dolgoznak, vasarolnak, vagy kozmetikushoz mennek. Természetesen
vannak kényszerhelyzetek, de nyilvanvald, hogy ma az esetek igen nagy részében egysze-
rien ,trendi” mindenhova elvinni a gyereket, ahol egészen biztosan nem érzi jol magat. A
szokast erételjesen taplalja a média: példaul az igen népszerli korhazi sorozatokban 1épten-
nyomon taladlkozhatunk gyerekekkel, amint a korteremben, néha a miitében téblabolnak,
mikdzben a felnéttek elnézé mosollyal figyelik kockazatos rakoncatlankodéasukat. Az unat-
kozé és hangoskodo gyerekek jelenléte a nyilvanos, elsésorban felnétti tevékenységek
céljat szolgald helyszineken elobb-utobb a gyerekekkel szembeni tiirelmetlenség kivaltoja-
va valik. Mindez nem a gyermeki emancipacio fejleménye, a gyerekek allando jelenléte
sokkal inkabb a felndttek novekvo kényelemigényének, az alkalmazkodas és a lemondas
elutasitasanak tudhat6 be. A kisgyerek fokozott alvasigénye, a rendszeresség €s a biztonsag
feltételeinek megteremtése megkovetelné, hogy a felndttek ennek megfelelden alakitsak ki
a kornyezetet és sajat életrendjiiket. Ez azonban nem felel meg a fogyasztdi életmodban
mind a materialis feltételek, mind a dominans ideoldgiak altal elésegitett, a vagyak és igé-
nyek azonnali kielégitésére torekvo mentalitdsnak.

Jellegzetesen tiikrozodik a gyermekfelfogas atalakulasa a kisgyermekekkel valo tota-
lisan megengedd bandsmddban. A korlatozés hianya részben abbol fakad, hogy a sziildk
gyakran joval komolyabb szandékokat, célokat tulajdonitanak a gyerekiiknek, mint amit
az ¢életkora lehetové tesz. A széls6séges engedékenység nemcsak azért karhoztatando,
mert a kisgyereknek hatarozottan sziiksége van korlatozasra, és mert veszélyes helyzetek
kialakulasdhoz vezethet, hanem azért is, mert altala a sziilok gyakran elharitjak a felelds-
séget, ha arrdl van sz6, miért eszik a gyerekiik mértékteleniil, vagy miért nézi 6rakon at
a televiziot: 6k valojaban nem tettek mast, csupan, mint mas helyzetekben is, teljesitették
a gyerek kivansagait.

Kisbabak a nyilvinossag elétt

A valtozo gyerekfelfogas egyik figyelemre mélto fejleménye, ahogyan a gyerekek ma
jelen vannak a nyilvanossag terében. Az a gyerekkortorténész, aki 200 év mulva akarja
megismerni a 21. szazadban ¢€lt gyerekek életét, sokkal konnyebb helyzetben lesz, mint
hasonld érdeklédésti mai kollégai, az internet ugyanis tele van szorva bébifotokkal, és
kisbabak szazai ,,szdmolnak be” életiik folyasardl. Természetesen a sziilok szolalnak meg
helyettiik. A sziilok talan maguk is ugy érzik, mintha a gyerekek maguk vennének részt
a ,tarsadalmi diskurzusban”, mikdzben a valosagban éppenséggel nem a sajat dontésiik
folytan valnak széles korben ismertté kisgyermekkoruk eseményei, fényképiik, szokasa-
ik.

Néhany blogcim a sok koéziil: Bencike, a mi kis vizipok-csodapokunk; Vackor és Levi,
vagyis a Lajo manok mindennapjai. Az egyik blog hdse, Babszemjankd-Zoé¢ még meg
sem sziiletett, de mar lathatjuk az ultrahangfelvételen. (Kérdés, fog-e oriilni ennek maga
a gyerek, mondjuk, 15 éves koraban.)

Részlet egy mai csecsemd életébdl:

,.Eletem érdekes kalandjait rokitem meg ebben a blogban. Korasziilottként littam meg a napvilagot,
2007. marcius 31-én. Ennek ellenére iszonyu mértékben fejlédom, igazi vilagutazd vagyok: 3 honapos
koromra mar 3400 km volt a hatam mogétt, Hollandia és Magyarorszag kozott ingdzom.”

Az internetes blogok, babanaplok a sziilok kozlési vagyanak kiélése, dromteli élmé-
nyeik masokkal valé megosztasa érdekében sziiletnek, a gyerek nyilvanossag eldtti sze-
repeltetésének azonban vannak egészen mas érdekekhez kapcsolodo fajtai is. Szamos néi
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magazin, koztiik az olyan, szakmailag igényesebb is, mint példaul a N6k Lapja, hirdet
fényképes bébiszépségversenyeket, sot ezek szervezésére kiilon internetes portal is 1éte-
stilt, Baba-mama nyerdoldal néven. Gyakorlatilag folyamatosan szervezddnek a virtualis
bébiszépségversenyek: vannak évszak szerintiek, de indulhatnak a gyerekek a legszebb
nyaral6 gyerek cimért, vagy az egyik sziilovel, nagysziilovel is. Igaz, a valasztas nem
mindig targyilagos, a forumokon ugyanis gyakran ilyen levelekkel talalkozunk:

,»Kisfiamat beneveztem a www.bastiano.hu oldalon a bébiszépségversenyre. Kérem, hogy aki tud,
szavazzon ra. A bébi kategoridban, ADAM, GYOR néven talalhatd. Nagyon szépen kdszondm eldre is!
Ui. A mellékelt kép van fent a bébiszépségversenyes oldalon. Monika”.

A magazinok és internetes portalok altal szervezett szépségversenyek ugyan nem
okoznak testi kényelmetlenséget a gyerekeknek, ugyanakkor nem tekinthetd jelentékte-
lennek az az artalom, ahogyan a sziilok gyerekiik iranti érzelmeit alakitjak. Nem kedvez
a harmonikus sziil6-gyerek kapcsolatnak, ha a sziilok és a gyerekek viszonyaban jelent6s
szerepet jatszik a kiilsG sikeresség, raadasul a gyerek olyan tulajdonsaga: a szépsége
kapcsan, amely egyaltalan nem fligg az érdemektdl. A gyerek személyes jelenlétét nem
igénylo szépségversenyek tovabbi kockazata, hogy a sziilg, kiilondsen, ha a gyerek sikert
ér el, egyre nagyobb szerepet juttat a hasonlo versengéseknek a gyerek életében. Szeren-
csére vannak olyan sziilok, akik vilagosan 1atjak a helyzet visszassagait:

,Ki kell abranditsalak: ezek a versenyek nem ugy mikodnek, hogy egy babakra bekattand lelkes
netez$ végignézi mind az 526 kisbabat, majd a tiedre kattint, ha tetszik neki. Rokonok, baratok,
ismer8sok, illetve kiilonbozé forumon verbuvalt idegenek kattintanak. Ugyhogy sajnos a sorban hatul
végzed, ha nincs sok ismerésod. Akkor is, ha a kis karoniiléd egy félkész Claudia Schiffer. Bocs, hogy
leléttem a poént, de ne vedd a szivedre tulsagosan, a szépséghez ennek semmi koze. Azoknak az
anyukaknak a gyerekeit meg sajnalom, akik manipulalnak. Majd késébb 6k lesznek azok, aki hatalmas
ajandékcsomaggal mennek évzarora, hogy az 6vo néni, tanitd néni is megkiilonboztetett figyelemmel
kezelje 6ket. Ok lesznek azok, akik a sziiléi munkakozosség tagjaként az iskolai jelmezbalon is
bundaznak, csak hogy az 6 gyerekiik nyerjen. Ezekbdl a gyerekekbdl lesznek azok, aki kikozositik a
tobbi kislanyt, mert nincs Barbie-ja, porgds szoknyaja vagy rozsaszin hajgumija. Ami engem illet, inkabb
egy setesuta, szemiiveges kislanyom legyen, aki ugyan nem nyer szépségversenyt, de Kkitlinik a
segitdkészségével, vidamsagaval, egészséges onbizalmaval csilli-villi ruhak nélkiil is.”

— olvashatjuk az egyik forumon.

A fényképek segitségével bonyolitott szépségversenyek hatranyai azonban eltdrpiilnek
azokhoz a versenyekhez képest, ahol az alig néhany éves kisgyermekeknek valoban a po-
diumra kell 1épnie. Arrol, hogyan zajlik egy ilyen esemény, az érdeklédok A csalad kicsi
kincse cimi amerikai film vagy az alabbi helyszini tudositas alapjan alkothatnak képet:

,,E16szor a legkisebbek 1éptek a szinpadra, a legidGsebb versenyzd 2,5-3 éves lehetett. A 11 kislanyt
¢és a 6 kisfiut édesanyjuk vagy édesapjuk kisérte fel a szinpadra. A lanyok szigoruan tartottdk magukat a
rendezvény tematikajahoz, és mind angyalkanak, illetve tiindérnek o6ltoztek, a fiikkat pedig 6ltonybe és
mellénybe 6ltoztették a sziileik. Az esemény héziasszonya, Czifra »Noci« Noémi hidba faggatta a gyer-
ekeket, nem valaszoltak, viszont a legtobben lelkesen szuggeraltak a zsiirit, mosolyogtak, integettek, és
Karoly, aki magéaval hozta tancolo jaték szamarat, maga is tancra perdiilt. Mi a sziil6ket igyekeztiink
kifaggatni arrol, hogy mégis miért jottek el a versenyre. Az elsé helyezett Alexandra édesanyjatol meg-
tudtuk, hogy a kislany névére, aki »hercegnds adlomvilagban él«, szintén jelentkezett a versenyre, de 6
nem jutott tovabb. El6szor csak 6t akartak benevezni, de amikor meglattak, hogy van baba kategoria is,
benevezték a kisebbik gyereket is. A fiuk koziil Patrik végzett az els6 helyen, akit szintén a testvére révén
neveztek. Az eredményhirdetésnél mar jelentkeztek a kaosz elsé jelei, ugyanis a haziasszony hiaba
akarta ismertetni a gydztest, és Czifra Noémi a szinpadon allva tudta meg, hogy a beharangozott
bohocmiisor is elmarad.”

Senki el6tt nem lehet kétséges, hogy a nyilvanos divatbemutaton vald szereplés, a
tomegben val6 varakozas és a nagy nyilvanossag figyelme feldulja a kisgyermekek nyu-
galmat, olyan helyzetbe kényszeriti 6ket, amely egyaltalan nem felel meg életkori saja-
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tossagaiknak. A Délmagyar cimii tijsag 2007. augusztus 15-i szama szerint azonban mar
igynokségek sokasaga foglalkozik bébimodellek toborzasaval:

,.Szeged — Akar harom honapos kortdl pozolhatnak a kicsik a kamera elétt. A fotozassal 50 ezer forin-
tot is kereshetnek a sziilok, akik foként azt szeretnék, hogy gyermekiik ismert legyen. Tegnap egy bébi-
modell-valogatason jartunk: megyénkben mar tizen dolgoznak a szakmaban.”

Vajon a ,,gyermek mindenek fo16tt all6 érdekét” szolgalja, hogy néhany honapos kora-
tol kiszolgalja a sziilok becsvagyat és pénzéhségét? Az ENSZ gyermekjogi chartéja tiltja
a gyerekek fliggd helyzetével vald visszaélést, kereskedelmi célu kihasznalasukat. Bar a
csecsemd- és kisgyermekkorban a gyerekre kényszeritett médiasztarszerep nyilvanva-
16an sulyos kockazatokat rejt a fejlddés szempontjabol, ugy tiinik, a vilagon sehol nem
keltette még fel a gyermekvédelmi hatosagok figyelmét. A modelliigynokség allitasa
szerint 3 éves kortol kdthetd szerzdés a sziilokkel; sokuk — és a gyerekiik — szamara
létformava valik az alland6 szereplés, utazas egyik helyszintdl a masikig. A probléma
azonban nem csak a gyermekvédelem szamara ismeretlen: megdobbenté modon a sziilok
megfeleld tajékoztatasa, felvilagositasa is teljes mértékben hianyzik.

A kisgyermekek mint piaci szereplék

A gyermekek helyzetében bekovetkezett, talan legnagyobb jelentdségii valtozas, hogy
korabban tarsadalmi integracidjuk kozvetett volt: sziileik és a nevelésben-oktatasban
részt vevo mas felnéttek ellendrizték és kanalizaltak a tarsadalmi hatasokat. Ma a feln6t-
teknek ez a sz{ir6 funkcidja visszaszorult: a tomegmédia lehetové tette, hogy a gyerekek-
hez eljussanak a ,,sziiretlen” lizenetek. Steinberg és Kincheloe (1997) amerikai tarsada-
lomkutatok szerint a gyerekek tantervét ma a nagy hatalmu gazdasagi korporaciok
készitik el, mindennapi életiiket, tapasztalataikat gazdasagi érdekek alakitjak. Ez a jelen-
ség mar az egészen kicsi gyerekek esetében megfigyelhetd. A ,,csecsemod- és kisgyermek-
piacot” ostromld gyartok és szolgaltatok egyik stratégiaja az, hogy — szakemberekre,
kutatasi eredményekre hivatkozva, szakterminusokkal megtiizdelve — fejlédési normakat
alkotnak meg, célokat tliznek ki, majd felajanljak az ezek eléréséhez sziikséges eszkdzo-
ket. Ezek a normak gyakran minden részletre kiterjedd ,,menetrendek” az elsé honapok-
évek fejlodésének allomdsairdl. A jatékgyartok, bébikozmetikumok, bébiételek reklam-
jaiban pontos leirasokat talalunk arrdl, mit kell tudnia az 1, 2, 3, 4 stb. honapos csecse-
mének. A gyermekgyodgyaszat, a pszichologia és a kultartorténet tanisiga szerint
ugyanakkor semmiféle altalanos minta nincs arra nézve, hogy pontosan mennyi idds
korban és hogyan kell feliilnie, felallnia, beszélnie stb. egy gyereknek, a fontos fejlédési
staciok tobb honapos eltérésekkel is bekdvetkezhetnek, és minden egyes gyerek egy
kissé mas utat jar be a fejlodés soran. A nem létezd normak felallitdsa szorongassal tolti
el a sziiloket, és arra készteti 6ket, hogy vegyék igénybe a legkiilonfélébb fejlesztd és
korrekcids szolgaltatasokat, vasaroljak meg a készségfejlesztéként beallitott jatékot. A
fejleszto stratégiak tovabbi tipikus tartozéka, hogy a sziil6t a korai évek rendkiviili fon-
tossagara és visszafordithatatlansagara figyelmeztetik.

A masik, az eldbbivel gyakran 6sszefligg6 stratégia keretében a szolgaltatok csodaszere-
ket, kiilonleges modszereket és eszkozoket ajanlanak fel, amelyek segitségével a kisgyer-
mek ,,tokéletesithetd”. Tanfolyamokat szerveznek a sziilok szamara, amelyben megtanul-
hatjak, hogyan faragjanak zenei, képzémiivészeti vagy matematikai zsenit a gyerekiikbdl,
hogyan ,turbozhatjak fel az 1Q-jat”. Ez utobbit az OkosBaba portal szerint eldsegiti, ha a
sziilok sokat beszélnek a kisgyerekhez. A tanaccsal dnmagaban nincs is semmi baj, annal
inkabb azzal a 8 pontba szedett, talrészletezett instrukcidval, amely ezutan kdvetkezik:
mikor, mennyit és hogyan beszéljenek a sziilok a gyerekiikhoz. A portal képviseldinek
alapvet6 tajékozatlansagat mutatja, hogy a szakmaban kozismerten dajkanyelvként ismert
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fogalmat — a sziilok sajatos nyelvét, amelyet a beszélni még nem tudo kisgyermekkel szem-
ben alkalmaznak — ,,sziilényelv”’-ként aposztrofaljak. A hasonld utmutatasok hatuliit6i kozé
tartozik, hogy feladatteljesitéssé alakitja a sziil6i viselkedést.

Ugyanez a portal amerikai kutatdsok alapjan olyan moddszereket ismertet, amelyek
segitségével a gyerekbol jo matematikus valik a késébbiekben. A sziilok meggy6zésének
igen hatdsos modszere, amikor a fejlesztés hatasanak tulajdonitanak minden gyereknél
kialakulo, természetes képességeket: az 5-0s szdmkorben vald szamolni tudast vagy a
szamlalas képességét, amely a portal leirdsa szerint attdl alakul ki, hogy a sziilék felhiv-
jék a gyerekek figyelmét a szamok ,,sorozat-jellegére”. A matematikai képesség elGsegi-
tése érdekében adott instrukcidknak az a kockazata, hogy groteszk és természetellenes
helyzeteket alakitanak ki a sziilok és a gyerekek kapcsolataban, ugyanis arra biztatjak a
sziil6ket, hogy mindent szamoljanak meg a gyerekiikkel, parbeszédeikben is beszélges-
senek veliik a szamokrdl, és hasonlitsanak dssze mennyiségeket.

Mivel a fejlodést az elsé honapokban-évek-
ben alapvetden belso érési folyamatok vezér-
lik, amelyek az éppen aktudlis tapasztalat
spontan megszerzésére késztetik a gyereket,
kifejezetten kartékony a korai fejlddésbe valo
beavatkozas. A kisgyermek életének tulszer-
vezése, a kils6 sémak és normak erdltetése
hatraltatja a fejlodést. A korai fejlesztés azok-
nak a gyerekeknek az esetében indokolt, akik-
nél valamilyen sulyosabb idegrendszeri sérii-
Iés, komoly, tobb hoénapos-éves lemaradas
tapasztalhato. Csakhogy a ,.gyermekfejlesztd
ipar” — amely kiterjed a jatékokra, hasznalati
cikkekre, médiatermékekre is — igen alatto-
mosan formalja a gyermekfelfogast, azt
sugallva, hogy a legtdbb vagy szinte minden
gyereknek ,,van valami hibdja”. A kdzonség

]

Ma a fejlesztés” egyre inkdbb
behatol a bélcsodek és 6vodck
mindennapjaiba, lényegesen
merevebb, személytelenebb prog-
ramokat eredményezve, mint a
pszichologusok egy része dltal
kordbban kegyetleniil ostorozott
csoportos foglalkozdsok. Mikdz-
ben a szakemberek egy része
éuvtizedeken dt igyekezett (gyak-
ran szintén tiilzdsokba esve)

Iépten-nyomon talalkozik az ahhoz hasonld
iizenetekkel, mint amilyennel egy budapesti
onkormanyzati boélcséde reklamozza korai
fejlesztési programjat:

»Szakemberek szerint egyre tobb a valamilyen

tdvol tartani az 6voddtol a szer-
vezett tanulds minden fajtdjdt,
mdra nugy tinik, az oktatds
elkezdesenek nincs
also hatdra.

okbol, korasziilottség miatti kis stly, sziilési sériilés
vagy fejlodési zavar miatt fejlesztésre szoruld kis-
gyermek.”

Vajon igaz lehet-¢ ez az allitas? A korasziilottek aranya az elmult évtizedekben csok-
kent, ellatasuk mindsége pedig jelentdsen javult, az pedig végképp valodsziniitlen, hogy
ma tobb lenne a sziilési sériilés, mint korabban. A dolog igazsagtartalmat azonban aligha
vizsgalja valaki, a ,,szakemberekre”, ,,tudosokra”, , kutatdkra” valé hivatkozas a tomeg-
marketing része lett. Igaz, hogy j6 pénzért (vagy akar kozepesen jo pénzért) mindig lehet
talalni a piac érdekeit a gyerekek rovasara képviseld szakértot. A folyamat — mas hata-
sokkal egyesiilve — olyan helyzetet eredményezett, amelyben mar a szakemberek szama-
ra sem konnyli az eligazodas. Ha néhanyan meg is probalnak kitartani fiiggetlen vélemé-
nyilik mellett, akkor sem tudnak szembeszallni az ,,elhallgatasi spirallal” — azzal a jelen-
séggel, hogy a tomegmédia koraban igen kdnnyi elnyomni a kisebbségi véleményeket.
Nem meglepd ezek utan, hogy a gyakorlé 6vondk és pedagdgusok engedelmeskednek a
nyomasnak, feladjak tapasztalataikat, meggydzddésiiket, és teljesitik a ,,piac” diktalta
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elvarasokat. Mindezek folytan ma a ,,fejlesztés” egyre inkabb behatol a bolcsddék és
ovodak mindennapjaiba, Iényegesen merevebb, személytelenebb programokat eredmé-
nyezve, mint a pszichologusok egy része altal korabban kegyetleniil ostorozott csoportos
foglalkozasok. Mikdzben a szakemberek egy része évtizedeken at igyekezett (gyakran
szintén talzasokba esve) tavol tartani az 6vodatol a szervezett tanulds minden fajtajat,
mara ugy tinik, az oktatas elkezdésének nincs also hatara. Az OkosBaba portalon kiviil
masok is ismernek kivalé modszereket, amelyek segitségével a néhany honapos csecse-
mébol — betiiket vagy a domindé mintdinak megfelelé szdmképet mutogatva — korai
olvasé vagy matematikus nevelhetd. A kétked6 szakembereknek itt sem sikertilt feliilke-
rekednitik, s6t a korai olvasas-szamolas hiveinek is kelloképpen sikeriilt a kozvéleményt
€s az oktataspolitikusokat is megfertzniiik: a fejlett vilagban egyre korabban kezdédik
az olvasni tanitas. Anglidban példaul ma 4 és fél éves korban kezdik el a gyerekek a
betiivetést, és a divat mar a jol szervezett 6vodahaldzattal rendelkezd Franciaorszagban
is felbukkant, annak ellenére, hogy mar az 6kor 6ta tudjuk: 67 éves kor kozott jon 1étre
az a fordulat a gyerekek értelmi képességeiben, amely alkalmassa teszi 6ket a szandékos
és szervezett tanulasra.

Fejlesztéipar

A gyermekeket gondozé-neveld hagyomanyos intézmények mellett valosagos iparag-
ga nétte ki magat a ,,gyermekfejlesztés” és -szorakoztatds, amelynek képviseldi széles
korben alkalmazzak a kordbban ismertetett stratégiakat. A G., a McDonald’shoz hasonld
franchise-rendszerben miikodé jatszohazlanc tajékoztatdjaban a kovetkezoképpen igyek-
szik a sziilok figyelmét felkelteni:

»Minden képesség kialakulasa szempontjabol 1étezik egy ugynevezett szenzitiv periodus, ezen
iddintervallumon beliil ki kell alakulnia az egyes képességeknek, példaul a stabil iilés 6-8 honapos kor-
ban jelenik meg. Ellenkez6 esetben akadalyozza az erre épiild, az iiléssel Osszefliggd tovabbi képességek
kibontakozasat. Ez az iilés példajanal maradva azt jelenti, hogy ebben a pozicidban képes a gyermek az
oldalrol érkezd hangokat fejelforditassal helyesen lokalizalni, ami az iranyhallas kialakulasa szem-
pontjabol 1ényeges (ez késébb a beszédtanulasban is megjelenik, illetve a valosagban vald tajékozoda-
sunk alapja is).”

Az ember fejlodésében a valésagban nem ismeriink szenzitiv periddusokat és teljes mér-
tékben valotlan allitas, hogy a kés6bbi feliilés akadalyozna barmilyen mas képesség kiala-
kulasat. (Kozismert tény, hogy a gyerekek egy része elobb tud felallni, mint feliilni.)

Egy masik idézet szerint:

,»Az iskolara felkészités nalunk mar 1-2 honapos korban megkezdddik — a részképességek felméré-
sével és céliranyos, egyénre szabott fejlesztésével.”

A G. arrdl is igyekszik meggy6zni a sziildket, hogy szolgaltatasuk igénybevétele
éppen olyan fontos, mint az iskolaba jaras, mert csak igy lehet biztos a sziil¢ abban, hogy
korrigaltak gyermeke ,,tanulast nehezitd lemaradasat”. A honlapon szerepld ismertetés
szerint 7 milli6 Ft-ért barki megkaphatja a jatszohaz lizemeltetésének jogat. A sziilok
feltehetéen nem tudjak, hogy az iizemeltetének egyaltalan nem kell pedagogusnak len-
nie, a jogot barki megvasarolhatja, aki hajlandé kifizetni az Gsszeget. A , fejlesztés”
azaltal valosul meg, hogy a franchise keretében a szervezet kész programcsomagot és
eszkozoket bocsat az lizemeltetd rendelkezésére. A laikusok szamara tetszetds lehet a
gondolat, amely szerint a ,,fejlesztés” kizarolag technikai kérdés: ha a megfelel6 progra-
mot ,,végigfuttatjuk™ a gyereken, akkor megvalosul a ,,képességfejlesztés”. Holott a fej-
16dés és a tanulas komplex folyamat, kisgyermekek esetében szinte kozombos a targyi
kornyezet, viszont anndl nagyobb jelentdsége van a jelen 1év0 felnétteknek, akivel a
gyerek bensdséges kapcsolatot alakithat ki. A gyerekekre kdzismerten nem hatnak azok
a felnéttek, akiket nem ismernek.
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A G.-n kivill még jo néhany szolgaltato részt vesz a fejlesztdiparban. A M. jatszokucko
példéaul 6-12 hénapos csecsemdknek kindl babatornat, amely igéretiik szerint:

— elésegiti a megfelelé mozgasfejlédést,

— jo kozérzetet biztosit,

— hathatos segitséget nyujt hasfajos babaknak,

— segit elkeriilni és lekiizdeni az esetleges izomtonus-eloszlasi problémakat.

Vajon milyen izomtonus-eloszlasi problémai lehetnek a néhany honapos csecsemonek,
¢és hogyan lehet azokat lekiizdeni? A ,,jatszokuckd” is olyasmit igér a sziiloknek, ami
egész biztosan bekovetkezik: a kisgyerek feliil, felall, és jol érzi magat — mint minden
normalis par honapos gyerek. Igy biztosan nagyon sikeres a debreceni Aranyalma Ala-
pitvany programja is, amely ,,a latdsra, a hallasra és a tapintdsra” fogja tanitani a
bolesddéskort kisgyermekeket. Természetesen a fejlesztok maguk vallaljak a fejlesztés
szlikségességének megallapitasat, a gyerek képességeinek felmérését, olyan életkorban
is, amikor az még egyaltalan nem mérhetd, legfeljebb a nagyon nagy mértéki, durva
lemaradasok észlelhetdk.

A fejlesztés mellett egyre szélesebb a bébik szorakoztatasat célzo szolgaltatasok ska-
l14ja is. Az artalmatlanabbak kdz¢é tartozik a bébiszinhaz, amely Budapesten is mitkodik.
A szinhazban az egészen kicsi, 3-4 évnél fiatalabb gyerekeknek tartanak szinhézi eldada-
sokat, amelyen az 6vodai foglalkozasokhoz hasonlo jellegli dalok, versikék hangzanak
el. Ez feltehetéen nem zavarja kiilondsképpen a gyerekeket, bar 4-5 év alatt nem is igen
érdekli 6ket. A hasonld szolgaltatasok hatranya, hogy a gyerekkel valo foglalkozas egyre
tobb dimenzidja keriil ki a sziil6 kompetenciajabol, és sziikiil a sajat tapasztalatszerzésre,
szervezetlen, spontan tevékenységre fordithaté id6. Hasonl6 a probléma a szintén a gye-
rekek szorakoztatasat célzo jatszohdzakkal, bébi-tiszétanfolyammal, a babamasszazzsal
vagy a kisbabaknak val6 jogaval. Az életkori sajatossagokat figyelembe vevo szabadid6-
tevékenységek onmagukban kedvezdek lehetnek, ha az aranyuk nem 1ép tul egy bizonyos
hatart. Sajnos azonban széles korben tapasztalhato, hogy a sziil6k ugy érzik, folyamato-
san programot kell csinalniuk a csecsemdkorbol alig kinétt gyereknek. Az okok kozott
szerepel, hogy a kisgyermekkel valo tartds Osszezartsag unalmas és faraszto lehet a fel-
nétteknek. A tarsas szorakozasok csokkentik ezt a terhet, hiszen a gyerek is jol érzi
magat, az anyak pedig beszélgethetnek a tobbi sziilével. A valdésagban azonban a tulsa-
gosan sok inger, a folyamatosan valtozo helyszinek és szerepl6k a sziil6 jelenléte ellené-
re is kedvezotlenebbek a gyerek szamara, mint példaul egy megfeleléen miikodé boleso-
de, ahol a gyerek jol ismeri a felnbtteket és a gyerektarsakat.

A kisbabak szorakoztatasanak joval artalmasabb fajtajat a képernyok jelenitik meg. A
gyartok az egészen kicsi gyerekeknek sz6l6 miisorok, videok, szamitdogépes programok
tomegét dobjak a piacra minden évben, annak ellenére, hogy ma mar tekintélyes szakmai
szervezetek, mint példaul az Amerikai Gyermekgydgyaszok Szdvetsége allasfoglalasa
szerint a 2 évnél fiatalabb gyermekek szamara kimondottan artalmas a televizionézés. A
gyerekek kereskedelmi kihasznalasa ellen kampanyokat szervezé amerikai székhelyl
civilszervezet (CCFC - Campaign for Commercial Free Childhood, www.
commercialfreechildhood.org) adatai szerint az Egyesiilt Allamokban a 2 éven aluli gye-
rekek 26 szazalékanak van televizid a szobajaban, a szintén két éven aluli gyerekek 68
szazaléka néz valamilyen képernyét, televiziot, videdt vagy DVD-t naponta legalabb 2
oran keresztiil. Természetesen itt is a ,,fejlesztés™ a varazsszo: a Teletubbi cimii, egészen
kicsi gyerekeknek sz016 tévésorozatot mar 1 éves gyerekek szamara hirdették, azt allitva,
hogy eldsegiti a fejlodésiiket, jollehet ezt semmilyen tudoményos bizonyiték nem
tamasztotta ald. A szakmai szovetségek ismétlédo intelmei ellenére ujabb €s ujabb csa-
tornak késziilnek elinditani 3 éven aluli gyerekeket célzo programjaikat. A CCFC egyik
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kozelmultbeli kampanya a Baby Einstein cimli videdé megtévesztd reklamja ellen ira-
nyult: ennek sordn azt akartdk elhitetni a sziilékkel, hogy a video elésegiti a csecsemd
értelmi fejlddését. A Baby Einstein azonban csak egy a sok koziil: néhany honapos cse-
csemdknek sz6l6 DVD-k sokasaga kinalja magat a polcokon.

Jatékok

A gyermekjatékok a kultartorténet értékes darabjai, amelyek sok mindent eldrulnak a
korrol, amelyben késziiltek. Az elmult évtizedekben példaul feltinben megvaltoztak a
jatékboltok: a valamikor minden féuton 1étezd szellds ilizletek, amelyekben életkor sze-
rint csoportositottak a jatékokat, bezartak. A mai jatékboltok zsufoltak, 1épni sem lehet
benniik, és mar nem talalkozunk az életkori sajatossagokban tajékozott eladoval. A | fej-
lesztés” a jatékgyartasban is megjelent: a boltok egy része ,korai tanulasi kozpontta”
nevezte at magat. A jatékokon, a pliissallatoktol a jaték laptopig egyre gyakrabban tala-
lunk cédulakat, amelyek eligazitanak, hogy a gyerek melyik képességének fejlesztését
célozzak. A jatékkataldgusokban se szeri, se szama a fejlesztéjatékoknak, amelyek kdzott
természetesen jo néhany hagyomanyos jaték talalhato: fiizo, puzzle, kirakos jaték, igen
borsos aron. Lehet kapni a gondolkodast, a memoriat, a tarsas kapcsolatokat és a kom-
munikaciot fejlesztd jatékokat, szokincsbovitd CD-t, valamint allitélagosan az érzelmi
feldolgozast eldsegitd képeslapgylijteményt is. Vasarolhato tanitd kutyus 1-3 éves gyer-
mekek szamara: a kutyus gombnyomasra énekel és verseket mond. Kinalnak jatékot az
ujjak neveinek megtanuldsahoz, valamint — felzark6zva a trendhez — az olvasast és a
szamolast elésegitd jatekokat is, mégpedig 6 honapos kortol:

,Laugh & Learn Siitifalo Kincsesbodon. Eletkor: 6 hoénapos kortol.

Ha kézbe veszi ezt a siitifalot, a gyermeknek kiilonleges foglalkoztato-fejlesztd jatékban lesz része
egy csodas meglepetéssel. Megtanitja a formakat vagy szamokat, amikor a siitiket beleilleszti a nyila-
sokba. A megallité és indité dalok megtanitjak, hogyan kell a dolgokat befolyasolni, és a mokas monda-
sok megnevettetik a gyermeket.”

Kaphato robot, amely ,,abécét, szamokat és formakat tanito jaték”, szintén 1 éves kor-
tol, 2 éves kortol tanuld zeneszéket kindlnak, amely abécére, szinekre, szamokra és for-
makra tanitja a benne 1il6 gyereket, mikdzben oktatodalt is énekel. A tanul6 csiga ugyan-
ennek a korosztalynak betiiket, szineket és ok-okozati Osszefliggést tanit. Az aktiv
babacenter sajat leirasa szerint labakon allo kiskert, szétszedhet6 darabokkal, 12-24
hénapos korig, a szines miianyag darabok azonban semmilyen valosagos targyra nem
emlékeztetnek. 3 éves kortdl mar bébi dslényeket — brontoszauruszt, Triceratopsot —,
valamint razassal mozgéasba hozhat6é autokat és repiiloket kinalnak a gyerekeknek. A
jatékok szinvilaga is jellemzden megvaltozott: a gyerekek altal kedvelt pasztellszineket
harsany neonszinek valtottak fel. Egyre nyilvanvalobb, hogy a jatékgyartok szeme el6tt
nem a gyerekek, hanem a sziil6k lebegnek, akik tobbnyire meg vannak gyézddve rdla: a
jatékokat szakemberek tervezik, akik pontosan tajékozottak abban, mit kell tudnia egy
adott életkorti gyereknek.

Hirdetések célkeresztjében

Néhany éve el sem tudtuk volna képzelni, hogy lehetséges a kdzvetleniil a még beszél-
ni sem tudo csecsemoket-kisgyermekeket célzo marketing, a tudomany azonban minden-
re képes. A gyerekkori tanulékonysag kihasznalasanak kiilonosen taszitd és semmilyen
reklametikai elvvel nem dsszeegyeztethetd példaja, hogy a jatéktargyakon, ,,oktatofilme-
ken” keresztiil a csecsemokortdl igyekeznek a gyerekek eszébe vésni a kiilonb6z6é mar-
kak logoit és jellegzetes formait, hogy biztositsak a markak iranti hiséget. Ebben jol
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fizetett szakemberek segitik a reklamipart: egy James McNeal (McNeal és Yeh, 1993)
nevil pszicholégus-reklamguru szerint el kell érni, hogy a csecsemok elsé szavai kozé
keriiljenek be a reklamszlogenek.

Ugyancsak a CCFC adatai szerint a gyerekeknek sz616 hirdetésekre forditott 6sszeg a
’90-es évek cleje ota két és félszeresére nétt. Ugyanettdl a szervezettdl szarmazo megle-
p6 adat, hogy 12 éven aluli gyerekek 2002-ben 30 milliard dollart koltottek el, 6tszor
annyit, mint 1989-ben, holott ebben az idészakban nem kovetkezett be latvanyos javulas
az USA életszinvonaladban. A gyerekeknek sz6l6 médiaprogramok mindegyikét valame-
lyik, foként gyerekkoru fogyasztokkal rendelkezé cég — a McDonald’s, jatékgyartok,

bébikozmetikumok gyartdi — szponzoralja. A
gyerekeket célz6 marketing korlatozasat
annak ellenére nem sikeriil elérni, hogy
tekintélyes szakmai szervezetek, pszicholo-
gusok, gyerekgyogyaszok kovetelik, és a
tarsadalom 85 szazaléka is tamogatna.

Holott a gyerekeknek sz6lo reklamok
betiltdsa dnmagaban nem is oldana meg a
problémat, hiszen a gyerekmisorok is tele
vannak burkolt reklamokkal. A CCFC egy
kisgyermekeknek sz6l6 rajzfilmben példaul
181 rejtett hirdetést talalt. Széles korben
elfogadott eljaras a markak osszekapcsolasa,
amikor példaul a rajzfilmfigurak megjelen-
nek a bogréken, fiirdélepeddkon, konyvek-
ben stb. Gyerekeknek szo6l6 kereskedelmi
iizenetek lepik el az iskolakat, orvosi rende-
16ket, jatszotereket. A CCFC nemrég az ellen
szervezett kampanyt, hogy az Egyesiilt Alla-
mokban az iskolasokat naponta szallitd
buszon is reklamokat jatszanak a gyerekek-
nek. A gyerekek szivesen valnak 6nmaguk is
rekldmhordozdva tarsaik vagy a sziileik felé.
A nagy gazdasagi erejii gazdasagi szerveze-
tek gyakran nyiltan korrumpaljak a szakmai
szervezeteket: a gyermekfogorvosok szovet-
sége példaul 1 millié dollart kapott a Coca-
Cola cégtdl, majd ezt kovetd allasfoglalasa-
ban nem latta bizonyitottnak, hogy a kolafo-
gyasztas art a fogaknak.

Emancipacié vagy kiszolgaltatottsag?

Gyerekeknek szolo kereskedelmi
lizenetek lepik el az iskoldkat,
orvosi rendeloket, jdtszotereket.
A CCFC nemreég az ellen szerve-
zelt kampdanyt, hogy az Egyestilt
Allamokban az iskoldsokat
naponta szdllité buszon is rekld-
mokat jdatszanak a gyerekeknek.
A gyerekek szivesen vdlnak
onmaguk is reklamhordozovd
tarsaik vagy a sztileik fele. A
nagy gazdasdgi erejii gazdasdagi
szervezelek gyakran nyiltan
korrumpadljdk a szakmai szeruve-
zeteket: a gyermekfogorvosok
szovetsége példdaul 1 millié dol-
lart kapott a Coca-Cola cégtdl,
majd ezt kéveto dlldsfoglaldsd-
ban nem ldtta bizonyitotinak,
hogy a kolafogyasztds drt a
Jfogaknak.

frasomban a csecsemék és a kisgyermekek életkoriillményeiben bekovetkezett valtoza-
sokrdl volt sz0. A siettetés jelensége természetesen nem sziinik meg az elsd 3 év utan, az
elsé évek koriilményeinek vizsgalata azonban mindennél leleplezébb annak a kérdésé-
ben, boviiltek-e a gyerekek jogai, erdsodott-e a tarsadalmi pozicidjuk azaltal, hogy az
¢letiik egyre kevésbé kiilonbozik a felndttekétdl. Sokféleképpen gondolkodhatunk a gye-
rekek természetérdl, a felnéttek életében valod részvételik modjardl, az azonban jo6zan
ésszel nem vonhat6 kétségbe, hogy az esendd, még beszélni sem tudé kisgyermek kiilon-
leges kornyezetet és banasmodot igényel. Ugy tiinik, az ezzel kapcsolatos cafolhatatlan
érvek és tapasztalatok dnmagukban nem elégségesek ahhoz, hogy megakadalyozzak a
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kisebb ¢és nagyobb gyerekek instrumentalis hasznalatat, kitettségét a felndtti tarsadalom
céljainak, ambicidinak. Nem vigasztal benniinket az sem, hogy — csakiigy mint a kornye-
zetvédelem esetében — a gazdasagi és politikai dontéshozok sajat gyermekeik vilagat is
szétromboljak, amikor negligaljak a gyermekek védelmével, a megkiilonboztetett banas-

moddal kapcsolatos értékeket.
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Kovdcs Agnes

Budapest, Dover Nyelvi Centrum

A tanar szerepe a tanulok
személyiségfejlodésében a tanorai
motivacios technikakon keresztiil

Az idegen nyelv hatékony elsajdtitdsdhoz sziikséges legfontosabb
tandri motivdcios technikdk az 1990-es évek ota egyre hangstilyosabb
kutatdsi teriiletet jelentenek (Dornyei, 1994a, 1994b). A témdban
végzelt kutatdsok eddig 12 olyan motivdcios stratégidt taldltak,
amelyeket az angolnyelv-tandrok a legfontosabbnak tartanak és a
legtobbet haszndlnak a tantermi munka sordan. Jelen tanulmdny azt
vizsgdlja, hogy a nyelvtanulok véleménye szerint mennyire gyakori a
12 motivdcios stratégia haszndlata az osztdlyteremben, illetve a
stratégidk haszndlata mennyiben segiti el6 a személyiségfejlodeéstiket.

galatara az angolnyelv-6ran (Cheng és Dérnyei, 2007; Csizer és Dérnyei, 1998),
mig mas kutatasok a tanulok személyiségfejlesztésének fontossagat hangsulyoz-
zak (Gergely, 2002; Németh, 2008), eddig egyetlen adatfelvétel soran sem vizsgaltak a
két jelenség kapcsolatat. Emellett meg kell emliteniink, hogy a motivacios stratégiakat
vizsgalo kutatasok (Cheng és Dérnyei, 2007; Csizér és Dornyei, 1998) a tanar szempont-
jabol kozelitenek a kérdéskorhoz. Fontos azonban hangstlyoznunk, hogy a magyar
kozoktatas jelenlegi alapelvei kozott szerepel a tanulok személyiségfejlodése a tantargyi
tudas megszerzése mellett (Nemzeti alaptanterv, 8—12.). Ezeknek az alapelveknek min-
den tantargyban — tehat angolnyelv-oran is — meg kell valosulniuk. Jelen munka kozép-
pontjaban az a feltevés all, hogy az angolnyelv-6ran hasznalt motivacids stratégidk
nemcsak az angol nyelv hatékony elsajatitasaban jatszanak esszencialis szerepet, de
nagyban hozzajarulnak a tanulok személyiségfejlodéséhez. Ez a kutatas két kérdést kivan
megvalaszolni a tanulok megitélésére alapozva:
1. Milyen mértékben hasznaljak az angolnyelv-tanarok a 12 motivacios makrostratégiat
(Cheng és Dornyei, 2007; Csizer és Dornyei, 1998)?
2. Hogyan hat a 12 motivaciés makrostratégia a tanulok személyiségfejlodésére
(Maslow, 1987)?

ﬁ nnak ellenére, hogy 1éteznek kutatasok a motivacios stratégiak hasznalatanak vizs-

A Kkutatas elméleti hatterének rovid leirasa

A kurrens pedagogiai felfogas szerint az iskola elsddleges feladata a tanulok szocialis
fejlesztése. A tanuldk személyes fejlesztése €s a tananyag elsajatitisa a szocialis fejlesz-
tésén keresztiil valosul meg (Bdbosik, 1982, 2004). Ahhoz azonban, hogy e harom neve-
1ési-oktatasi teriilet hatékonyan mikddhessen, minden esetben sziikség van megfeleld
motivacids stratégiak alkalmazasara. Ezek hianyaban egyetlen nevelési-oktatasi teriilet
sem miikddik hatékonyan, vagy éppen egyaltalan nem miikddik (Havas, 2003). Ez az
elképzelés az ugynevezett hatékony iskolaztatds koncepcidjaban is megfogalmazodik.
Shaffer (2005) elképzelése szerint hatékony iskolaztatasnak azt a folyamatot tekintjiik,
amikor a tanulok alland6 batoritast kapnak mind a tananyaggal kapcsolatos, mind a nem
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tananyaggal kapcsolatos (udvarias ¢€s figyelmes viselkedés, szocialis kompetenciak, élet-
hosszig tart6 tanulas stb.) eredmények elérésére.

Ez a holisztikus nevelési-oktatasi elképzelés jol 6sszeillesztheté Maslow sziikséglethi-
erarchidjaval. Maslow (1987) szerint a személyiség 7, piramisként egymasra épiild szint-
bdl épiil fel, a 1étfenntartastol az Snmegvalositasig.

Onmegvalositas
sziikséglete:
elérni a benniink rejlé
lehetdségeket

Esztétikai sziikségletek: szimmetria,
rend, szépség

Kognitiv sziikségletek: tudni, érteni, megismerni

Elismerés sziikséglete: onbecsiilés, masok elismerése,
becsvagy

Szeretet, valahova tartozas sziikséglete: gyengédség
szeretetkapcsolat

Biztonsagi sziikségletek: fizikai védettség, kiszamithatosag

Fiziologiai sziikségletek: éhség, szomjusag, szexualitas

1. dbra. Maslow sziikségletpiramisa (Williams és Burden, 1997, 37. alapjan)

Maslow (1987) szerint, bar az egyes sziikségletek kielégitésének mddjai egyénenként
valtoznak, a végleges sziikségletek nem kiilonboznek. Tehat példaul néhany kultiraban
az Onbecsiilést és masok megbecsiilését tehetséges vadaszként lehet kiérdemelni, mig
mas kultardkban ugyanez sikeres iizletemberként érheté el. Bar a megvaldsitas utjai
kiilonbdznek, a végsé cél ugyanaz marad: megbecsiilést kivivni. Maslow (1987) azt
allitja, hogy az egyén sohasem elégitheti ki teljes mértékben a sziikségleteit. Amint
ugyanis az egyén kielégiti egy sziikségletszintjét, egy 0 sziikségletszintre 1ép. Jelen
tanulmany azt feltételezi, hogy az angolnyelv-tanarok altal legfontosabbnak tartott 12
motivacids makrostratégia segiti az egyes sziikségletszintek elérését, ezért a motivacios
makrostratégiakat 6sszekapcsolva — a fiziologias sziikségletek kivételével — a maslow-i
személyiségelmélet 6 szintjével vizsgalja a tanulok személyiségfejlodését.

A tandrai motivacios makrostratégidk kutatasat Gardner munkassaga alapozta meg.
Gardner (2006) kutatasai bebizonyitottak, hogy 1étezik egy igynevezett integralt moti-
vum, amely 3 tényezobdl all: (1) Integrativ motivacio, azaz a tanuld nyitottsaga mas
kulttrakra altalaban, amelyben a célnyelvi kultira kiemelt helyet foglal el. (2) A tanulas-
hoz kapcsolddo attitiidok, amelyek magukba foglaljak mind a tanarral, mind a kurzussal
kapcsolatos attitidoket. (3) Motivacio, amely Gardner (2006) esetében a nyelv megtanu-
lasahoz fiz6d6 vagybol eredd, a nyelv megtanulasaba fektetett erdfeszitést jelenti. Ez az
ugynevezett integralt motivum képezi a bazisat Dornyei (1994a) kutatasainak, amelyek
fokuszaban a tanorai tanulasi motivacio all. Dornyei (1994a) modellje 3 szintbdl tevodik
Ossze: (1) nyelvi szint, (2) tanuloi szint, (3) tanulasihelyzet-szint.
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integralt motivacios alrendszer

Nyelvi szint . 1 R
instrumentalis motivacios alrendszer

teljesitménysziikséglet
onbizalom

nyelvhasznalati szorongas
célnyelvi kompetencia

oksagi kovetkeztetések
feladathoz kapcsolodo dnbizalom

Tanuldi szint

Tanuldsi szitudcio szintje

érdekl6dés
relevancia
elvarasok
elégedettség

A kurzussal kapcsolatos motivacios elemek

affiliacios drive

vezetési stilus

kozvetlen motivaciora szoktatas
modellalas

feladatbemutatas

visszacsatolas

A tanarral kapcsolatos motivacios elemek

célorientacio

norma- ¢s jutalmazasi rendszer
csoportkohézid

tantermi célok strukturaja

A csoporttal kapcsolatos motivéacids elemek

2. abra. Dornyei (1994a, 280.) modellje

A 2. dbran lathaté modell alapjan Dornyei 32 motivacios makrostratégiat dolgozott ki.
Ezek a stratégiak elsGsorban az iskolai keretek kdzott folytatott nyelvtanulast, illetve a
nyelvtanarok munkajat hivatottak segiteni. Ezek a makrostratégiak tovabbi mikrostraté-
giakra bonthatok, ez dsszesen tobb mint 100 praktikus technikat jelent. Bar ezek a stra-
tégiak mind fontosak lehetnek a tandrai munka sordn, nagy szamuk miatt nehezen hasz-
nalhaték a mindennapi gyakorlatban. Erre a problémara ad valaszt Csizér és Dornyei
(1998) kutatasa, amely kimutatta a magyarorszagi angolnyelv-tanarok altal kivalasztott
tiz legfontosabb motivaciods technikat, amelyek a kdvetkezok:

— A tanar viselkedése személyes példaval szolgaljon.

— A tanoran a légkor legyen nyugodt és kellemes.

— A feladatok bemutatdsa megfelel6 legyen.

— A tanarnak legyen jo kapcsolata a didkokkal.

— A tanarnak novelnie kell a tanulok célnyelvvel kapcsolatos 6nbizalmat.

— A tanora érdekes legyen.

— A tanarnak ndvelnie kell a nyelvtanulok autonomia;jat.

— A tanarnak személyessé kell tennie a tanulasi folyamatot.

— A tanarnak ndvelnie kell a tanuldk célorientaciojat.

— A tanarnak meg kell ismertetnie a tanulokat a célnyelvi kultaraval.

Ezt a kutatast egészitette ki Cheng és Dornyei (2007) tajvani kutatasa, amelyben a
részt vevo nyelvtanarok tovabbi két motivacidés makrostratégiat jeloltek meg:

— A tanarnak el kell ismernie a tanulok eréfeszitéseit, és meg kell iinnepelnie a sike-
reiket.

— A tanarnak ndvelnie kell a csoport kohézidjat, és csoportnormakat kell felallitania.
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A vizsgalat révid leirasa
Minta

A kutatasban magyar anyanyelvi, 15-18 év kozotti angolnyelv-tanulok (N = 110)
vettek részt négy kozépiskolabodl és egy kollégiumbol. A nemek aranyat (férfiak: 41,6
szazalék, nék: 58,2 szazalék) a mintaban torekedtem kozeliteni a magyar korosztalyos
lakossag nemek szerinti eloszlasahoz a Kozponti Statisztikai Hivatal 2001-ben késziilt
felmérése alapjan (Kozponti Statisztikai Hivatal, 2001). Bar a mintaban részt vevo tanu-
16k szamos kiilonb6zd oktatasi intézményben tanultak, mindannyian megfeleltek a
kovetkez6 kritériumoknak:

— mindannyian els6 idegen nyelvként tanultak az angol nyelvet,

— mindannyiuknak magyar anyanyelvli angolnyelv-tanar tanitotta az angol nyelvet,

— mindannyian magyar anyanyelviiek voltak,

— mindannyian kézéphaladé szinten tanultdk az angol nyelvet,

— egyikiik sem jart két tannyelvii oktatasi intézménybe vagy angol tagozatos osztalyba.

Annak érdekében, hogy minden, a mintaban részt vevo tanuld megfeleljen ezeknek a
feltételeknek, az adatfelvétel el6tt minden esetben konzultaltam az intézmény vezetdjé-
vel vagy az angolnyelv-tanarral.

A kérdoiv

Mivel még nem késziilt olyan felmérés, amely a 12 legfontosabbnak itélt motivacios
makrostratégia szerepét vizsgalta volna a tanulok személyiségfejlédésében, az adatgyiij-
téshez sziikség volt egy kérddiv kidolgozasara. Annak érdekében, hogy a részt vevod
tanuloknak ne legyenek értelmezési problémaik a kérddiv kitoltése soran, magyar nyelvii
kérddivet dolgoztam ki. A kérd6iv anonim volt, de tartalmazott egy ugynevezett azono-
sitd négyzetsort, amelyben a tanulok egyfajta személyes kodot generaltak, ez a késdbbi
adatfeldolgozast és a tanulok szamara a személyesebb valaszadas érzetét segitette eld. A
kérdéiv 50 kérdést tartalmazott. 45 kérdést egy Stfokozatu skalan (egyaltalan nem értek
egyet — teljesen egyetértek) kellett megitélniiik a résztvevoknek, 4 kérdés kiilonbozo
hattérvaltozokra kérdezett ra, és 1 nyitott végli kérdés a tanuldk észrevételeire, megjegy-
zéseire fokuszalt. A 45 otfokozata kérdés a kovetkezd modon csoportosithato:

1-10. kérdés: a Csizér és Dornyei (1998) altal kimutatott 10 legfontosabb
makrostratégia magyar nyelvi valtozata.

11-12. kérdés: a Cheng és Dornyei (2007) altal kimutatott 2 kiegészitd makrostratégia
magyar nyelvii valtozata.

sy
sy
cres
sy
cres

crer

letszintjére épiil6 kérdések.
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Adatgyiijtés és adatelemzés

Az adatgytijtés eldtt 4, a célcsoportnak megfeleld didkkal kiprobaltam a kérddivet
(’think aloud protocol’), hogy leteszteljem, valdban azt méri-e, amit szerettem volna,
hogy mérjen. A tesztelésre 2008 decemberében, az adatgyiijtésre 2009. januar és februar
hénapban keriilt sor. A kérddiveket fénymasolt formaban elvittem a kutatasban részt vevo
intézményekhez, ahol az angolnyelv-tanarok, illetve a nevel6tanarok kitoltették azokat.
Hogy elkertiljiik a tanar jelenlétébdl adodo esetleges eltérést a valdsagos véleményektol
a valaszadas soran, megkértem a tanarokat, hogy a kérdéiv kiosztasat, boritékba helye-
z€sét, a boriték lezarasat és alairasat a diakok végezzék. A kérddiv kitdltése koriilbeliil
20-25 percet vett igénybe.

Az Osszegylijtott adatokat SPSS 16.0 programmal elemeztem. Elsé 1épésben a latens
dimenziok létrehozaséra keriilt sor, amelyet fokomponens-analizissel végeztem el (Szé-
kelyi és Barna, 2002). A masodik 1épés a kozépértékek és a sztenderd eltérések kiszdmo-
lasa volt. Ezutan a skaldk megbizhatosagat vizsgéltam a Cronbach-alfa-értékek segitsé-
gével, amit korrelacidanalizis és regresszidanalizis kdvetett (Dornyei, 2007).

Az eredmények bemutatisa és megvitatasa

Els6 1épésben azt vizsgéaltam, hogy a 12 motivaciés makrostratégia ugyanahhoz a
latens dimenzidhoz tartozik-e. Ez azért volt sziikséges, mert a 12 kérdés 2 kiilonbozd
kutatas (Cheng és Dérnyei, 2007; Csizér és Dérnyei, 1998) eredményeibdl allt 6ssze. A
kérdések belsé konzisztenciajat a Cronbach-alfa-érték kiszamolasaval ellendriztem,
amely 0,93 volt. Ez az érték erds konzisztenciat jelez az egyes kérdések kozott, és jelzi,
hogy a kérdések valéban ugyanahhoz a latens dimenzidhoz tartoznak.

A masodik 1épésben az egyes makrostratégiak kdzépértékeit szamoltam ki. Ez az érték
azt mutatja, hogy a részt vevo tanulok atlagosan milyen értéket adtak az 6tfoku skalan az
egyes kérdésekre. A kozépértékek 2,73 és 4,2 kozott helyezkedtek el, vagyis a részt vevo
tanulok szerint az egyes makrostratégiak hasznalatanak gyakorisaga atlagos, vagy ennél
valamivel gyakoribb. Ez a megallapitas alatamaszthatd azzal a ténnyel, hogy a 12 elem
Osszességében elért atlagkozépértéke 3,56. Fontos kiemelni, hogy az egyes kérdések
kozépértékeinek megoszlasa érdekes Osszefiiggéseket mutat. Mig a 7. stratégia (,,Angol-
nyelv-tanaromnak jo a kapcsolata a didkokkal”) a legmagasabb kdzépértékkel (M = 4,2)
rendelkezik, az 1. stratégia (,,Angolnyelv-tanarom viselkedése személyes példaként all
eléttem™) csak a harmadik legalacsonyabb kozépértéket (M = 3.28) érte el. Ezek az ada-
tok feltételezhetden arra vilagitanak ra, hogy bar az angol nyelvtanaroknak jo a kapcso-
latuk a didkjaikkal, nem sikeriil olyan értékeket és tulajdonsagokat kdzvetiteniiik a
diakjaiknak, amelyekkel személyes példava valhatnanak. Kiilon kiemelném azt a tényt,
hogy a részt vevo tanulok nem tapasztalnak tl sok alkalmat, amelyben személyre szabott
feladatokat oldhatnanak meg, mivel ez a stratégia érte el a legalacsonyabb kozépértéket
(M = 2.73). Ez az adat azért lényeges, mert a Nemzeti alaptanterv (2003) kifejezetten
hangsulyozza a személyre szabott feladatok fontossagat. Masrészrol fontos ravilagita-
nom arra a tényre, hogy a részt vevd tanulok globalisan pozitivan itélték meg az angol-
nyelv-ordkat, a 2., 5., 6. és 11. stratégia magasabb kozépértéket mutat, mint az 6sszessé-
gében elért atlagkozépértek (M = 3,56).

A kovetkez6 1épésben a Maslow (1987) személyiségpiramisanak 6 szintjére készitett
kérdések belsd konzisztenciajat vizsgaltam, azaz azt, hogy az egyes szintekhez tartozo
kérdések csoportonként valoban azonos latens dimenzidhoz tartoznak-e. Az 1. tdblazat
harmadik oszlopa azt mutatja, hogy az elemek minden szinten magas Cronbach-alfa-
értéket mutatnak, amibdl kidertil, hogy csoportonként valoban azonos kérdéskort mérnek.
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Az 1. tablazatban lathatok az egyes skalak altal elért kozépértékek és az ezekhez kap-
csolddo sztenderd eltérések (4-5. oszlop). A kozépértékek azt mutatjdk, hogy a részt
vevd tanulok szerint az angolnyelv-tanarok tdmogatasa az egyes személyiségszintekre
vonatkozoan 3-as és 4-es érték kozott van az 6tfoku skalan. Bar ezek az adatok kedvezo-
ek, meg kell jegyezniink, hogy a jelenlegi nevelési-oktatasi gondolkodas szerint (Bdabosik,
2004; 1982; Bagdy és Telkes, 1988; Gergely, 2002; Havas, 2003; Németh, 2008) a tanu-
16k alland6 személyiségfejlesztése alapvetd feltétele a konstruktiv személyiség kialaku-
lasanak, illetve a tantargyi fejlodésnek is. Ezen vélekedést figyelembe véve elmondhato,
hogy van még tér a fejlddésre az angolnyelv-tanarok személyiségfejlesztést tamogatd
nevelési-oktatasi technikait illetéen.

1. tablazat. A maslow-i sziikségletszintek belsd konzisztenciaja

Maslow-i személyiségszintek Iizrdnoeliv Cm:;;wh_ Kozépérték elfgés
Biztonsagi sziikségletek szintje 34-38 0,89 3,34 1,04
Hovatartozas és szeretet sziikségletek szintje 39-45 0,91 3,63 0,98
Onbecsiilési sziikségletek szintje 28-33 0,93 3,47 1,05
Kognitiv sziikségletek szintje 18-22 0,88 3,53 0,97
Esztétikai sziikségletek szintje 23-27 0,87 3,34 0,99
Onmegvalésitasi sziikségletek szintje 13-17 0,88 3,41 0,99

A 12 motivacioés makrostratégia és a 6 sziikségletskala belsé elemei Osszetartozasanak
kimutathatosaga lehetévé tette, hogy megvizsgaljam a korrelaciot a motivacios
makrostratégiak mint skala (Cheng és Dérnyei, 2007; Csizér és Dornyei, 1998) és a 6
sziikségletskala kozott. Ez a 1épés két szempontbdl volt fontos: (1) jelen kutatas elsGsor-
ban a 12 motivacids makrostratégia hatasait kivanja vizsgalni a maslow-i személyiség-
szintekre, aminek elengedhetetlen feltétele a skalak korrelacidja; (2) a kutatas lehetdséget
adott arra is, hogy statisztikai eszk6zokkel vizsgaljam a Maslow (Maslow, 1987; Williams
€s Burden, 1997) altal feltételezett sziikségletszintek kozotti szoros Osszefliggéseket.
Ahogy a 2. tablazat mutatja, a korrelacio erés nemcsak a maslow-i sziikségletszintek, de
a makrostratégiak és a maslow-i sziikségletszintek kozott is. A 2. tablazat értékei azt is
mutatjak, hogy Maslow sziikségletpiramisanak szintjei statisztikai elemzéssel is kimutat-
hatéan koherens, egymasra épiilé egészet alkotnak. Emellett az is lathatd, hogy a 12
motivacios makrostratégia tamogatja az egyes sziikségletszinteket.

2. tablazat. Szignifikdans korreldaciok a 12 motiviciés makrostratégia és a hat sziikségletskala kozott

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
1. 12 motivécids makrostratégia -
2. Onmegvalositasi sziikségletek skala 0,740%* -
3. Esztétikai sziikségletek skala 0,618* | 0,787* -
4. Kognitiv sziikségletek skala 0,637* | 0,786* | 0,811* -
5. Onbecsiilési sziikségletek skala 0,594* | 0,763* | 0,861%* | 0,725* -
6. Hovatartozés és szeretet sziikségletek 0.689* | 0.728* | 0.822% | 0.699* | 0,824 _
skala
7. Biztonsagi sziikségletek skala 0,584* | 0,738* | 0,796* | 0,721* | 0,854* | 0,820* -

A tény, hogy a motivacios makrostratégiak erds korrelaciot mutatnak a sziikségletpira-
mis szintjeivel, felvetette azt a kérdést, hogy vajon mely makrostratégidk tdmogatjak leg-
inkébb az egyes sziikségletszinteket. Ennek vizsgalatat regresszidanalizissel folytattam le.
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A 3. tablazat azt foglalja 0ssze, hogy az egyes sziikségletszinteket mely makrostratégiak
tdmogatjak szignifikans mértékben (p < 0,05).

3. tablazat. A 6 maslow-i sziikségletszint (Maslow, 1987) és az ezekkel szignifikansan dsszefiiggé
makrostratégiak

4. 7. S. 9. 10. 12.
motivacios | motivacios | motivdcios | motivacios | motivdacios | motivdcios
makro- makro- makro- makro- makro- makro-
stratégiaI stratégia2 stratégia3 stratégia4 stratégia5 stratégia6
Onmegvalésitasi
sziikségletek X X X X
Es"ztet,lkal % X X
sziikségletek
Kognitiv sziikségletek X X X
Or.l.bec,sulem X X X
sziikségletek
Hovatartozas és
szeretet sziikségletek X X X X X
Blgtor}sagl X X X
sziikségletek

1 ,,Angolnyelv-tanaromnak jo a kapcsolata a diakokkal.”

2 ,,Angolnyelv-tandrom 6nall6 orai részvételre batorit.”

3 ,,Angolnyelv-oran rendszeresen oldunk meg személyre szabott feladatokat.”

4 ,,Angolnyelv-tandrom segit megtaldlnom azt, hogy milyen célja van a nyelvtanulasnak az életemben.”
5 ,,Angolnyelv-tanarom megismertet benniinket az angol nyelven besz¢ld orszagok kultirajaval.”

6 ,,Angolnyelv-tanarom dsszetartd nyelvcsoportot alakitott ki.”

Ahogy azt a 3. tabldzat mutatja, a 12 motivacios makrostratégiabol 6 bizonyult szignifi-
kansnak az egyes sziikségletszintek tamogatasaban. Ezek koziil fontos kiemelni a 12.
makrostratégiat (,,a tanarnak ndvelnie kell a csoport kohézidjat, és csoportnormakat kell
felallitania”) azért, mert jelen tanulmany eredményei szerint a maslow-i sziikségletpiramis
szintjeinek timogatasaban rendkiviil nagy szerepe van. A Magyarorszagon végzett kutatas-
ban (Csizér és Dérnyei, 1998) azonban a tanarok nem soroltak az els6 10 legfontosabb
makrostratégia kozé. Ezek az eredmények azt jelzik, hogy sziikséges id6t szanni a csoport
kialakitasara és a csoportnormak létrehozasara, mert a Maslow-féle piramis szinte vala-
mennyi szintjének eléréséhez elengedhetetlennek bizonyul. Amint a 3. tabldzat eredménye-
ibdl lathato, a hatékony személyiségfejlesztéshez elengedhetetlen az dsszetartd és befogadd
csoportlégkdr, azonban ugyanennyire sziikséges a tanulok személyes célorientacidja és az
autondmia kialakitasa. Ebben a folyamatban nagyon fontos szerepet kap a tanulok megis-
mertetése az angol nyelven besz¢l6 orszagok kultirajaval.

Az analizis tovabbi részében a 12 motivacios makrostratégia és a 6 sziikségletskala
altal elért kozépértékek €letkor szerinti eloszlasat vizsgaltam. Az eredmények azt mutat-
jék, hogy mind a motivacids stratégidk mint skala, mind a 6 vizsgalt sziikségletskala
tekintetében a 15 éves korosztaly adta a legmagasabb kozépértéket az otfoka skalan. A
16 éves korosztaly minden esetben szignifikansan alacsonyabb kozépértékeket adott. Ez
azt jelenti, hogy az els6, kozépiskolaban toltott év utan a részt vevo tanulok szignifikan-
san kevésbé érzékelték a motivacios stratégiak jelenlétét az angolnyelv-oran, és ezzel
egyiitt kevésbé érezték tamogatva az egyes sziikségletszintjeiket is. A 17—18 éves korosz-
talyban a kozépértékek novekedést mutatnak, de egy esetben sem érik el a 15 éves kor-
osztaly kozépértékeit (F =2 ,95-4,87; p < 0,05). Ezek az eredmények arra hivjak fel a
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figyelmet, hogy a kozépiskola elsé évében az angolnyelv-tanarok nagyobb mértékben
forditanak figyelmet a 12 motivacios technika hasznalatéara, és ezzel egylitt eredménye-
sebben tamogatjak a tanulok személyiségfejlodését is. Bar az okok feltarasa tovabbi
kutatasokat igényel, feltételezhetd, hogy a 15 éves korosztaly altal adott magasabb
kozépértékek azzal magyarazhatok, hogy az elsé évben az angolnyelv-tanarok igyekez-
nek beilleszteni a tanulokat az iskolai kdrnyezetbe és az 0j nyelvcsoportba, ezzel egylitt
pedig torekednek felkelteni és fenntartani a tanulok érdeklddését az 1 tantargyi ismere-
tek irant. A kdvetkez6 években azonban a csoport kialakuldsaval és a tanulok eredményei-
nek és képességeinek megismerésével ez a torekvés alabbhagy, és csak az utolsd kozép-
iskolai évben erdsodik fel ujra, amikor a tanulok tovabbtanulasa, nyelvvizsgaszerzése és
eredményes érettségi vizsgai keriilnek el6térbe. Az eredmények felhivjak a figyelmet
arra, hogy a tanulok a kdzépiskola masodik tanévében jelentds visszaesést érzékelnek az
angolnyelv-tanari nevel6i munka intenzitasaban, ami nagyban befolyasolhatja a tantargyi
eredményességiiket (Babosik, 2004; Havas, 2003). Azt is sziikséges kiemelni, hogy a
visszaesés utan a tanulok megitélése nem éri el a kezdeti pozitiv vélekedésiiket az angol-
nyelv-tanar munkajaval kapcsolatban.

Az adatelemzés soran a skalaként értelmezett 12 motivacidés makrostratégia és a 6
sziikségletskala kozépértékeit nemek szerinti eloszlasban is vizsgaltam T-teszt segitségé-
vel. Az eredmények azt mutatjak, hogy a kognitivsziikséglet-skala kivételével (t =-2,11;
p <0,05) nincs szignifikans eltérés a két nem altal adott kozépértékekben. A T-teszt ered-
ményei azt mutatjak, hogy a lanyok pozitivabban értékelik a 12 motivacios stratégia
hatasat kognitivsziikséglet-szintjiikre, mint a férfi résztvevo tanuldk (M[lanyok] = 3,69;
M[fiuk] = 3,30; p = 0,004). Ennck lehetséges magyarazata, hogy a 15-18 éves lanyok
szamara az iskoldban végzett munka, és ezen beliil az angolnyelv-tanar altal tdmogatott
tantargyi fejlédés inkabb el6térben all, mint a fiuk szamara, emiatt a motivacios straté-
giak jobban tamogatjak a lanyok kognitiv sziikségleteit.

Konkluzio és a kutatas pedagogiai implikacioi

Jelen tanulmany koérvonalazni kivant néhany lehetséges Osszefiiggést a 12 motivacios
makrostratégia (Cheng és Dérnyei, 2007; Csizér és Dérnyei, 1998) és Maslow (Maslow,
1987; Williams és Burden, 1997) személyiségelmélete kozott. A téma elsdsorban azért
jelentés, mert mind napjaink magyar nevelési-oktatasi tudomanyos gondolkodésaban
(NAT, 8-16.), mind a kdzgondolkodasban kiemelt figyelmet kap a tanulok iskolai szemé-
lyiségfejlesztése. Emellett szamos tudomanyos munka hangstlyozza, hogy hossza tavon
a tanulok tantargyi fejlesztése csak a személyiségfejlesztésen keresztiil valosithatdo meg
(Bdbosik, 2004; Bagdy és Telkes, 1988). Ezért jelen tanulmanynak nemcsak elméleti
jelentdsége van, de segithet a gyakorld angolnyelv-tandroknak a Nemzeti alaptanterv
céljainak megvaldsitasdban.

Az eredmények alapjan tobb kovetkeztetés is levonhato: (1) A 12 motivacios
makrostratégia folyamatos és tudatos alkalmazasa nemcsak a tanulok hatékony nyelvel-
sajatitasat segiti, de személyiségfejlodését is. (2) Az angolnyelv-tanaroknak tobb figyel-
met kell forditaniuk a tanulok személyiségfejlesztésére és a motivacios stratégiak hasz-
nalatara a kozépiskola magasabb évfolyamaiban is, hiszen az elemzés azt mutatja, hogy
a 16—18 éves korosztaly visszaesést mutat a motivacios stratégiak intenzitasanak megité-
1ésében, és ezzel egyiitt visszaesnek a korcsoportok sziikségletskalakra adott kdzépérté-
keiis. (3) A 16 éves korosztaly altal érzékelt visszaesés mind a motivacios makrostratégiak
hasznalatanak gyakorisagaban, mind a sziikségletszintek tdmogatasat tekintve tovabbi
kutatasok sziikségességére hivja fel a figyelmet. Mivel a 12 motivacids makrostratégia és
a 6 sziikségletskala kozotti erds korrelacid egyértelmtien kimutathatd volt (2. tablazat),
a kozépiskolaban gyakran problémaként felvetddd tanuldsi érdeklddésben vald vissza-
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esés €s szocializacios nehézségek egyik faktora lehet a tanari nevel6i munka visszaesése
a 15 éves korban tapasztalthoz képest. (4) Jelen munka megerdsitette azt az elképzelést,
hogy a tandrai munka nem kizarolag arra van hatassal, hogy a tanulok mennyire eredmé-
nyesen sajatitjak el a tananyagot, hanem személyiségiik alakulasara is. Ez a tény 0j
kontextusba helyezheti az idegen nyelvi motivacids kutatdsokat, ami a pedagogia és a
pszichologia szerves integracidjat jelentheti ebbe a tudomanyteriiletbe.

Végezetill sziikséges felhivnom a figyelmet a kutatds limitacidira. A minta nagysaga
¢és jellemzOi és a vizsgalt motivaciods stratégidk és személyiségteodridk szama egyarant
tovabbi kutatast tesznek sziikségessé. Nagyobb mintan végzett kutatas biztositana, hogy
az eredmények valoban altalanosithatoak az érintett populacidra nézve. T6bb motivacios
makrostratégia és személyiségtedria bevondsa szélesebb spektrumban lattatna az dssze-
fiiggéseket. Emellett fontos lenne bevonni a vizsgalatba a részt vevo diakok tanarait is,
hogy az eredmények t6bb szempontot tiikkrozzenek.
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Reinhardt Melinda

ELTE, PPK, Személyiség- és Egészségpszichologia
Tanszék — Csepeli Nevelési Tanacsado

Miért hasznosak a pozitiv érzelmek
iskolai kornyezetben?

A pozitiv pszichologia hozzdajaruldsa pedagogiai kérdésekhez

Barbara L. Fredrickson, az egyesiilt dllamokbeli Eszak-Karolinai
Egyetem professzora egy, a pozitiv érzelmek jellemzdit és funkcioit
leiro komplex modellt fejlesztett ki a '90-es évek kbézepétdl folyo, a
pozitiv pszichologia szemléleti keretébe dgyazodo kutatdsai sordan. Az
ugynevezell ‘broaden-and-build model’ (a pozitiv érzelmek
szemléletiinket szélesit6 és erdforrdsainkat gazdagito modellje)
alaptétele szerint a pozitiv emociok kitdgitjak, kiszélesitik a személy
aktudlis gondolat- és cselekvéskészletet, ami pedig megalapozza az
egyén fizikdlis, intellektudilis és szocidlis erdforrdsainak megerositéset.
Azaz a pozitiv érzelmek nem pusztdn jelzoi az egyén optimdilis
muikddesenek, de létre is hozzdk azt. Hatdsuk igy tilmutat a
pillanatnyi kellemességen, adaptiv értékiik — mind evolticios keretben
szemlélve, mind az egyéni pszichés fejlodest tekintve — hosszu tavon
meghatdrozo.

mek fontossagara a negativ érzelmek keltette problémak megoldasaban. Kutatasai-

ban az 6kologiai validitast szem el6tt tartva ramutat: a pozitiv emociok hatdsmecha-
nizmusainak részletes feltarasa alapvetd az olyan intervenciok kifejlesztésében, melyek
az egyéni ¢s a tarsas funkcionalast, valamint a pszichés jollétet és a fizikai egészséget
kivanjak erdsiteni.

A pozitiv érzelmek elemzése a pedagdgia szamara is gyliimolcs6z6 lehet. Evidenciaval
bir, és mindannyian tapasztaljuk, hogy a kellemes affektusok atélése — ahogyan a min-
dennapi élet szamos teriiletén, Gigy az iskolai interakciokban is — emeli a szubjektiv jol-
1étet, javitja a kozérzetet. A pozitiv emodciok szerepének tudomanyos igényti tanulmanyo-
zasa az oktatasban-nevelésben olyan mechanizmusokat tudatosithat, melyek visszacsato-
lasa megkonnyitheti a gyakorlati munkat.

Fredrickson felhivja a kutatok és a gyakorlo szakemberek figyelmét a pozitiv érzel-

Bevezetés

A pozitiv érzelmek kutatdsa a pozitiv pszicholdgia indulasaval, térnyerésével er6sodott
meg (Seligman és Csikszentmihalyi, 2000). A pozitiv emociok szerepét egyre tobb terii-
leten vizsgaljék (lasd példaul: Lopez és Snyder, 2002). Erdemes a kutatasi eredményeket
a pedagdgia teriiletére is atemelni, hiszen ez az 0j szempont olyan hattértényezdéket tuda-
tosithat az oktatas-nevelés folyamataban, melyek visszacsatolasa a gyakorlati pedagdgia
szemléletét, eszkoztarat bovitheti. A pedagdgia hasznos tudast merithet a pozitiv pszicho-
logia eredményeibdl: példaul a teljesitményt, a kognitiv képességek javitasat célzo vagy
éppen a tanari bandsmoddot formald beavatkozasokhoz.
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Az érzelmi intelligencia (Salovey és Mayer, 1990) — amely az iskolai sikeresség egyik
fokomponense az ,akadémiai” intelligencia mellett — is szamos pozitiv érzelemre
tamaszkodik. A sajat érzelmeinkre és masokéra iranyulo érzékenység, az emociok meg-
értése és kezelése akkor lehet sikeres, ha pozitiv affektusokat is miikodtetiink. Egy szisz-
tematikus attekintés (Satterfield és Hughes, 2007) az orvostanhallgatok emocionalis
készségeit er6sité edukacios tréningek eredményességérdl példaul a kovetkezd dsszete-
voket emelte ki, melyek a hatékony orvos-beteg kapcsolatot segitették eld: nyitottsag,
rugalmassag, elditélet-mentesség, elfogadas, altruizmus, tdmogatés, az érzelmek &szinte
kommunikécidja, emocionalis folyamatok megosztasa a masikkal, pozitiv onértékelés.
Az érzelmi intelligencia ezen OsszetevOi 6onmagukban is pozitiv értéket képviselnek,
mitkodtetésiik alapja az ,,egyszerli” pozitiv érzelmek tartomanya.

Egy masik, szintén amerikai kutatas (Gumora és Arsenio, 2002) kozépiskolas tanulok
érzelmi jellemzdinek és tanulmanyaikkal kapcsolatos vélekedéseinek Osszefliggéseit
tarta fel iskolai teljesitményiikkel. Kérd6ives modszerrel felmérték a hallgatok hangula-
tat és érzelemszabalyozasat, valamint azokat a negativ érzéseiket, melyeket az iskolai
feladatok kozben tapasztaltak. A tanarok megbecsiilték tanuloik pozitiv és negativ han-
gulatait, a diakok teszteredményeibdl és érdemjegyeibdl pedig egy kognitiv és egy isko-
lai teljesitményfaktort képeztek. Az eredmények szerint — nem meglepden — a didkok
érzelemszabalyozasi készségei és altalanos affektiv diszpozicioi dsszefiiggtek, azonban
lényeges, hogy a kognitiv képességektdl fiiggetleniil, 6nmagukban is jelentds szerepiik
volt az iskolai teljesitményben.

A pozitiv affektivitas (Watson, 2002) olyan vonds, azaz az embereket stabilan jellemz6
tulajdonsag — egyben fejleszthetd teriilet is —, mely a pozitiv érzelmi tapasztalatok atélé-
si képességére vonatkozik. Azok, akik erdsen jellemezhetdk ezzel a dimenzidval, gyako-
ri és intenziv epizodjait élik meg a kellemes hangulatoknak, altalaban kedvesek, lelkesek,
energikusak és magabiztosak. Az érzelmi allapotokat pedig szamos moddon és teriileten
tudatosan is hasznosithatjuk (Oldh, 2005). A pozitiv hangulatok példaul nagyobb valo-
szinliséggel vezetnek pozitiv kimenetekhez (Mayer, Gaschke, Braverman és Evans,
1992). A boldog hangulat a kreativ feladatmegoldast facilitalja, hiszen olyan mentalis
beallitodast segit eld, mely ujszerti, szokatlan asszociaciokat serkent (Isen, Daubman és
Nowicki, 1987). Az 6nindukalt pozitiv hangulat pedig abban segithet, hogy magabiztosak
legyiink adott feladat megoldasaban (Olah, 2005).

A kovetkezékben ezért a pozitiv érzelmek egy atfogd modelljének ismertetésével vazo-
lom fel a pozitiv pszicholdgia és a pedagdgia lehetséges megtermékenyitd elméleti Gssze-
fonodasat, a pozitiv pszichologia gyakorlati implikacioit az oktatas-nevelés szamara.

A pozitiv érzelmek kutatasa

Barbara L. Fredrickson tudomanyos érdeklédése leképezi azt a palyat, melyet az érze-
lemkutatas torténete is megjelenit: kutatoi Gitja a negativ emociok vizsgalatatol vezetett a
pozitiv érzelmek tanulmanyozasaig. 1990-ben szerzett pszichologia doktori fokozatot a
Stanford Egyetemen, ekkor még a depressziv epizodok tartamanak mintazata és a gon-
dolkodasi stilus 0sszefiiggései (Nolen-Hoeksema, Morrow és Fredrickson, 1993), a siras
pszichofizioldgiaja (Gross, Fredrickson és Levenson, 1994) vagy példaul az iddéskori
hangulatzavar (Wolfe, Morrow és Fredrickson, 1996) foglalkoztatta. A pozitiv érzelmek-
r6] 1998-ban publikalt eldszor: a pozitiv emdciok szerepét vizsgalta a kardiovaszkularis
szovodményekbdl valo felépiilésben (Fredrickson és Levenson, 1998), illetve ebben az
évben tette k6zz¢ a pozitiv érzelmek tigynevezett ,,broaden-and-build model”-jét, a pozi-
tiv érzelmek szemléletiinket szélesitd és erdforrasainkat gazdagitod elméletét (Fredrickson,
1998). Az ezredfordulét kovetéen az Eszak-Karolinai Egyetem professzoraként tovabb
folytatta a pozitiv érzelmek testi és pszichés fejlédésben betdltott szerepének szisztema-
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tikus tanulményozasat. Egyetemi hallgatok, doktoranduszok és munkatarsai bevonasaval
megalapitotta és jelenleg is vezeti az egyetem Pozitiv Erzelmek és Pszichofizioldgia
Laborjat. Kutatasi fokuszaban a pozitiv érzelmek, a human névekedés-viragzas (’flour-
ishing’), az egészség és az interperszonalis folyamatok allnak. Mindezt legtobbszor
evolucios keretben szemléli.

A pozitiv érzelmek elhanyagoltsiga a kutatasokban

Fredrickson vizsgélatai soran abbol a felismerésbdl indult ki, hogy a pozitiv érzelmek
nem illeszthetdk maradéktalanul bele az érzelemkutatds kurrens modelljeibe. Feltlint
szamara: annak ellenére, hogy a *90-es években ismét felélénkiilt az érdeklddés az érzel-
mek vizsgalata irant, a pozitiv affektusok marginalis helyre szorultak (Fredrickson,
1998). A pszichologiai szakirodalom érzel-
mekrdl sz616 attekintd tanulmanyai mind az
elméletalkotasban, mind a hipotézisteszte-

A fredricksoni gondolat jo elme-

leti alapvetését adja annak,
hogy kreativ otletek csakis oldott,
pozitiv érzelmekkel megalapo-
zott helyzetekben sztilethetnek
(lasd a brainstroming modsze-
rét). Egy didk példdul jobban tel-
Jesithet feleléskor, ha kevésbé
fenyegeto szdamdra a helyzet
(példdul a megszokott oszidlyte-
remben felel, a tdrsak esetleges
gunyos bekiabdldsainak a peda-
gogus hatdrt szab, felelet k6zben
is dicser), és ha nem kell gyors
dontéseket hoznia, azaz a las-
sabb pszichomotoros tempoval
dolgoz6 tanulok is — ésszerti
keretek k6zott — megkapjdk a
sziikséeges gondolkoddsi idot.

lésben a negativ emociokat helyezték elotér-
be. Ennek eredményeképpen azonban a
pszichologia nem volt képes kielégito valaszt
adni arra a kérdésre, hogy vajon mire valok,
miért hasznosak szdmunkra a pozitiv érzel-
mek. Olyan pozitiv eméciok keriiltek mar-
g6n kiviilre, mint példaul az 6rom, az érdek-
16dés, a megelégedettség vagy éppen a sze-
retet, azaz olyan érzelmek, melyek kellemes
szubjektiv élményt adnak az azokat atélék
szamara. Fredrickson (1998) szerint azonban
a pszichologusoknak nem pusztan azért kell
égetd fontossaggal a pozitiv érzelmek tanul-
manyozasa felé fordulniuk, hogy kiegyenli-
t0djon ismeretanyagunk a negativ érzelmek-
r6l tudottakhoz képest, hanem legfoképpen
azért, hogy az vezérfonalként szolgéljon a
gyakorlati alkalmazas szdmara. Olyan, a
pozitiv emociokra alapozott intervencidok
kialakitasat szorgalmazza, melyek mind
egyéni, mind kozodsségi-tarsadalmi szinten
el6segitik az adaptiv funkcionalast, a pszi-
chés jollétet és a testi egészséget. Ennek
lehet kiemelt terepe az iskolai kozeg, az
oktatas-nevelés folyamata.

Fredrickson szerint elsként azt hasznos megvizsgalni, hogy miért is keriiltek indoko-

latlanul ,,0oldalvonalra” a pozitiv érzelmek a tudomanyos érdeklédésben. Ez az attekintés
ugyanis felfedheti az akadalyokat, és ezzel egyidejlileg segithet 0j utakat talalni a pozitiv
emociok értékének feltardsaban.

Az els6 ok, amely miatt a pozitiv érzelmek joval kisebb kutatoi figyelmet kapnak a
negativ emodciokhoz képest, az lehet, hogy kevesebb szam pozitiv érzelmet tudunk azo-
nositani, mint negativat, raadasul ezek a pozitiv érzelmek meglehetésen diffuzak, azaz
kevéssé differencidljuk azokat. Vegyiik példaul az alapérzelmek (diszkrét érzelmek)
tudomanyos taxonoémiait (Ekman, 1992; Izard, 1977; Tomkins, 1982): csupan minden
harmadik-negyedik negativ érzelemre jut egy pozitiv. Ez a kiegyenstlyozatlansag meg-
mutatkozik az angol (és feltehetden a magyar) nyelv érzelmeket kifejezd szokészletében
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is (Averill, 1980). Egy vizsgalatban (Ellsworth és Smith, 1988), példaul amikor a szemé-
lyeknek kellemetlen multbeli eseményeket kellett felidézniiik, dnbeszamoldikban sokfé-
le negativ érzelmet emlitettek, ezzel szemben amikor kellemes multbeli élményeikre
gondoltak vissza, a kiilonb6z6 pozitiv érzelmeket kifejez6 szavak nagymértékben atfed-
tek tartalmukban.

Tovabbi 1ényeges eltérés tapasztalhaté az érzelmekhez tarsuld specifikus arcmimika
terén is a negativ €s a pozitiv emociok kozott. Mig adott negativ érzelemhez jellemzden
specifikus arcmimika tarsul, mely egyedi és univerzalisan felismerhetd jelértéket képvi-
sel (Ekman, 1987), addig a pozitiv emdcioknak nincsen ilyen egyedi mimikai jelzdjiik
(Ekman, 1992). Ehelyett barmely pozitiv affektus atélésekor az tgynevezett Duchenne-
mosoly jelenik meg. Ennek soran megemelkednek a szajsarkak, mikdzben 6sszehtizod-
nak a szem koriili izmok. Tovabb csokkenti a pozitiv érzelmek mimikai jelértékét, hogy
az ugynevezett nem Duchenne-mosoly, amikor hianyzik a szemek koriili mimikai izmok
Osszehuzodasa, foként negativ érzelmekkel telitett vagy érzelemmentes tarsas kdzegben,
nehezen megkiilonboztethetd a laikus emberek szamara a Duchenne-mosolytol, azaz a
valodi 6romatéléstl. Duchenne 19. szézadi francia neuroanatdmus mutatott ra elészor
arra, hogy az igazi mosoly, azaz az 6rom mosolya két arcizom megfigyelésével jol meg-
kiilonboztethetd a szandékolt mosolytdl. A hamis nevetés, az erdltetett vidamsag eseté-
ben ugyan akaratlagosan képesek vagyunk a jardizom segitségével szajszogletiinket fel-
felé huzni, azonban nem tudjuk ugyanezt megtenni kiils6 szemizmainkkal. Ez utdbbi
Osszehuzodasa csak kellemes lelki élmények hatasara kovetkezik be — akaratlanul.

A pozitiv érzelmek raadasul nem mutatnak egymashoz képest jol megkiilonboztethetd
autonom idegrendszeri valaszokat. Azok a pozitiv emociok, melyek nevetést valtanak ki,
megndvekedett respiracios valtozasokkal jellemezhetdk (példaul vidamsag esetén stirtib-
ben vessziik a levegdt), am szamos pozitiv affektus inkdbb az autoném idegrendszeri
aktivacido viszonylagos hidnyéval jellemezhetd (példaul megelégedettség esetén)
(Levenson, Ekman és Friesen, 1992).

A fenti adatokat figyelembe véve tobb kutatd (példaul: Pratto és John, 1991; Rozin és
Fallon, 1987) is tigy véli, a negativ érzelmek készlete azért differencialtabb, mert sulyo-
sabb az ara (példaul halal), ha egy fenyegetd helyzetre nem megfeleléen reagalunk, mint
ha egy kihivasra nem adunk adekvat valaszt. Nesse (1990) szerint azért van tobb negativ,
mint pozitiv érzelmiink, mert tobbféle fenyegetéssel talalkozunk, mint lehetdséggel.

Fredrickson (1998) azonban egy 0j szempontra mutat ra: a pozitiv emociok fontossa-
gara a negativ érzelmek keltette problémak megoldasaban, és ezzel rairanyitja a figyel-
met a pozitiv affektusok kutatasanak okologiai validitasara.

Fredrickson javaslata a pozitiv érzelmek adaptiv értékére

Evolucios nézdpontbdl az érzelmek adaptiv funkcidja: specifikus cselekvési tenden-
ciakkal biztositani az életet fenyeget6 szituaciokban a szervezet védelmét. Ezek a speci-
fikus viselkedési tendencidk azok koziil a magatartasformak koziil szelektalodtak ki,
melyeket az 6sember a leginkabb fel tudott hasznalni a fenyegetésekkel szembenézve. A
negativ érzelmek besziikitik a gondolkodast és a cselekvési repertoart, hogy a figyelem
fokuszalasaval eldsegitsék a tulélést az életet veszélyeztetd helyzetekben, amelyek gyors
és hatarozott tetteket kivannak (Fredrickson, 2003a).

Fredrickson (1998, 2003a) azonban felhivja a figyelmet, hogy a legtobb pozitiv emocid
nem illeszkedik ehhez a modellhez. Elszor is: a pozitiv érzelmek jellemzden nem az életet
fenyeget6 helyzetekben aktivalodnak. Masodsorban: altalaban nem indukalnak jo6l megha-
tarozhat6 specifikus cselekvési tendencidkat. Ez esetben felvetddik a kérdés: mi lehet a
pozitiv érzelmek funkcidja? Van-e egyaltalan adaptiv értékiik? Fredrickson (1998) szerint
igen, azonban ennek megvilagitasahoz tal kell 1épni a korabbi érzelemmodelleken.
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A pozitiv érzelmek olyan koriilmények kozott keletkeznek, melyek nem fenyegetdek,
¢s nem kell gyors dontéseket hozni, azaz nem sziikitik be a személy pillanatnyi gondolat-
és cselekvéskészletét. Ezzel a pozitiv érzelmek éppen arra sarkallhatjak az egyéneket,
hogy felhagyjanak a jol bevalt magatartasi sémaikkal, automatizalodott mindennapi
rutinjaikkal, igy a gondolatok és cselekvések 1j, kreativ és spontan modjait alkalmazzak.
A fredricksoni perspektiva azt is demonstralja, hogyan szolgaltathatnak a pozitiv érzel-

A fredricksoni gondolat j6 elméleti alapvetését adja annak, hogy kreativ tletek csakis
oldott, pozitiv érzelmekkel megalapozott helyzetekben sziilethetnek [1asd a brainstorming
modszerét (1)]. Egy diak példaul jobban teljesithet feleléskor, ha kevésbé fenyegetd sza-
mara a helyzet (példaul a megszokott osztalyteremben felel, a tarsak esetleges ginyos
bekiabalasainak a pedagdgus hatart szab, felelet kdzben is dicsér), és ha nem kell gyors
dontéseket hoznia, azaz a lassabb pszichomotoros tempoval dolgozo tanuldk is — ésszer(i
keretek kozott — megkapjak a sziikséges gondolkodasi id6t. (2)

A pozitiv érzelmek szerepe a személyes erdforrdasok kiakndzdsdaban

Fredrickson (1998) innovativ modelljét négy pozitiv érzelem: az 6rém (’joy’), a kivan-
csisag-érdeklodés (Cinterest’), a megelégedés ("contentment’) és a szeretet ("love’) elem-
zése kapcsdn ismerteti. Két okbdl dontott e négy pozitiv emdeid bemutatdsa mellett.
Egyrészt jol elkiilonithetdk egymastol (a szeretet kivételével), masrészt minden kultira-
ban felismerhetdk, azaz univerzalis jelenségek. Mind a négy érzelem esetében leirja az
el6idézo koriilményeket, az altaluk okozott valtozasokat az aktualis gondolat-akcio kész-
letben, illetve a létrehozott valtozasok kimenetét, kdvetkezményeit. A kovetkez6kben
ennek attekintése torténik.

1. Orom

Gyakorta felvaltva hasznalatos a boldogsag kifejezéssel (Lazarus, 1991) és mas,
magas arousalt kivaltdo pozitiv érzelmekkel, mint példaul az élvezettel, emelkedett,
euforikus hangulattal. Az 6rdm pozitiv érzelme csak biztonsagos és ismerds koriilmeé-
nyek kozott jelenik meg (Jzard, 1977), olykor pedig valamely cél elérése érdekében
véghezvitt teljesitmény kisérdje. Paradigmatikus esete, amikor egy kisgyermek egy nap-
stitéses reggel kiugrik az agybol, és korbeszaladva a lakast, olyan dolgok utan kutat,
melyekkel élvezettel jatszani tud. Az 6rom a sz6 legtagabb értelmében jatékossagra 6sz-
tondz. Nemcsak fizikai és szocialis, de intellektualis és miivészi jatékossagot, felfede-
z¢ést, exploraciot is magaban foglal. A jatékossag, kiilondsen a képzeletbeli jaték nagy-
mértékben spontan dolog, szdmos formaban megjelenhet, nem rendelhetdé hozza specifi-
kus gondolat-akci6é készlet. Habar a jaték a leggyakrabban céltalan tevékenység(nek
tlinik), az etologusok egyetértenek abban, hogy elésegiti a készségek begyakorlasat. A
testi készségek a birkozos-verekedds jatékokkal, a manipulativ-kognitiv készségek a
targyakkal torténd manipulacioval, mig a szocialis-érzelmi készségek a szerepjatékok
altal fejlesztheték (Boulton és Smith, 1992). Igy az 6rom jatékossagra motivalo hatasaval
nemcsak kitdgitja az egyéni gondolat- és cselekvéskészletet, hanem kozvetetten is hoz-
zajarul a személyes fizikalis, intellektualis és szocialis készségek felépitéséhez. Kiilono-
sen lényeges, hogy ezek az 0j készségek, eréforrasok tartdésan hozzaférhetdk, joval azu-
tan is, hogy megtapasztaltuk az 6rom érzését.

Ezt a folyamatot hasznaljak ki a jatékos formaba ontott feladatok, vagy éppen egy
rovid jaték kozbeiktatasa a tanoran. Fejleszté hatasuk azon alapul, hogy az altaluk keltett
jO érzés, az 6rom — felszabaditva, mozgositva az egyéni gondolatrepertoar sokszinliségét
— Otleteket inspiral, tovabbi felfedezésekre sarkall, ezzel is bovitve a készségeket.
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Az 6rom otletado, kognitiv, pszichés dinamizal6 hatasa a dramapedagogia eszkdztara-
nak, szemléletének is az alapvonala. A dramatikus rogtonzés képessége, az improviza-
cios készség minden egészséges emberben benne rejlik, igy ez az eljaras altalanos neve-
1ési modszerként is alkalmazhat6 (Gabnai, 1999). Hasznaljuk akar bemelegitésként vagy
pihentetésiil, illetve a levezetd fazis lazitdsaban, a dramatikus rogtonzések jatékossaga
— dromhormonok, endorfinok felszabaditasaval — testi, szellemi, emocionalis szinteken
egyarant készséggazdagodashoz vezet. Ezeknek a skilleknek a bdviilése pedig kihat az
iskolai és az iskolan kiviili életre is (Gabnai, 1999). A dramapedagogia és a tanuldinkkal
folytatott kozos, jatékos tevékenységek még egy tovabbi szempontbdl is az Gromkeltésre
apellalnak: csoportos formak. Kihasznaljak az egyiittes élmény 6romét, a csoport tartd
szerepét, a pozitiv azonosulas (identifikacio) jelenségét (Kende, 2000). A csoport atme-
neti térként szerepel, egy mintha-teret (Winnicott, 1999; Ogden, 2004) 1étrehozva meg-
engedi kiilonb6zo szerepek, készségek kiprobalasat, begyakorlasat — biztonsagos kozeg-
ben, a megitélés félelmétél mentesen.

Toébb csoportmoédszert (példaul pszichodrama) alkalmazoé szakember (példaul Rudas,
2004) egyetért abban, hogy a személyiségfejleszté strukturalt gyakorlatok esetében
els6dlegesen azok jatékossaga, fesziiltségoldd, 6romszerzé vonasai vonzodak, s csak
masodsorban az dnismeret, a személyiség fejlesztése. Természetesen az el6bbiek — a fent
részletezett folyamatok révén — az utobbi teriiletek megujulasat is eldsegitik.

2. Kivancsisdg

A kivancsisaggal gyakran hasznaljak szinonimaként az érdeklddést, izgatottsagot vagy a
(rd)csodalkozast. Azonos fogalmi koérbe tartozik a kihivassal ¢és az intrinsic motivacioval
(Deci és Ryan, 1985). Fredrickson (1998) szerint a Csikszentmihalyi Mihaly (1990) altal
bevezetett *flow’ élménye is a kivancsisag egy formaja, amely akkor jelenik meg, amikor
a személy meglévo készségei jol illeszkednek a helyzetben észlelt kihivasokhoz.

A kivancsisag Izard (1977) elemzése szerint a leggyakrabban megtapasztalt érzel-
miink, amely csak biztonsagosnak értékelt, ugyanakkor ujdonsagot, valtozatossagot és a
lehetdségek készletét felmutatd kornyezetben jelenik meg. Az érdeklédés tehat erdfeszi-
tést és figyelmet kovetel a személytdl. Fredrickson (1998) Izardhoz (1977) nytl vissza,
amikor abbdl indul ki, hogy a pillanatnyi gondolat-akcid repertoar a kivancsisagon ala-
pul: az exploracio kifejezett célja ugyanis az érdeklddés targyarol minél tobbet megtudni.
A kivancsisag nyomozasra sarkall, bevonddunk, vagy éppen kiterjesztjiik éniinket azzal,
hogy 0j informacidkat és tapasztalatokat gyUjtiink be azokrol a személyekrdl vagy dol-
gokrol, melyek kivaltottak érdeklédésiinket (zard, 1977).

Az érdekesen, jatékosan megfogalmazott instrukciok mar dnmagukban is felkeltik az
érdeklodést. Magat a feladatvégzés folyamatat is szamos modon tehetjiik izgalmasabba.
A kiilonb6zo reformpedagdgiak egyik alapvetése éppen az, hogy a didkok érdeklodésé-
nek felkeltése altal minél intenzivebben bevonjak, érdekeltté tegyék Oket a tanulasban.
Példaul a projektoktatas és a projektorientalt oktatas kdzéppontjaban a gyermek all,
egyéni preferenciaival, személyes érdeklédésével. A projektmunka tervezése, kivitelezé-
se és bemutatasa soran a didkok feleldssége, dnszervezodése érvényesiil, a téma feldol-
gozasaban az interdiszciplinaritds érvényesiil, a tevékenység elérehaladasa folyaman
maga az érdeklddés is tovabbfejlodik, mikozben lehetdség adodik sokszinli mentalis,
szocialis és fizikai tevékenységformak kiprobalasara (Hunyady és M. Nadasi, 2000).

Fredrickson (1998) konkluzidja szerint a kivancsisag nem pusztan kiterjeszti az egyé-
ni kognitiv-akcio6 készletet, hanem a fenntartott érdeklddés, exploracié hosszabb tavon is
noveli az egyén tudaskészletét, amely tartos forrasként szolgalhat a késdbbi nehéz hely-
zetekben is. A kivancsisag igy a személyes ndvekedés, a kreativ er6feszités €s az intelli-
gencia fejlédésének elsddleges alapja. Ezért fontos azt intenziven fenntartani és kiakndz-
ni a pedagodgiai folyamatban.
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3. Elégedettség

Altalaban olyan, alacsony arousallal jellemezhetd érzelmekkel hasznaljak felvaltva az elé-
gedettség terminusat, mint a nyugalom, a békesség vagy a dertl. Azonos fogalmi korbe tartozik
azonban a kielégiiléstdl, azaz a testi sziikségletek (példaul éhség, szomjusag, pihenés, nemi
sziikségletek) kielégitését kiséro affektiv valasztol. A megelégedettség csak biztonsagos, mini-
malis erdfeszitést kivano kornyezetben jelentkezik (Fredrickson, 1998).

Egyes kutatok (példaul: Frijda, 1986; Lazarus, 1991) az inaktivitassal, az éberség
megsziinésével kotik dssze. Fredrickson (1998) azonban ramutat: a valtozasok, melyeket
az elégedettség beindit, inkabb kognitiv, semmint fizikalis szinten zajlanak, ezért nem
olyan latvanyosak. Az elégedettség pozitiv érzelme arra buzditja az egyént, hogy atérez-
ze ¢életének aktualis koriilményeit, sikereit, majd integralja a jelen pozitivnak megeélt
eseményeit, teljesitményét atfogd énképébe és vilagfelfogasaba. gy a megelégedés érzé-
se nem egyszerii passziv allapot, inkdbb vilaglatdsunk és az Onmagunkrél alkotott
képiink gondolati kiterjesztése. S6t mi tobb,
az elégedettség érzése éppen a flow-élmény

Eppen azokra a tandrainkra
gondolunk vissza szivesen, akik
szeretettel, megértoen fordultak

Sfelenk. Gyakori az is, hogy a pél-
daképkent szdamon tartott peda-
gogus inspirdlja a pdlyavdlasz-

tast. Ahhoz persze, hogy ilyen
legkor kialakulhasson egy osz-
talyban, a pedagogus és a tanu-
lok személyiségjellemzoin, felke-
sztiltségén, szociobkonomiai
hdtteren, valamint az intézme-
nyi szervezet sajatossagain

kiviil az is sziikséges, hogy a
pedagogus a didkokat és a did-

kok egymdist is jobban megis-

merhessék — tanorai, iskolai
helyzeteken kiviil is.

(Csikszentmihalyi, 1990, 1997) kisér6jelen-
sége, hiszen a flow atélése utan éniink gazda-
godasat, komplexebbé valasat tapasztalhat-
juk meg, ami megelégedéssel tolt el.

Fredrickson (1998) elemzésében a meg-
elégedés segit atérezni és integralni az ese-
ményeket, tapasztalatainkat, ezzel jarulva
hozza én- és vilagképiink ujjaalkotasahoz. A
befogadoképesség, valamint az énintegritas
és énkomplexitas novelésével részt vesz az
egyéni aktualis gondolat-cselekvés repertoar
és a személyes er6forrasok kiszélesitésében.

A legegyszerlibb médon a dicsérettel
tudunk megelégedettségérzést kivaltani hall-
gatoinkbol. A — sajat képességekhez képest
— jol elvégzett munka elismerése 0sztonzo-
leg hat, biiszkeséggel t6lt el. Ez nemcsak a
kisiskolasoknal fontos visszacsatolas, hanem
életiink végéig motivaloerdvel bird szocialis
megerdsités.

Egy masik példa lehet az ugynevezett
koszono-, illetve bucsukorok kozege a meg-
elégedettség érzésének generalasara. Tobb
hazai oktatasi intézményben is (ki)hasznal-

jak példaul a reggeli bemutatkozokorok erejét. Ezek segitenek rahangolodni az iskola
terére-idejére, ,.ritudlis” atmenetet biztositanak iskolan kiviil és beliil kozott, biztositjak
az aktualis egyéni érzések, hangulatok megjelenithetéségét. Tobb alternativ iskolaban
népszeriiek az ugynevezett problémamegoldé beszélgetokordk is. Ezek célja konfliktus
fennallasa esetén, hogy a megbeszélés, az érdekek, vélemények iitkdztetése kozben azo-
nositsak a problémat, kialakitsanak egy tervet, amely megel6zi a konfliktus visszatérését,
mikdzben gyakoroljak a hatékony, épité problémamegoldas folyamatat (Peer, 2009). A
csoportkdrok az egymasra figyelés erejével, a kozosen kialakitott megoldas pozitiv
kovetkezményeinek kiemelésével, a végrehajtashoz egymasnak adott tandcsok segitségé-
vel novelik a megelégedés érzését, ez pedig megalapozza a kapott informaciok hatéko-
nyabb beépitését a mentalis struktiarakba.
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4. Szeretet

A legtobb elméletalkotd egyetért abban, hogy a szeretet nem ,,egyszerti’” érzelem, és
abban is, hogy igen sokféle szeretet 1étezik (példaul romantikus szerelem, sziil6i szeretet,
barati szeretet) (Oatley és Jenkins, 1996). Mivel mindig adott személyre iranyul, igy
természetszertileg kapcsolati kontextusban értelmezheto.

Fredrickson (1998) Izard (1977) gondolatmenetét koveti akkor, amikor a szeretetet
szamos mas pozitiv érzelem (példaul 6rom, érdeklddés, elégedettség) alapjaként értékeli.
A szeretetkapcsolatokban ugyanis mindig Gjabb és ijabb aspektusokat fedezhetiink fel a
masik személybdl, ami noveli az ismerdsséget és a masik alaposabb ismeretét, ez pedig
oromat €s megelégedést eredményez, ami — mintegy cirkularis folyamatként — erdsiti
maganak a szeretetnek az érzését. A szeretet differencialatlan, diffiz érzelme ezzel utat
nyit a specifikusabb pozitiv emdciok atélésének, igy részt vesz az aktualis gondolat-akcid
készlet kitagitasaban, egyben a szocialis kotelékek, a tirsas tamogatottsag/tamogatas
megerdsitésében. Ezaltal a szeretet és a szeretetkapcsolatokban megtapasztalt valtozatos
pozitiv érzelmek tamogatjak és megerdsitik az egyén tarsas eréforrasait. A szocialis erd-
forrasok, hasonldan az intellektualis és fizikai forrasokhoz, felhalmozhatdk, igy a késéb-
biekben is kiaknazhatok.

fgy valthatja ki foként kisgyerekek, alsosok szaméra a szeretetet kifejezd érintés,
egy-egy simogatas, mosoly — a jo teljesitmény elismeréseként — a piros pont szerepét.
Késébb pedig a szeretetteljes gesztusok, a pozitiv érzelmekkel telitett 1égkor az
intrinsic motivaciot erdsitik. Eppen azokra a tanarainkra gondolunk vissza szivesen,
akik szeretettel, megértéen fordultak felénk. Gyakori az is, hogy a példaképként sza-
mon tartott pedagdgus inspiralja a palyavalasztast. Ahhoz persze, hogy ilyen 1égkor
kialakulhasson egy osztalyban, a pedagogus és a tanulok személyiségjellemzdin, fel-
késziiltségén, szociodkondémiai hatterén, valamint az intézményi szervezet sajatossa-
gain kiviil az is sziikséges, hogy a pedagogus a didkokat és a didkok egymast is jobban
megismerhessék — tanodrai, iskolai helyzeteken kiviil is. Kirandulasok, iskolan kiviili
kozos tevékenységek (példaul szinhazlatogatas, fotosorozat készitése a varosrdl, ahol
az iskola talalhato) alkalmaval a didkok egészen mas oldalat ismerhetjiik meg, kiegé-
szitve, arnyalva a formalis keretek k6zott kapott képet. A tanulok komplexebb megis-
merése — tobbek kozott a pozitiv érzelmek felkeltése révén — a differencialt pedago-
giai munka alapjat képezi (Kiss és Balogh, 2004).

A pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesité és eréforrasainkat gazdagité modellje

A fenti gondolatmenetre alapozva Fredrickson (1998, 2001) kidolgozta a pozitiv érzel-
mek szemléletszélesitd és er6forras-gazdagitod elméletét. Modelljében a pozitiv érzelmek
amellett, hogy kitagitjak az egyén pillanatnyi gondolat- és cselekvéskészletét, részt vesz-
nek a személyes er6forrasok kiépitésében is. A megerdsddott kognitiv flexibilitas ugyan-
is hosszu tavon alapozza meg a fizikalis, intellektualis, szocialis és pszichés eréforrasok
felépitését (1. abra). Ezek az er6forrasok a késdbbickben pedig megnovelik az egyén
tulélési esélyeit és reproduktiv hatékonysagat.

Lathatjuk, hogy ebben a szemléleti keretben a pozitiv érzelmek altal timogatott sze-
mélyes eréforrasok joval tartosabb hatast képviselnek, mint azok az atmeneti érzelmi
allapotok, melyek kialakulasukat elsegitették. Raadasul a pozitiv érzelmek pozitiv hata-
sa atvihet6 mas, térben és id6ben tavolabbi helyzetre, kontextusra is. Az esetlegesen atélt
pozitiv érzelmek hatasa igy tulné a jelen pillanaton: a pszichés-tarsas-testi-intellektualis
tokefelhalmozas révén megnyitjak az utat az egyéni atalakulas, fejlodés felé. Az elmélet
egyik legfontosabb implikacioja tehat az, hogy a pozitiv érzelmek dnmagukban rejlé
értéket képviselnek a human novekedésben ¢€s fejlodésben, igy kimiivelésiik, a benniik
valo jaratossag a teljesebb élet megélését segitheti eld.
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intellektualis eréforrasok fizikdlis erbforrasok =
— problémamegoldé készségek — koordindcids készség fejlodése
— er6nlét fejlodése

fe_]rl.o.dese L ) — kardiovaszkularis egészség
—1j informéciok tanulésa fejlédése
pszichés eréforrasok
tarsas er6forrasok — reziliencia fejlodése
— tarsas kotelékek — optimizmus erésédése
megszilarditasa — énérzés er6sddése
— 1j kapcsolatok kialakitasa — célorientacio er6sodése

1. abra. A pozitiv érzelmek kitagitjak az aktudlis gondolat- és cselekvéskészletet, ami hozzajarul az
intellektualis, fizikalis, tarsas és pszichés erdforrdasok megerdsitéséhez (Fredrickson, 2003a)

Empirikus bizonyitékok a pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesité és
eroforrasainkat gazdagité elmélete mellett

Fredrickson szamos korabbi vizsgalat bemutatasaval, valamint a *90-es évek végétol
folyo sajat kutatasi eredményeivel is demonstralta a modell 1étjogosultsagat. A kovetke-
z6kben azokat az aspektusokat emelem ki, melyek az oktatési-nevelési helyzet alappillé-
rei is. Elemzem tobbek kozott a pozitiv emocioknak az észlelési folyamatra, a figyelmi
fokuszra, az ingerfeldolgozasra vagy éppen az intellektualis kapacitasra, illetve a visel-
kedésre kifejtett hatasat is.

Pozitiv érzelmek és figyelem

Mar évtizedekkel ezel6tt Easterbrook (1959) demonstralta azt a nagyon fontos tényt,
hogy a negativ, kiilonésen magas arousallal jardé érzelmi allapotok (példaul szorongas,
félelem, diih) besziikitik a figyelmi fokuszt. Az emberek bizonyos negativ érzések atélé-
se kozben hajlamosak arra, hogy ne vegyék észre a fatdl az erdot.

Derryberry és Tucker (1994) pedig arra mutattak ra, hogy a pozitiv érzelmek, még a
magas érzelmi arousallal jaré euforikus €s manias allapotok is, éppen ellentétes hatashoz,
a figyelmi fokusz Kkiterjesztéséhez vezetnek. Klinikai kutatdsok szerint (példaul:
Andreason és Powers, 1975) a manias fazisban 1év6 betegek, hasonldan a kreativ miivé-
szekhez, hajlamosak tulsagosan divergens kategoridkban gondolkodni. Mi tobb, a gon-
dolkodas expanzivitasa a litiumkezeléssel egyiitt varialt: a litium nem pusztan a hangu-
lati ingadozast csokkentette, hanem a paciensek kreativitasat is (Shaw, Mann, Stokes és
Manevitz, 1986), ami — nem meglepden — nagyban hozzajarult a betegek litiumkezeléssel
szembeni ellenallasahoz.

Nem klinikai populacié bevonasaval végzett laboratoriumi vizsgalatok (példaul:
Basso, Schefft, Ris és Dember, 1996) is abba az iranyba mutattak, hogy a pozitiv érzel-
mek 6sszekapcsolhatok a kitagult figyelmi fokusszal. Ezek a vizsgalatok az tigynevezett
globalis-lokalis paradigmat hasznaltdk a figyelmi fokusz hibdinak felbecslésére. Az
egyik tipusu feladatban példaul azt kellett a vizsgéalati személyeknek megitélniiik, hogy
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két alakzat koziil melyik hasonlit jobban a sztenderde figurara. Az egyik feltételben az
alakzatok 4ltalanos jellemzdikben hasonlitottak a célfigurara (globalis feltétel), a masik-
ban inkéabb részleteikben (lokalis feltétel). Negativ érzelmekkel tarsuld allapotok esetén
(példaul szorongas, rossz hangulat) megnétt a lokalis hiba valosziniisége, ami 6sszhang-
ban van a beszlikiilt figyelmi fokusz hatasaval: a rosszkedvii vizsgalati személyek nem
voltak képesek a részletek alapos detektalasara. Pozitiv érzelmi feltétel esetén (a pszichés
jollét és optimizmus vonasaval jellemezhetd személyeknél) éppen ellentétes eredmények
sziilettek: a kiszélesedett figyelmi fokusszal 6sszhangban a globalis hiba elkdvetésének
valoszintisége er6sodott fel. Hasonloképpen akkor, ha azt jelezték vissza egy feladat
elvégzése utan a személyeknek, hogy azt rosszul oldottak meg, megnétt a lokalis hiba
valoszinlisége, mig ha sikerr6l tajékoztattak a vizsgalati személyeket, azok foként globa-
lis hibat vétettek a kdvetkez6 tesztfeladatban (Derryberry és Tucker, 1994).

A fenti eredményeknek fontos implikacioja van a tanorak, dolgozatok, felelések elotti,
alatti teljesitmény, hibazas tekintetében: szorongas, negativ alaphangulat esetén megno a
kockazata a részletek figyelmen kiviil hagyasanak (példaul az instrukcid szovegének
egyes elemei a figyelmi fokuszon kiviilre keriilnek). Ezek a folyamatok tehat tudattalan,
automatikus szinten is folyhatnak, nem feltétleniil a didkok szandékos ,,0da nem figyelé-
sének” kovetkezményei. Gyakran talalkozunk olyan gyerekekkel, akik azért kapnak
rendszeresen egy-két jeggyel rosszabbat, mert nem tudtdk az instrukcié minden egyes
részletét pontosan leképezni, értelmezni, elsiklottak egy-egy fontos informacio felett. A
fenti modell értelmében sokat segithet ezeknek a tanuloknak mar pusztan az is, ha nyu-
godt hangulatot, szorongasmentes 1égkort teremtiink szamukra (példaul megvan a javitas
lehetdsége, a pedagogus nem szégyeniti meg a gyermeket mint olyan tanulét, aki ,,még
egy egyszeri utasitast sem tud alaposan elolvasni”).

Fredrickson a fenti vizsgalatok egy lényeges hianyossdgara hivja fel a figyelmet: a
semleges, érzelmi allapotoktol mentes kontrasztcsoport alkalmazasanak hianyara, hiszen
enélkiil nem tudjuk biztosan kijelenteni, hogy a pozitiv érzelmek atélése kdvetkeztében
szélesedik ki a figyelmi fokusz, vagy a kitagult figyelmi fokusz indukal pozitiv érzelme-
ket. Maga Fredrickson (1998) amellett érvel, hogy a pozitiv érzelmeket kivaltd helyzetek
és a pozitiv érzelmek atélésének valoszinliségét megndveld vonasok (példaul
diszpoziciondlis optimizmus) alapozzak meg a figyelmi fokusz kiszélesedését.

A pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesitd és er6forrasainkat gazdagitd modelljébdl
levezetett egyik kozponti hipotézis, a szemléletszélesité modell ("broaden hypothesis’,
lasd: Fredrickson és Branigan, 2005) alaptétele szerint a diszkrét pozitiv érzelmek kita-
gitjak a figyelmi fokuszt és a kognitiv kapacitast, ezzel pedig a gondolatok ¢és a cselek-
vésimpulzusok szélesebb korének kialakitdsahoz jarulnak hozza. A negativ emodciok
ellenben lecsdkkentik a hasonlé kognitiv kapcsolatok kiépiilésének lehetdségét.

Fredrickson és Branigan (2005) 104 egyetemista bevonasaval két kisérletben erdsitették
meg a szemléletszélesité modell implikacioit. Az egyik feltételben a fentebb emlitett glo-
balis-lokalis paradigmat felhasznalva arra mutattak ra, hogy pozitiv érzelmi allapotban
nehézségekbe litkdzik a bemutatott ingerek globalis feldolgozasa. A résztvevokkel — akiket
véletlenszerlien soroltak be az egyes feltételekbe — két-két pozitiv és negativ érzelmet
kivaltd, valamint egy érzelmileg semleges rovidfilmet nézettek meg. Az egyik filmben
pingvinek ugraltak és uszkaltak a tengerben (a.: vidamsagot indukalé feltétel), egy masik-
ban mezok és hegyek latszottak napos, meleg id6ben (b.: megelégedést kivalto feltétel), a
harmadik filmen fiatalok giinyolodtak zsidé jarokelokkel az utcan (c.: haragot és [moralis]
undort kivalto feltétel), a negyedik esetben a résztvevok egy hegymaszas kdzben tortént
balesetet lathattak (d.: szorongast és félelmet indukald helyzet). Az 6todik rovidfilm (e.)
egy semleges kontrollfeltételt tartalmazott: egymasra halmozott szines palcikak absztrakt
mintazata volt lathato rajta. A rovidfilmek megtekintése utdn egy vizudlis koncentraciot
igényl6 feladatot végeztek a vizsgalati személyek, ezzel becsiilték fel figyelmi fokuszuk
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terjedelmét. Az egyes feladatokban egy célabra alatt két masik abra volt talalhatd. A részt-
vevoknek az volt a feladatuk, hogy — lehetdleg elsé benyomdasukra tamaszkodva — eldont-
s€k, a két abra koziil melyik hasonlatos leginkabb a célabrahoz. Az 6sszehasonlitasi folya-
matban mind a globalis, mind a lokalis Osszetevoket figyelembe kellett venni a sikeres
valaszhoz. A szignifikans szintli eredmények szerint a két pozitiv érzelmet indukalé révid-
film esetében (pingvinek és természet) mutatkozott a legnagyobb mértékii globalis és a
legalacsonyabb lokalis hibazas a tobbi feltételhez viszonyitva (2. dbra). Ez megerdsiti a
kiindulési hipotézist, azt, hogy a pozitiv érzelmek — a negativ érzelmekhez és a semleges
allapothoz képest is — kiszélesitik a figyelmi kapacitast, a részletekre valo érzékenységet. A
kiszélesitett figyelmi fokusz pedig a kognitiv folyamatok megerdsitéséhez jarul hozza
azzal, hogy megndveli a hozzaférhetd informaciok el6hivasi valosziniségét.

érzelmek

1
3 4 5 6
A globalis hibazas valésziniisége

2. dbra. A globalis hibazas valosziniisége kiilonbozo érzelmi feltételek esetén (Fredrickson és
Branigan, 2005)

A pozitiv érzelmek hatdsa a kognicidra

Alice Isen mar a ’80-as években megtervezett egy kutatdsi programot a pozitiv emod-
ciok gondolkodasra gyakorolt hatasanak vizsgalatara. Szamos 6tletes modon generalizalt
pozitiv érzelmet, vizsgalati személyei példaul cukorkat vagy pozitiv visszajelzést kaptak,
humoros képregényeket vagy pozitiv szavakat olvashattak, vagy éppen rovid vigjatékot
nézhettek meg. Isen (1987) eredményei szerint a pozitiv érzelmi allapot eldsegiti a kog-
nitiv kontextus kiszélesedését. Egyik vizsgalatdban példaul (Isen, Johnson, Mertz és
Robinson, 1985) a pozitiv érzelmi allapotba keriilt vizsgalati személyek tobb szokatlan
asszociaciot adtak hivoszavakra (példaul jarmi kategdriaban: teve és lift), mint semleges
érzelmi allapotban 1év6 tarsaik. Isen (1987) konklazidja szerint a pozitiv érzelmek atélé-
sével az emberek képessé valnak a gondolatok, dtletek kozotti kapcsolatok meglatasara,
a gondolkodasi folyamatok igy integraltabba és flexibilisebbé valnak, ez serkenti az
elaboraciot, ami pedig felelds lehet a pozitiv érzelmek emlékezetet facilitaldo hatasaért.

Isen és munkatarsai (1987) kisérletileg azt is megerdsitették, hogy a pozitiv affektusok
serkentik a kreativ gondolkodast. Pozitiv érzelmi allapotban kreativabb valaszok sziilet-
tek példaul a Torrance-Korok tesztben (Ziv, 1976). Ebbél az is kitlinik, hogy a kreativitas
bizonyos fokig allapot jellegli valtozo, amely nagyobb valoszinliséggel tapasztalhato
meg pozitiv emocionalis allapotban. Ezt szem el6tt tartva érdemes Ggy megtervezni egy-
egy tanorat, hogy az elején hagyunk egy kis id6t a kreativ 1égkdr megteremtésére, azaz
pozitiv érzelmi allapotot indukalunk barmilyen jatékos bemelegitéssel (példaul az adott
témakor kapcesan 3-4 kulcsszo activityszert eljatszasaval).
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Fredrickson (1998, 2003a) 0sszegzése szerint a pozitiv emociok serkentik a szokatlan
asszociaciokat, az dsszetettebb kognitiv kategoriak hasznalatat és a kreativ gondolkodést.
Mindennek eredményeképp bdviilnek az egyén gondolkodasi sémai, tajékozottsaga, ez
pedig konnyedebbé teszi a problémamegoldast.

A pozitiv érzelmek hatdsa a viselkedésre

A fenti eredmények indirekt bizonyitékként szolgalnak a pozitiv érzelmek cselekvés-
készletet is kibovitd hatasara. Isen (1987) példaul tobb kisérletben is igazolta, hogy
pozitiv érzelmi allapotban a dolgok szokatlan hasznalataval tobb helyes, illetve kreativ
megoldas sziiletik, mint semleges hangulatban. Pozitiv érzelmek hatasa alatt példaul
inkabb valasztunk 11j izeket, probalunk ki szokatlan ételeket (Kahn és Isen, 1993). Gyer-
mekek jatékat megfigyelve Renninger (1992) arra mutatott rd, hogy ha a jatéktargy
érdekes volt, a gyerekek tobbféle és valtozatosabb mddon, valamint hosszabb ideig jat-
szottak azzal. Azaz a pozitiv érzelmek atélése szokatlan és valtozatosabb reakcidkra
sarkall.

A pozitiv érzelmek és a testi eronlét kapcsolata

Az olyan, magas arousallal jaré pozitiv érzelmek, mint példaul a valami felett érzett
Orom és a hozza kapcsolddo hasonlo, energiat ado pozitiv érzelmek, jatékra és jatékossag-
ra 0sztokélnek benniinket, ami személyes eréforrasainkat gazdagitja (Fredrickson, 1998).

A mozgasos jatékokat az etologusok nem ugy irjak le ugyan, mint az 6rom termékét,
a nevetés €s a mosoly, amely jellemzi, mégis tamogatja ezt a kapcsolatot. Korabbi etolo-
giai elméletek szerint a mozgasos jatékok minden kultiraban és minden emldsnél az
izomnovekedés eldsegitésének, valamint az altalanos testi, illetve kardiovaszkularis fitt-
ség serkentésének szolgalataban allnak. Késébb hozzatették, hogy a mozgasos jatékok
segitenck begyakorolni, igy fejleszteni bizonyos specifikus fizikalis képességeket,
melyek a vadaszathoz, a harchoz vagy a menekiiléshez sziikségesek. Afrikai fiatalok
kedvelt jatéka példaul, hogy futas kozben a levegébe felugorva hirtelen iranyt valtanak.
Ez hasonl6 ahhoz, ahogyan a felnbttek veszélyhelyzetben menekiilnek (példaul kigyo
eldl). A jatékbeli és a tulélési mandverek hasonldsagai arra a megallapitasra vezették az
etologusokat, hogy a jaték eldsegiti azoknak a specialis motoros készségeknek a begya-
korlasat, melyek a késobbi veszélyhelyzetekben hasznosak lehetnek. Ezek az eredmé-
nyek megfigyeléseken alapulnak, azonban néhany kontrollalt vizsgalat is sziiletett a jaték
¢és a testi er6forrasok gazdagodasa kozotti oksagi kapcsolatok tisztazasara. Az egyik
kisérletben példaul fiatal patkdnyokat soroltak két csoportba. Az egyik csoport gyakorol-
hatta kortarsaival a jatékot, mig a masik csoportot megfosztottak a szocialis jaték lehetd-
ségétl. Késobb a deprivalt allatok lassabban tanultak meg komplex motoros feladatokat
(Einon, Morgan és Kibbler, 1978). Mindez azt sugallja, hogy a jaték és a benne megta-
pasztalt 6rom egyarant hozzajarulnak a viselkedésbeli rugalmassaghoz.

A pozitiv érzelmek hatdsa az intellektualis erdforrdsokra

A pozitiv érzelmek intellektust erdsitd hatasanak igazolasakor Fredrickson (1998) a
kotodéselméletbdl (Bowlby, 1969) indul ki. A kisgyermek szamara az attachment-
kapcsolat talajan valik biztonsagossa a kornyezet felfedezése: az anya biztonsagi bazist
jelent a kdrnyezet felderitéséhez. Azaz a korai anya-gyermek kapcsolat alapot szolgaltat
a kivancsisadgvezérelt exploracidhoz, amely noveli a gyermek kognitiv és intellektualis
er6forrésait. A kotddésirodalomban szamos vizsgalati eredmény aldtdmasztja ezt az érve-
lést. A biztonsagosan kot6doé gyermekek példaul kiegyensulyozottabbak, lelkesebbek és
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hatékonyabbak a problémamegoldasban, valamint rugalmasabbak és talalékonyabbak,
mint bizonytalanul kot6do tarsaik (Matas, Arend és Sroufe, 1978), tovabba 1j kérnyezet-
ben tobb 6nallo felfedezOutat tesznek, ezzel Gsszetettebb kognitiv térképet képesek kiala-
kitani a térrél (Hazen és Durrett, 1982). Ezek az eredmények ravilagitanak arra, hogy
milyen torékeny allapot a kivancsisag: ha a velesziiletett kotddési sziikséglet rosszul van
vagy egyaltalan nincs kielégitve, konnyen elnyomodik. Pedig a kivancsisag, az érdeklo-
dés Iényeges motivacioforras a tanulasban mind gyermek-, mind felndttkorban. Az
intrinsic motivacié oriasi irodalma is arra mutat rd, hogy a bels6 érdeklédésen alapuld
tanulasi motivacid joval hatékonyabb a kiils§ Osztonzokért folytatott tanulasnal. Az
intrinsic motivacioval folytatott tanulas jobb megértéssel, magasabb iskolai teljesitmény-
nyel és haté¢konyabb pszichés alkalmazkodassal jar egyiitt (Deci, Vallerand, Pelletier és
Ryan, 1991).

Tobb vizsgalati eredmény létezik arra vonatkozdan is, hogy a pozitiv érzelmek az
intellektualis er6forrasokat a tanulas és a teljesitmény stimulalasan keresztiil novelik.
Egy vizsgalatban (Masters, Barden és Ford, 1979) példaul 4 éves gyermekeket random
csoportokba soroltak. Az egyik feltételben a gyerekeknek olyan helyzetre kellett vissza-
emlékezniiik életiikbdl, ami érzelmekkel (pozitiv, negativ) atitatott volt, mig a masik
feltételben az instrukcioval érzelmet nem indukaltak. Mindegyik feltételben kiilonbség
volt abban is, hogy az instrukci6 aktiv vagy passziv tevékenység felidézésére vonatko-
zott. fgy példaul a pozitiv érzelem, aktiv tempo feltétel leginkabb az 6romhoz hasonlitott,
és a kovetkezd utasitast tartalmazta: ,,Vissza tudsz emlékezni olyan veled tortént dologra,
amely olyan nagyon boldogga tett, hogy ugralni lett volna kedved 6romoédben?” Mig a
pozitiv érzelem, passziv tempo feltétel a megelégedés pozitiv érzelmét indukalta a kdvet-
kezd instrukcioval: ,,Vissza tudsz emlékezni olyan veled tortént dologra, amely olyan
boldogga tett, hogy csak iilni és mosolyogni volt kedved?”” Az érzelmi vs. nem érzelmi
indukcioval kivaltott emlékek atgondolasa utan a gyerekeknek alakdiszkriminécios fel-
adatot kellett megtanulniuk. Az eredmények szerint mind az aktiv, mind a passziv pozitiv
érzelmi feltétel (6rom és megelégedés) esetében szignifikdnsan gyorsabb volt a teljesit-
mény javulasa a diszkriminacios feladatban a tobbi feltételhez képest. Azok a gyerekek,
akiket el6zbleg pozitiv érzelmi allapotba hoztak, hamarabb begyakoroltak a feladatot,
tanulékonyabbnak bizonyultak.

Erdemes megemliteni, hogy tanulok esetében pusztan az az instrukcid, hogy egy
percig gondoljanak életiik valamely boldog eseményére, elég volt ahhoz, hogy az
utana kovetkezd tesztfeladatban szignifikansan jobb teljesitményt nytjtsanak (!).
Isen (1987) olvasata szerint a pozitiv érzelmek eldsegitik a komplex szituaciok ala-
posabb megértését.

Osszefoglalva elmondhat6, hogy a pozitiv érzelmek — ,,rovid életiik ellenére is” — ser-
kentik a tanulast és a képességek-készségek elsajatitasat, amelyekbdl az egyéni intellek-
tualis er6forrasok felépiilnek (Fredrickson, 1998).

Pozitiv érzelmek és tdrsas erdforrdasok

A tartos tarsas kapcsolatok mind egyéni, mind tarsadalmi szinten kritikusak a talélést
tekintve. A pozitiv érzelmek atélése kialakitja és fenntartja ezeket a szocialis kapcsolato-
kat. A szeretetkapcsolatokon alapuld barati és tarsas kotelékek olyan tartds eréforrassa
valnak, amelyeket a személy kés6bbi sziikséghelyzetben kiaknazhat.

A szocialpszicholdgidban gazdag irodalma van annak a jelenségnek is, miszerint a
pozitiv érzelmek atélése megndveli annak valdszinliségét, hogy masoknak altruista
moédon segitiink (Isen, 1987). A segitséget kapd személyben halaérzés alakul ki, ami
reciprocitasra sarkall, ezzel kedvezve a kooperativitdsnak (Oatley és Jenkins, 1996;
Fredrickson, 2004).
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Johnson és Fredrickson (2005) egy elegans kutatasi paradigmaban tesztelte a pozitiv
érzelmek ,,jotékony” hatasat a tarsas észlelési folyamatokra. Az ,,inkluziv tarsas gondol-
kodas” (’inclusive social thinking’) jelensége egy markans hatas a személypercepcios
folyamatokban. Lényege, hogy az emberek hajlamosak a sajat rasszukhoz tartozok gyor-
sabb felismerésére és konnyebb megkiilonboztetésére, ellenben a mas rasszhoz tartozo-
kat nehezebben tudjak felismerni, és megkiilonboztetni egymastol. Erre az észlelési
sajatossagra gyakran mint a sajatrassz-hibara (’Own-Race Bias’) utalnak az arcfelisme-
résben (Meissner és Brigham, 2001; Slone, Brigham és Meissner, 2000). Johnson és
Fredrickson (2005) kaukazusi szarmazasu egyetemistakat és egy kontrasztcsoport tagjait
random modon harom feltételbe sorolt. Az egyik esetben 6romét (komédia), egy masik-
ban félelmet (horror), a harmadikban pedig érzelmet nem kelté (semleges) rovidfilmet
néztek meg a személyek. A kisfilmek szerepl6i minden esetben kaukazusi emberek vol-
tak. Ezt kovetden minden vizsgalati személy arcfelismerési feladatot kapott. Az arcfelis-
merési feladatban 28 darab fekete-fehér igazolvanyképet mutattak be fehér és szines borti
fiatalokrol, akik arcan nem tiikr6z6dott semmiféle érzelem. A tanulési fazis utdn minden
résztvevo semleges, érzelmet nem keltd rovidfilmet latott, majd az arcfelismerési feladat
felidézési fazisa kovetkezett, ahol 56 kép koziil kellett kivalasztani azt a 28-at, melyet a
bevésési szakaszban lattak a személyek. A vizsgalat kdzben két dnbeszamolds eljarassal
becsiilték fel az érzelmi indukcié hatékonysagat. Az arcfelismerési feladatnal mind a
tanulasi, mind a tesztfazis utdn két dimenzié mentén kellett értékelnilik a személyeknek
éppen atélt érzelmiik értékét/mindségét és arousalszintjét (igy példaul a pozitiv mindség
— magas arousal jelezte az 6rom érzését). Ezutan a résztvevok 7 érzelemmel (csodalko-
zas, diih, szorongas, félelem, boldogsag, 6rom, szomortsag) kapcsolatban azt itélték
meg, hogy milyen fokban (0-8) ¢lték azt at a videofilmek megtekintése kozben. Az ered-
mények szerint (3. abra) a pozitiv érzelmi feltétel esetén az igynevezett sajatrassz-hiba
eltiint, azaz azok a személyek, akik a komédiat nézhették meg, és ezért pozitiv érzelmek-
rél szamoltak be, az arcfelismerési feladatban hasonld aranyban ismerték fel késébb a
fekete és a fehér borli személyek arcat.

1.6 -

1,2

0,8

0,4

orom semleges félelem
érzelmi feltétel

3. dbra. Az érzelmek hatdsa a fehér és a szines borii arcok diszkrimindcidjara (Johnson és Fredrickson, 2005)

Az eredmények a pozitiv érzelmek szocialis er6forrasokat felépité hatasanak egy
lehetséges mechanizmusara mutattak ra. A pozitiv érzelmek feltehetden — a sajatrassz-
hiba kikiiszobolésével — modositjak azt, ahogyan az emberek egymassal kapcsolatba
Iépnek. Amint a pozitiv érzelmek hatasara nem vagy kevésbé emelkednek ki a kiilonbsé-
gek és a megszokott hatarok a szocidlis csoportok kozott (példaul fehér bortiek vs. feke-
te boriek), gy boviilhet a tarsas hald. Az atélt pozitiv érzelmek nemcsak a sajat csoport-
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identitast erdsitik, de csokkentik a kiillonbdzo csoportok észlelésének hibait is (Johnson
¢és Fredrickson, 2005). A mechanizmus pontos feltdrasa ugyan még a jovébeni kutatasok
feladata, azonban az eredmények szamos gyakorlati alkalmazasi lehetséget felvetnek.
Hasznos szempontot képviselhetnek példaul a tantivallomasok pontossagat fejleszt6 elja-
rasok kialakitasaban vagy az iskolai, munkahelyi faji ellentétek csokkentését célzo inter-
venciok tervezésében (Johnson és Fredrickson, 2005). A hazai oktatasban is nehéz és
kényes kérdés a kiilonb6zo etnikumokhoz tartozé tanuldk be- és elfogadasa egy-egy
osztaly-, illetve iskolai kozosségben. Annyi mindenesetre mar az eléz6 bekezdésekre
alapozva is kijelenthetd: a pozitiv érzelmek novelik a befogadas és a beilleszkedés valo-
szinliségét. A valddi inkluzionak a pozitiv
emociok szintjén kell kezdddnie, ez az alap-
ja, hogy a ,rideg integracion” tullépjiink —
de ne csak modszertani-technikai szinten.
Waugh és Fredrickson (2006) a pozitiv
érzelmek szocialis kotelékeket megerdsitd
hatasanak egy ijabb bizonyitékarol is besza-

Annak ellenére, hogy a pozitiv
érzelmek dtélése aktudlisan
tiszavirdg-életiinek tiinik, hosz-
sz tdvu hatdsuk tartos vdaltozd-

sok forrdsduvd vdlik. Az 6rom és
a jatékossag példdul szdamos,
késobb fontossd vdlo erdforrdst
épit fel. Annak a gyermeknek a
motivdcioja, aki a tobbiekkel jdt-
szik az iskolaudvaron,
egyszertien hedonistanak tvin-
het: az adott pillanatot élvezi ki.
Ugyanakkor a jdték kbzben fizi-
kdlis, intellektudlis, pszichés és
tdrsas eroforrdsait épiti fel. A
Sfizikai aktivitds hosszt tdvon
erositi az egészseget, a jatéksza-
balyok alkalmazdsa, dtgondold-
sa a probléemamegoldo készsége-
ket fejleszti, a bajtdarsiassag, az
osszetartozds érzése pedig a szo-
cidlis kételekeket teszi még szo-
rosabbai.

moltak. Vizsgalatukban egyszerre tesztelték
a pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesitd
és erOforrasainkat gazdagitd modelljét
(’broaden-and-build theory of positive
emotions’, lasd: Fredrickson, 1998), vala-
mint Aron és Aron (1986) énkiterjesztés-
elméletét (’self-expansion theory’). Hipotézi-
stik szerint a pozitiv érzelmek kitagitjak az
én-masik észlelt atfedését egy 1j kapcsolat
induldsakor. A pozitiv emoécidok hatasara
ugyanis novekszik az énkiterjesztés mértéke,
melynek eredményeképp a masik személy
reprezentacidja bevonodik a sajat énképbe
(Aron, Aron, Tudor és Nelson, 1991). Egy
prospektiv kutatas keretében Waugh és
Fredrickson (2006) els6éves kollégistakat
vizsgaltak. Eredményeik szerint a pozitiv
emociok mar a kollégiumba valo bekoltozés
utan egy héttel bejosoltdk az én-masik (a
hallgaté és az 1) szobatars) kognitiv repre-
dését, ezzel egylitt pedig az jonnan megis-
mert szobatars komplexebb ismeretét, vala-
mint egy honap elteltével a kozottik 1evo
jobb, mélyebb kapcsolatot is. Tovabba azok a

hallgatok, akik az elsd, kollégiumban toltdtt honap soran magasabb aranyban szamoltak
be pozitiv, mint negativ érzésekrdl, a tobbi tanuld komplexebb megértésével voltak jelle-
mezhetdek.

Ezeknek az eredményeknek a hattérmechanizmusa az aldbbiakban foglalhatd Gssze: a
masik személy felé iranyuld pozitiv érzelmek — a szeretet, csodalat, 6rom, hala — hatasa-
ra az énrdl kialakitott mentalis-affektiv strukturaba bevonodik a masik személyrél meg-
formalt reprezentacio is. Ez az ismerdsség érzetét erdsiti, s vagyat €breszt a masik minél
alaposabb megismerésére. A pozitiv érzelmek igy alapvetd szerepet jatszanak az éppen
kialakuloban 1év6 tarsas kapcsolatokban (Waugh és Fredrickson, 2006). Azok, akik
rugalmasabb énképpel és permeabilisabb énhatarokkal birnak, erésebb hajlamot mutat-
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nak arra, hogy masok pozitiv tulajdonsagait sajat énfogalmukba beépitsék (Stapel és
Koomen, 2000). Mas személyek pozitiv érzelmek altal megalapozott jobb megértése
pedig hozzajarul a kapcsolatok fejlddéséhez és az azzal valo nagyobb elégedettséghez.
Az ,én” és a ,te” kategorigja helyett a ,,mi” gondolkodasi séméajanak kedvez. Ezek az
eredmények is azt erdsitik, hogy a pozitiv érzelmek nem pusztdn az aktualis jolléthez
kapcsolodnak, hanem a tarsas kozelség erdsitésével, a tartos kapcsolatok megszilardita-
saval és a tobbi személy alaposabb megismerésére valé motivacioval hozzajarulnak a
taléléshez (Waugh és Fredrickson, 2006). A kozdsen megélt pozitiv érzelmek, a kdzos-
ségi egység megtapasztalasanak egyik fontos terepe az iskolan kiviili egyiittes tevékeny-
ségek széles skaldja: az osztalykirandulasok, kulturalis és sportprogramok soran felhal-
mozddo pozitiv emociok visszahatnak mind osztaly-, mind egyéni szinten a teljesitmény-
re, a képességstrukturara — még ha a mechanizmus ,,szabad szemmel” lathatatlan is.

A pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesito és eréforrasainkat gazdagité
modelljének gyakorlati implikacioi — a pozitiv érzelmek egészségvédé hatasa

A negativ érzelmek fizikai egészséget karositd hatismechanizmusait jobban ismerjik,
mint a pozitiv érzelmek egészségmegdrzé tulajdonsagait (Fredrickson és Levenson,
1998). A pozitiv érzelmek azonban képesek a negativ emociok keltette negativ hatasokat
semlegesiteni vagy megakasztani (Fredrickson, 1998). Gondoljunk csak a relaxacids
terapiak — melyek tobbsége pozitiv képzetekkel dolgozik — hatékonysagara a kiilonbozo
testi és pszichés betegségek kezelésében. De megemlithetjiik a pozitiv hangulat és a jo/
javulé immunfunkciok kozotti pozitiv kapcesolatot is.

A pozitiv érzelmek semlegesitik a negativ érzelmek kdros utohatdsait

Mar korabban is szamos érzelemkutato felvetette, hogy a pozitiv érzelmek helyreallit-
jak, illetve semlegesitik a negativ érzelmek karos (utd)hatasait (példaul Solomon, 1980).
Fredrickson és kollégai (Fredrickson és Levenson, 1998; Fredrickson, Mancuso,
Branigan és Tugade, 2000) empirikusan is igazoltdk ezt a hipotézist (,,Undoing
Hypothesis™: a pozitiv érzelmek negativ emociokat semlegesitd hatdsanak modellje), és
eredményeik alapjan annak egy lehetséges mechanizmusat is felvazoltak. Eszerint a
pozitiv érzelmek mintegy megakadalyozzak, hogy a tobbé mar nem relevans negativ
affektusok tovabbi, a fiziologiai és a pszichés reparacidot megnehezitd hatasokat fejtsenek
ki elménkre €s testiinkre.

Empirikusan is kimutattdk, hogy a pozitiv érzelmek helyreallitjdk az autonom ideg-
rendszer nyugalmat a negativ érzelmek keltette arousalemelkedés utan. Egyik vizsgala-
tukban (Fredrickson és Levenson, 1998) negativ érzelmi arousalt indukaltak egy félelem-
keltd filmrészlettel. Természetesen a film megtekintésének hatasara megemelkedett a
résztvevok kardiovaszkularis reaktivitasa. Ezt kovetéen a személyeket random 4 csoport-
ba soroltak be. Mind a 4 csoport egy 4 masodperces rovidfilmet nézhetett meg, az egyik
feltétellel megelégedést, egy masikkal enyhe csodalkozast, a harmadikkal szomortisagot
valtottak ki, mig egy negyedik feltételben — absztrakt vizualis ingerek bemutatasaval —
nem keltettek érzelmet. Eredményeik szerint a kezdeti félelemkelté ingerhez képest
mindegyik csoportban valtozott a kardiovaszkularis aktivitas szintje, de a két pozitiv
érzelmi feltétel esetén szignifikansan gyorsabb volt a felépiilés, azaz hamarabb visszatért
az alapszintre az atélt pozitiv emociok hatasara a személyek kardiovaszkularis aktivitasa.
Jellemz6, hogy a pozitiv érzelmi feltételek esetén atlagosan 20 masodperc, a semleges
feltétel esetén atlag 40 masodperc, mig a szomoru feltétel esetén atlagban 60 masodperc
alatt rendez6dott vissza a résztvevok kardiovaszkularis reaktivitasa a rajuk jellemzé
alapszintre.
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A pozitiv érzelmek stresszel szembeni védohatdsa

Arra vonatkozdan, hogy a pozitiv emocidk csokkentik a mindennapi élet stresszes
eseményeinek negativ hatasait, csak indirekt, korrelacids bizonyitékok vannak. A nevetés
¢s a humor mint megkiizdési mod példaul 6sszekapcsolodik azzal a képességgel, hogy
valaki mennyire tudja magat eltavolitani a stresszes eseményektdl (Martin, Kuiper,
Olinger ¢és Dance, 1993). Martin és munkatarsai (1993) arra is ramutattak, hogy a jobb
humorérzéki hallgatdk stresszes vizsga soran gyakrabban alkalmaznak problémafokuszi
megkiizdési modokat, és jobban képesek érzelmi tavolsagot tartani a helyzettdl, azaz
sikeresebbek a stresszhelyzetek kezelése soran.

Eddig jorészt olyan példak keriiltek elétérbe, melyekben a pozitiv érzelmek szerepét a
tanulok szempontjabol elemeztiik. Ugyanilyen fontos azonban a pedagogusok szemszogebol
is ravilagitani a pozitiv emoécidk szerepére az oktatis-nevelés folyamataban. Ahhoz, hogy
pedagodgusaink — spontdn és tudatosan is — alkalmazni tudjak a pozitiv affektusok indukcidjat,
maguknak is kiegyensulyozottnak, a pozitiv érzelmek széles skalajat atélni tudo és akarod
személyeknek kell lenniiik. Az egyre nehezebb és Osszetettebb feltételek kozott a kiégés
megeldzése, a sajat és a didkok fizikalis, pszichés, mentalis egészségének megtartasa érdeké-
ben olyan intervenciok minél szélesebb korii bevezetése sziikséges, melyek a pozitiv érzel-
mek atélésén keresztiil épitik fel a személyes erdforrasokat. Gondoljunk itt
pszichodramacsoportokra, melyek oktatdsi-nevelési helyzeteket, konfliktusokat dolgoznak
fel, esetmegbeszélésekre, autogén vagy éppen agressziokezelési tréningekre. A pedagdgusok
és igy a diakok egészségvédelme céljabol az erre kiadott koltségek — hosszi tavon minden-
képp — sokszorosan tériilnének meg: egy hatékony primer prevencios eszkdzt képviselve.

Mire hasznalhatok a pozitiv érzelmek krizishelyzetben? Egy empirikus példa

A pozitiv érzelmek jotékony hatasa kiilondsen az €let nehéz helyzeteiben valik nyilvan-
valova. Fredrickson, Tugade, Waugh és Larkin (2003) a pozitiv érzelmeket a reziliencia (3)
mint vonas aktiv, Iényegi dsszetevoiként tartjak szamon. Hipotézisiiket egy longitudinalis
vizsgalatban, egy nemzeti katasztrofa, a New York-i, 2001. szeptember 11-i terrortdmadas-
sal kapcsolatban tesztelték. 2001 elején a Michigan Egyetemen végeztek egy atfogo felmé-
rést az érzelmekrdl. 133 egyetemistanak 2,5 oranyi kérdoivkitoltésért 25 dollart igértek. A
tesztbattéria eszkozei felmérték az egoreziliencidt, a személyiség alapvondsait, valamint a
személy pszichés eréforrasait. A 2001. szeptember 11-i terrortamadas utan ismét megkeres-
ték a 2001 marciusa és juniusa kozott a vizsgalatba bevont hallgatokat, 47 6 vallalta a
kovetéses felmérést. Ekkor 30 percnyi kérdéivesomagot kellett 10 dollarért kitolteniiik,
mely tartalmazta az aktualis hangulat felmérését, a diszkrét pozitiv és negativ érzelmek
feltarasat, illetve a pozitivjelentés-keresésre vald hajlamot. Felmérték tovabba a depressziv
tiineteket és a pszichés eréforrasokat (élettel valo elégedettség, optimizmus, lelki nyuga-
lom) is. A papir-ceruza tesztek kitdltése mellett a személyeknek roviden meg kellett fogal-
mazniuk azt is, hogy 2001. szeptember 11. 6ta milyen olyan stresszes szituacio tortént
veliik, ami kapcsolatba hozhat6 a terrortamadassal.

A szerz6k medidtorvaltozok elemzésével megerdsitették azt a hipotézisiiket, miszerint
a reziliens személyek a pozitiv érzelmek révén védettebbek a depressziotdl: a krizis utan
atélt pozitiv emociok kozvetitenek a reziliencia jotékony hatasa és a kevesebb depressziv
tiinet kozott (4. abra).

A reziliens személyek a pozitiv emdciok (példaul hala, érdeklédés, szeretet) atélésén
keresztiil gazdagodnak pszichologiai eréforrasaikban (Tugade és Fredrickson, 2004). Azt
varhatnank, hogy a krizisek soran elvesznek a pszichés eréforrasok, paradox médon
azonban azok, akik a reziliencia tulajdonsagaval jellemezhetdek, krizis atélése utan is
képesek — a pozitiv érzelmek kozvetitése altal — ndvekedést felmutatni.
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pozitiv
érzelmek
(posztkrizis)
$=0,02
pszichés -
ellenalloképesség depressziv tiinetek
(prekrizis)

4. abra. A pozitiv érzelmek mint kozvetits valtozok szerepelnek a pszichés ellendllo képesség és a depressziv
tiinetszam viszonydban (*** p < 0,001; ** p < 0,01) (Fredrickson és mtsai. 2003)

A pozitiv érzelmek szerepe ezzel beilleszthetévé valik a stressz és a megkiizdés
modelljébe is. A pozitiv érzelmeknek elvitathatatlan funkcidja van a krizishelyzetek alatt.
Rovid tavon a pszichologiai arousalt stabilizaljak, hosszi tavon pedig minimalizaljak a
depressziv tiinetek megjelenését, és hozzajarulnak a pszichés eréforrasok tartds gyarapo-
dasahoz (Fredrickson és mtsai. 2003).

Ujabban Fredrickson és munkatarsai (2008) az idegrendszeri mitkodés — a dopaminerg
funkcidkban bekdvetkezett valtozasok — szintjén is vizsgaljak a pozitiv affektusok és a
problémafokuszia megkiizdés, a személykdzi bizalom, valamint a tarsas timogatas egy-
mast facilitalo hatasat. Az eredmények ugyan nem egyértelmiiek, de a jovobeni kutatasok
szamara mindenképpen iranyadok.

A pozitiv érzelmek spiralhatiasa a human fejlédésben

Fredrickson (2001, 2003b), valamint Fredrickson és Joiner (2002) tovabbgondoltak a
pozitiv érzelmek szemléletiinket szélesitd €s erdforrasainkat gazdagitd elméletét, és
kiegészitették egy fontos — mar az alapmodellben is benne rejld — aspektussal, nevezete-
sen a pozitiv érzelmek ,,spiralhatasaval”. Abbol indulnak ki, hogy a pozitiv érzelmek
atélése jo dolog, mi tobb, a pozitiv és a negativ érzelmek egyensulya hozzajarul az élettel
val6 elégedettség megitéléséhez (Diener és Larsen, 1993). Fredrickson és Joiner (2002)
ezen az egyszerll Osszefiiggésen tillépve azonban arra mutatnak rd, hogy a pozitiv érzé-
sek nemcsak a jelenben segitenek jol érezni magunkat, hanem megnovelik annak a valo-
szinliségét is, hogy ez a jovében is megtorténjen. A pozitiv érzelmek ugyanis azzal, hogy
kitagitjak a figyelmi és a kognitiv kapacitast, valamint utat nyitnak a kreativ és flexibilis
gondolkodasnak, elésegitik a stresszhelyzetekkel és nehézségekkel valo megkiizdést és a
hosszu tavu tervek, célok kialakitasat is (Aspinwall, 1998).

Nehéz szituaciokkal szembenézve a pozitiv érzelmek megtapasztalasanak egyik modja
a mindennapi eseményeknek és maganak a szerencsétlenségnek a kapcsan a pozitivjelen-
tés-tulajdonitas (Fredrickson, 2000a, 2000b). A pozitivjelentés-keresés jo prediktornak
bizonyult az egészségi mutatok javulasaban és a pszichés jollét ndvekedésében.
Fredrickson (2003b) a pozitivjelentés-tulajdonitas és a pozitiv emociok kozott reciprok
kapcsolatot tételez fel: nemcsak a nehézségeknek valé pozitivjelentés-tulajdonitas ered-
ményez pozitiv érzelmeket, hanem a pozitiv affektusok atélése is — éppen gondolkodast
facilitalo hatasabol fakadoan — megnoveli a valosziniiségét a késobbi eseményekben vald
pozitivjelentés-talalasnak.

Lathattuk, hogy a pozitiv érzelmek az adaptivitas szolgalataban allnak: kiszélesitik a
figyelmi fokuszt, a gondolkodasi folyamatokat és a cselekvési repertoart, tovabba erdsi-
tik a testi (példaul immunitas, alvasmindség), az intellektualis (példaul kreativitas, jelen-
tudatossag), a szocialis (példaul tarsas tdmogatas) és a pszichés eréforrdsokat (példaul
optimizmus).
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Annak ellenére, hogy a pozitiv érzelmek atélése aktualisan tiszavirag-életiinek tiinik,
hosszu tava hatasuk tartds valtozasok forrdsava valik. Az 6rom és a jatékossag példaul
szamos, késébb fontossa valo eréforrast épit fel. Annak a gyermeknek a motivacidja, aki
a tobbiekkel jatszik az iskolaudvaron, egyszertien hedonistanak tiinhet: az adott pillanatot
élvezi ki. Ugyanakkor a jaték kozben fizikalis, intellektualis, pszichés és tarsas eréforra-
sait épiti fel. A fizikai aktivitds hosszu tdvon erdsiti az egészséget, a jatékszabalyok
alkalmazasa, atgondoldsa a problémamegoldo készségeket fejleszti, a bajtarsiassag, az
Osszetartozas érzése pedig a szocialis kotelékeket teszi még szorosabba. Ezek mindegyi-
ke alapvet6 aspektus a késObbiekben (Fredrickson, 2003b). A fent bemutatott modell
annak az egyszer( tapasztalati ténynek az elméleti alapvetését adja, hogy ha mind a diak,
mind a pedagogus kolcsondsen jol érzi magat az iskolaban, tisztelik egymast, pozitiv
érzelmek széles skalajat van lehetdségiik megélni, akkor az ,,emociondlis minéség” a
szamszer(sithetd teljesitmény, a képességek terén valik kézzelfoghatova.

A pozitiv érzelmek révén megtapasztalhatjuk az élet valodi prioritdsait. Az altruista
cselekedetek megerGsitik a tarsas kotelékeket, és megalapozzak azokat a készségeket,
amelyekkel kifejezésre tudjuk juttatni szeretetiinket és gondoskodasunkat. Ezek a hata-
sok gyakran sokkal késébb jelentkeznek, és tovabb fejtik ki hatasukat, mint az azokat
felépitd, mar réges-rég elenyészett pozitiv érzelmek (Fredrickson, Cohn, Coffey, Pek és
Finkel, 2008).

Az iskola igy azzal, hogy engedi, s6t facilitdlja a pozitiv eméciok atélését minden
szereplGje szamara, megalapozza sajat hossza tavi pozitiv hatasait is — tul az iskolaka-
pun: térben és idében egyarant.

Jegyzet

(1) Az ugynevezett brainstorming technika (’6tletbor-
ze’) egy csoportos kreativitasfejleszté modszer
(Rawlinson, 1989), mely arra 6sztonzi a résztvevoket,
hogy szabadon mondjék el a megoldand6 probléma-
val kapcsolatos otleteiket, javaslataikat. Arra biztatja
a csoportvezetd a tagokat, hogy azok minden esziikbe
juto otletiiket kimondjak, fiiggetleniil attol, hogy azt
milyennek (példaul hasznosnak vagy hasznalhatat-
lannak) itélik meg (Litchfield, 2009). Az otletgyiijtés
csakis oldott, itélkezésmentes, kellemes légkdorben
miikodik, azaz ha pozitiv érzelmeket indukalunk, a
félelem (példaul a vezetdé megitélésétél) nem bék-
lyozza meg a divergens gondolkodast. Tulajdonkép-
pen ezt a metodikat alkalmazzék azok a pedagdgusok,
akik egy probléma megoldasa kapcsan engedik, hogy
didkjaik szabadon otletelve, Otleteiket bekiabalva
kozosen — egymast is facilitdlva — haladjanak a meg-
oldas felé, mig a pedagogus feljegyzi a lehetséges
megoldasokat a tablara. Az otletek beérkezése utan,
az értékelési fazisban — megint csak egyiittesen — a
tagok lesziikitik az Gtletek sorat a ténylegesen megva-
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l6sithatokra. Megakadasnal vagy az oOra végén érde-
mes kivalasztani a legbizarrabb o6tleteket, mert azok a
legtobb esetben deriiltséget valtanak ki, oldjak a lég-
kort, és késobb akar jabb oOtleteket indukalhatnak
(Dull és Varga, 1993).

(2) Szamomra az id6korlatot alkalmaz6 felelés egyik
elriasztd forméaja volt, amikor egy oktatd az egyes
valaszok megadasara csak annyi id6t adott, ameddig
a labdaja a kezébdl a foldre esett. Elképzelhetjiik,
hogy ez az erdsen lesziikitett id6keret mire volt ele-
gend6. Egy felelet megadasara — a legtobb esetben —
biztosan nem.

(3) A pszicholégiai reziliencia olyan dinamikus folya-
matot jelol, melyben a személy valamilyen jelent6s
veszélynek (példaul gyermekkori bantalmazas) vagy
hatranynak van ugyan kitéve (példaul hatranyos szo-
cialis helyzet), azonban a fejlddési folyamat jelentos
akadalyoztatasa ellenére is pozitiv kimenet, pszichés
novekedés valosul meg (Luthar, Cicchetti és Becker,
2000).
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Esélyegyenlotlenség a kezdetektol

Szelekcio és szegregdcio az daltalanos iskoldaban

Azt mdr 16bb kutalds is bizonyitotta, hogy a sziilok a kozépiskola
kivdlasztdasaval alapozzdak meg gyermekeik tovdabbtanuldsi és ezzel
munkaero-piaci esélyeit (Andor, 1998, 1999, 2002, Ferge, 1970,
Gazso, 1976, 1988; Lannert és Sdgi, 2003). Napjainkban azonban
egyre t6bb dltaldanos iskola indit tagozatos osztdlyokat, igy a sztilok
madr igen kordn elkezdhetik felépiteni gyermekeik életpdlydijcit.
Ugyanakkor az oktatds szelekcios dllomdsai is pluralizdalodnak és
differencidlodnak. Kutatasomban igy arra a 0 kérdésre kerestem a
valaszt, hogy milyen kiilonbségek vannak az egyes tdarsadalmi
rétegekhez tartozo sziilok iskolavdlasztdsi stratégidi k6zott.

fontossa valik szamukra a megfelel6 szinvonalu altalanos iskola kivalasztésa, igy

a mindségi szempontok is egyre inkabb a kényelmi aspektusok elé keriilnek
(Berényi, Berkovits és Eross, 2005). A vizsgalat soran azonban elkeriilhetetlenné valt a
szegregacid problematikajanak bevondsa, mely a rendszervaltas utani magyar oktataspo-
litika legnehezebb dilemmajava kezdi kinéni magat.

Feltételezésem helytallosaganak vizsgalatat a témahoz tartozo legfontosabb elméletek
Osszefoglalasaval kezdem. A kutatas modszertananak bemutatasa utan elemzem az empi-
rikus eredményeket, végiil megvizsgalom az altalanos iskolai szegregaci6 egy egyedi
esetét és ennek hatasait a tarsadalom kiilonb6z6 szegmenseire, valamint a folyamat lehet-
séges kimeneteit.

| | ipotézisem szerint minél magasabb tarsadalmi statustiak a sziil6k, annal inkabb

A vizsgalt probléma elméleti hattere

1993 6ta minden sziildnek elvileg maodja nyilik arra, hogy éljen a szabad iskolavalasz-
tas nyujtotta lehetéségekkel. Az atalakulas altal megnyitott iskolakapukon azonban a
kiilonbozo tarsadalmi kozegbdl érkezd kisdidkok nem 1éphettek be egyenld eséllyel.

Az alacsonyabb statusu sziiloknek a mai napig kevesebb lehetdségiik van arra, hogy
gyermekeiket ne a legkdzelebbi, hanem egy tavolabbi, magasabb szinvonalt intézmény-
be irassak be. (1) Kevesebb informacioval rendelkeznek az iskolak kinalatardl, és nem
mindig tudjék biztositani gyermekiiknek, hogy tavolabbi iskolaba jarjon. A kulturalis
reprodukcid elmélete szerint ,,a sziil6k iskolai végzettsége, a csalad kulturalis szintje
onmagaban is befolyasolja a gyerek iskolai teljesitményét, és ami még fontosabb, az
iskola — bels6 szelekcidos mechanizmusa altal — maga is erdsiti ezt a folyamatot™ (Sdgi,
2003). Bourdieu (1978) ezt azzal magyarazza, hogy az iskoldban megkovetelt kultira
megegyezik a privilegizalt osztalyokéval, ezért az iskola ezt is honoralja. Igy tehat els6-
sorban a nagy kulturalis tokével rendelkezd csaladok gyermekei tudnak kiemelkedni.

Az iskolai osztalyzatokkal torténé szelekcid azonban csak egy eleme a szelekcidk
lancolatanak. A szelekcids mechanizmusok a gyermek egész iskolai palyafutasa alatt
miikddnek. E jelenség kovetkezd formait szeretném kiemelni:

Egyes felmérések szerint a gyerekek kozotti differencialodas mar az iskolai képzésre
felkészité 6vodaban is megkezdddik. Ennek ellenére ezt sem az ott dolgozo pedagogusok,
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sem a sziil6k nem tekintik a szelekcids folyamat fontos allomasanak (Berényi, Berkovits és
Eréss, 2005; Ferge, 1976). A kivalasztodas els6 1épcsdfokanak tekinthetjiik azt, amikor a
sziilé a gyermekének szant ovoda tipusardl dont, ugyanis az alapitvanyi, a magan- és
onkormanyzati gyermekovodak kozott is mindségi kiilonbségek fedezhetdk fel.

A masodik 1épcsofok az iskolaérettségi felmérések hatasa, melyek nemcsak képesség
szerint osztjak meg az iskolaba késziild gyerekeket, de kozvetleniil vagy kozvetve — az
ovondkon keresztiil — befolyast gyakorolnak a sziilok dontésére is. A sziilok ezutan valo-
szintileg igyekeznek gyermekeik képességének megfeleld iskolat, illetve azon beliil
osztalyt talalni, de ebben a csalad tarsadalmi statusa is szerepet jatszik. Ugyanis minél
magasabb helyet foglalnak el a sziilok a tarsadalmi ranglétran, annal t6bb informacidohoz
tudnak hozzaférni a beiskolaztatassal kapcsolatban, igy lehetdségeik is boviilnek.

Miutan taljutottak az iskolavalasztas bonyolult folyamatan (melyet tanulmanyom
masodik részében részletesen targyalok), a gyermek — €s a sziild — tjabb szelekcios allo-
masba iitkozik: a felvételibe. Ez az eljaras az iskolak és didkok kozotti differencialodas
oda-vissza hatd eredménye. Ugyanis minél nagyobb hirnévnek 6rvend egy adott intéz-
mény valamilyen szempontbdl, annal nagyobb lesz iranta a kereslet. Ez féleg a magasabb
tarsadalmi statusu csaladok korében novekszik, ugyanis az 6 lehetdségeik szélesebb ska-
lan mozognak, illetve életpalyajuk alakulasaban jelentGsebb szerepet tolt be az oktatas.
Mivel egy magas presztizsii iskoldban a tanulok atlagos tarsadalmi pozicidja — s igy fel-
tételezhetden teljesitménye is — folyamatosan n6, a magasabb tarsadalmi rétegekben még
inkabb megugrik az érdeklédés az adott iskola irant. Amikor ez a folyamat eléri azt a
pontot, hogy a jelentkezé gyermekek szama atlépi a befogadasi hatarértéket, az intéz-
mény rakényszeriil, hogy valamilyen szelekcios eljarast alkalmazzon, amely leggyakrab-
ban felvételi. A felvételi kettds, egymassal kdlcsonhatasban allo szelekcid: mind a jelent-
kezOk, mind az iskoldk helyét meghatarozza a rangsorban. Az egyre magasabb szamban
jelentkez6 jo képességii gyerek nélkill nem lenne sziikség felvételire, felvételi nélkiil
pedig a szelekcio jelentds 1épcséfoka maradna ki a leend6 kisdiakok életutjabol, mond-
hatni karrierjébol.

Az iskolak kozotti differencialodason kiviil egyre inkabb megfigyelhet6 az intézményen
beliili elkiiloniilés is, amely foként az eltérd osztalytipusokban és a didkok altal igénybe vett
szolgaltatasok mennyiségében, illetve mindségében nyilvanul meg. Az sem mindegy azon-
ban, hogy milyen specializaciot valasztanak. A magasabb iskolai végzettséggel rendelkezo,
fels6 vagy kozéposztalybeli csaladok csemetéi inkabb a matematikanak, idegen nyelvek-
nek és az ének-zenének tulajdonitanak kiemelt szerepet, ugyanis ezek olyan konvertalhato
tudast képviselnek, amely alapvetd miiveltséget biztosit, illetve képességfejleszté hatasu
ebben a korban (4ndor, 1999, 2002). A mérleg masik nyelvén a testnevelési és informatikai
osztalyok allnak, melyek napjainkban mar nem nyujtanak kivételes tudastokét. Ezekben a
tarsadalmi struktira alacsonyabb fokan elhelyezkedd, alacsonyabb iskolai végzettségli
sziilok gyermekei alkotjak a tobbséget. Az eltérd osztalytipusok szegregacios hatasanak
kovetkeztében ugyanis ezeken a tagozatokon azon gyerekek szama novekedett, akik csak
az iskolaban tudnak hozzaférni az eszkdzhoz — a tendencia tehat az egyre szegényebb gye-
rekek szamanak novekedését mutatja ezekben az osztalyokban.

Szt kell ejtenem a hasonl6 szelekcios funkcioval rendelkezd kiilonorakrol. A megno-
vekvo valaszték miatt ezek joval nagyobb stllyal birnak a didkok kozotti differencialodas-
ban. A differencialé szempontok a kdvetkezdok: (a) az iskolan beliil vagy azon kiviil veszi-e
igénybe a diak ezt a pluszszolgaltatast, (b) mennyit és (¢) milyen tantargyakbol. Az utdbbi
aspektus mentén leirhat6 kiilonbségek szerkezete megegyezik a tagozatok kozott tapasztalt
kiilonbségekkel, és a kiillonorak mennyisége is értelemszeriien a sziilok tarsadalmi statusa-
val parhuzamosan novekszik. A harom tényezo koziil az els6 mutatja a legnagyobb eltérést
a kiilonb6z0 helyzetii csaladok kozott. Ameddig ugyanis a diak iskolai kereteken beliil €l a
kiilonorak adta lehetségekkel, még mindig arrél van szo, hogy a szdmara ingyenes okta-
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tast veszi igénybe. Amint viszont magantanartdl vesz orakat, mar sziilei anyagi kiadasait
ndveli, akik ezzel kvazi befektetnek gyermekeik sikeres tanulmanyi eldémenetelébe (4ndor,
2002). A diakok kivalasztodasa a kozépiskolakban tovabb fokozodik és differencialodik,
ami aztan kihat a felsGoktatasi elémeneteliikre és tovabbi karrierjiikre.

Az eddig targyalt 6sszefiiggéseket az 1. abra foglalja 6ssze.

OVODA E— ALTALANOS ISKOLA _—
/ \ j \ \m]iféle tovabbtanulasi ut
Tipusok Iskola Felvételi Strukttira Osztalyozas
kozotti érettségi
kiilonbségek] felmérések / \ / \‘\‘

Iskolak Gyerekek || Tagozatos || Napkozi || Kiilonorak
kozotti kozotti osztalyok

rangsor szelekcid
\ / v \4

Mat., Testnev., Iskolan|| Szama Tantargy
i.nyelv, inform. beliili
zene vagy
kivili

1. dbra. A szelekcio forrdsai az évodaban és az altalanos iskoldban

A kiilonboz6 iskolai végzettségli és helyzetii sziilok gyermekei tehat kiillonboz6 iskolai
utakat jarnak be. Sagi Matild (2003) szerint ugyanis — aki az iskolavalasztas oksagi
modelljét a racionalis cselekvéselmélet alapjan vizsgalta — a sziilok célja alapvetden
tarsadalmi statusuk reprodukcioja, vagy azon feliil leggyakrabban az egylépcsés mobili-
tas elérése. Ennek megvalositasahoz a csaladok mindig tobb lehetséges it koziil valaszt-
hatnak: mérlegelniiik kell a koltségeket és gyermekiik képességeit, tanulmanyi eredmé-
nyeit is. A csaladok a raforditaskalkulacidé soran elsésorban a rovid és hossza tavi
kiadasok, illetve a jovoben varhatd haszon egymashoz vald viszonyat mérlegelik.

E koltség-haszon kalkulaciok alapjan megkiilonboztethetiink révidebb és hosszabb
tanulmanyi utat. Az el6bbi annyit jelent, hogy a didk az altalanos iskola utan szakmun-
kasképzo intézményt valaszt, majd a képesités megszerzését kovetden egybdl munkaba
all. Ez az Gt a leginkabb a szakmunkasképzot végzett sziilok gyermekeire jellemzd, vagy
az alacsonyabb munkaerd-piaci értékil szakkozépiskolai végzettségii sziilok gyermekei-
re. A magasabb presztizsii szakkozépiskolai vagy gimndziumi érettségivel rendelkezd
szlil6k vagy az értelmiségi csaladok utodai tilnyomorészt a hosszabb tavi megtériilési
utat valasztjak: magasabb presztizsii kozépiskolakba (szakkdzépiskolaba vagy gimnazi-
umba) jelentkeznek, majd a felséfoku intézményekbe vald bejutast célozzak meg. Ezzel
a munkavallalasi életkoruk is kitolodik.

A vizsgalat médszertana

A vizsgalat elsé része husz félig strukturalt interju elkészitésébdl allt. A mintavétel
tobb 1épcsdben zajlott: a varos, az iskolak, az osztalyok, majd a sziilok szintjén. Sziilo-
varosomban, Nyiregyhazan négy éltalanos iskolat valasztottam ki, két dnkormanyzati és
két nem dnkormanyzati fenntartasut. Ez alapjan a mintaba keriilt egy tipikusan kiilvarosi
¢és egy tipikusan belvarosi, lakotelepi intézmény, illetve egy egyhazi és egy, a helyi fois-
kola altal fenntartott alapfoku iskola.
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A sziilok — azon beliil is az édesanyak (Nagy, 2001 alapjan) — kivalasztasara szolgald
rovid kérddiveket a 4 intézmény legnagyobb 1étszamu elsd osztalydban kérdeztem le. A
beszélgetésre vallalkozok koziil iskolanként 6-6 kisdiak édesanyjanak kivalasztasat ter-
veztem a kovetkezOképpen: 2-2 alany 3 meghatarozott tarsadalmi rétegbdl. Ezeket a
rétegeket az ESOMAR tarsadalmikategoria-valtozo (Target Group Index Magyarorszag,
€. n.) segitségével definialtam. A legfels6 szintre azok a csaladok keriiltek, amelyekben
a 6 kereso felséfoku iskolai végzettséggel rendelkezod felso-, kdzép- vagy also szintli
vezetd vagy legalabb 6 alkalmazottat foglalkoztatd vallalkozo. A kozépso kategdriaban a
kozépfoku végzettséggel rendelkezd kozép- vagy alsd vezetoként, vallalkozoként, irodai
alkalmazottként vagy szakmunkasként dolgozé f6 keresdvel bird csaladok foglaltak
helyet. A legalsé réteget pedig azok a csaladok képviselték, ahol a {6 keresé alapfoku
veégzettséggel rendelkezé szakmunkas, képzetlen munkés, mezdgazdasagi termeld vagy
kisvallalkoz6 volt. A hidnyz6 alanyokat az egyes osztalyokban hélabda-mddszerrel
potoltam, viszont a gyakorlé- illetve az egyhdzi iskoldban — tehat a nem dnkormanyzati
finanszirozast intézményekben — nem talaltam olyan tanuldkat, akik a legalacsonyabb
tarsadalmi kategoriaba sorolhato csaladi hattérrel rendelkeztek. Ez a jelenség nyilvan a
szabad iskolavalasztasbol adodo esélyegyenlétlenségekkel magyarazhatd, amit mar a
dolgozat elméleti részében targyaltam. igy keriilt sor a 20 interju lekérdezésére.

Az interjukban a f6 hangsulyt 4 dimenziora helyeztem: (a) milyen sziil6i motivaciok
vezettek a gyermek altalanos iskoldjanak kivalasztasahoz, azaz milyen cél- és szempont-
rendszer 0sztondzte 6ket, (b) milyen tényezdk vagy kik befolyasoltak ezen szempont-
rendszer felallitasat, (c) milyen értékek alapjan allapitjak meg a sziil6k a jo iskola krité-
riumait, illetve milyen elvarasokat allitanak az adott intézmény elé, (d) milyen iskolai és
foglalkoztatasi palyat szannak a sziildk gyermekeiknek.

Kovetkeztetéseim — a kis (20 f6s) elemszam miatt — csak az adott mintara vonatkozo-
an adnak megbizhaté eredményeket, semmilyen szempontbdl sem reprezentativak az
adott populaciora nézve. A vizsgalat megfelelt viszont az érvényesség kritériumanak; az
eredmények bedgyazhatdak az el6bbi fejezetben felvazolt elméletekbe, illetve segitsé-
giikkel kiilonb6zo6 — tarsadalmi rétegek szerinti €s azokon beliili — idealtipusok rajzolod-
nak ki az elemzett kritériumok szerint. Célom tehat az iskolavalasztason beliili szelekci-
0s folyamatok tarsadalmi determinaltsaganak megfigyelése €s alaptipusainak elkiilonité-
se, ami majd alapjaul szolgalhat szélesebb korti kvantitativ kutatdsnak.

A vizsgalat masodik részében az altalanos iskolai szegregacid problémakdorét vizsgal-
tam, amit egy igen specialis kontextus tett lehetové. Nyiregyhdzahoz tartozik ugyanis
egy telepszert, etnikai gettonak tekinthetd lakokorzet — a Huszar-telep —, ahol 100 sza-
zalékban roma szarmazasuak laknak, nagyon szegény koriilmények ko6zott, onkormany-
zati lakasokban. (2) Az itt €16, 6 és 14 éves kor kozotti gyermekek mindegyike hatranyos
helyzetii, 98 szazalékuk halmozottan hatranyos helyzetli. A korzetnek 2007. julius 31-ig
6nallo altalanos iskolaja volt, kdzel 100 tanuloval. Ebben az évben azonban a helyi biro-
sag jogerOs hatarozatban adott helyt az Esélyt a Hatranyos Helyzetli Gyerekeknek Ala-
pitvany bejelentésének, miszerint az intézményben szegregalt oktatas folyik. A rendelke-
z¢s értelmében a varosi dnkormanyzat jogutdd nélkiil megsziintette az emlitett 13. szamu
altalanos iskolat, és didkjait a kovetkezo tanévtdl 6 olyan belvarosi (természetesen dnkor-
manyzati fenntartastl) tanintézetben helyezte el, melyekben eddig alacsony volt a hatra-
nyos helyzetii gyermekek aranya. Az egyes altalanos iskolékba legalabb 13, legfeljebb 17
fot iranyitottak — tekintettel a rokoni (f6leg testvéri) kapcsolatokra —, ennek megfelelden
egy osztalyba 1-2 tanulo keriilt. A késdbbiekben targyalni fogom a folyamat hatasat a
tobbségi tarsadalom képviseldinek iskolavalasztasara, illetve részletesen vizsgalom a
tarsadalom tovabbi szegmenseire gyakorolt rovid €és hossza tavi befolyasat kdzgytlési
el6terjesztések, hatarozatok és szakértdi vélemények alapjan.
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Altalanos iskolai szelekcié — az empiria tiikrében

A kutatas soran kapott eredmények koziil jelen tanulmédnyomban a sziil6k — gyerme-
kiiknek szant — eltérd céljait és ezeknek az altalanos iskola kivalasztasaban jatszott sze-
repét emelem ki mint az altalanos iskolaban elkezd3d6 oktatasi szelekcio 6 bizonyitékat.
Elemzem az altalanos iskolai szegregacio problematikajat és a két kérdés (a sziilok isko-
lavalasztasa és az oktatasi szegregacid) kapcsolatat.

A kozépiskolara, a felsdoktatasi intézményre €s az azon talmutatd jovoképre vonatko-
z6 célkitlizések tekintetében ugyancsak megfigyelhetd volt az altalam vizsgélt mintaban
a tarsadalmi rétegenkénti tagozodas, mely illeszkedett Sagi Matild (2003) — mar az elmé-
leti fejezetben felvazolt — elméletébe.

A legmagasabb iskolai végzettséggel és foglalkoztatasi pozicidval bird sziilok mind-
egyike a gimnaziumi rendszerli kozépfoku oktatast célozta meg gyermeke szamara a
késébbiekben. Legtobbjiiknek mar a konkrét intézményrdl is voltak elképzeléseik,
melyek a gyermekeiket ugyanabba az 4ltaldnos iskoldba jaratd sziildk kdrében azonosak
voltak. A helyi foiskola altal fenntartott gyakorld iskola rendelkezik nyolc- és négyosz-
talyos gimnaziummal is, igy a magas statusu csaladok nétagjai megnyugtato lehetdség-
ként fogtak fel azt, hogy gyermekiik akar az érettségi vizsgaig ugyanabban az intézmény-
ben maradhat. Mint mondtak, ha ez valoban igy torténik majd, inkabb a nyolcosztalyos
képzést fogjak valasztani, hogy a gyermeknek minél kevesebb megrazkddtatast kelljen
atélnie a ballagéssal, felvételivel, 4j didkok megismerésével kapcsolatban. Itt is vissza-
kdszon tehat a gyermeknek és érzelmeinek a kdzpontba allitasa. Tovabba egybehangzdan
ugy nyilatkoztak, hogy ha akar a fels6 tagozatos évek el6tt (tehat a nyolcosztalyos gim-
naziumi rendszerbe keriilési dontés el6tt), akar a gimnaziumi évek el6tt (azaz a normal
szerkezetll, négyosztalyos kdzépiskolardl szolo elhatarozas eldtt) azt tapasztaljak, hogy
gyermekeik valamilyen diszciplindban kiemelked6 teljesitményeket nyujtanak, igyekez-
ni fognak atemelni ket egy olyan kdzegbe, ahol magasabb szinten foglalkoznak az adott
nyelvvel vagy tudomanyaggal. Mindez arra utal, hogy ezek a magasan kvalifikalt sziilok
is torekednek a kdzépfokt oktatas tervszer( felhasznalasara gyermekiik iskolai elémene-
tele (és késobbi munkaerd-piaci elhelyezkedése) érdekében. A szerkezetvaltd gimnaziu-
mok preferalasa — foként kiemelési céllal — azon magas tarsadalmi statust alanyoknal is
megjelent, akik normél (nem szerkezetvalto) altalanos iskolaba irattak gyermekeiket. Ok
ezen belill az egyhdzi vagy a miivészeti profili intézményeket vették szamitasba.

A kozépso6 tarsadalmi kategoriaba sorolt sziilok kdrében a gimnazium mint a kozépis-
kolaval kapcsolatos célkitlizés mar csak igen ritkan fordult el6. Ha emlitette is egy édes-
anya Oket, leginkabb altalanos képzésii, testnevelés- vagy informatikafakultacios intéz-
mények johettek nala szamitasba. Mint ahogy azt mar Andor Mihaly (1999; 2002) is
kimutatta, ez a jelenség a legfeljebb kozépfoku iskolai végzettséggel rendelkezd, a tarsa-
dalmi struktara kozépsé rétegeiben vagy alacsonyabb fokéan 4llo sziilék gyermekeinek
¢letat-stratégiaiban fordul el6. (A gimnaziumi oktatasba koziiliik is a jobb teljesitményii
didkok jutnak be.) Ezek a sziilok a kozépiskola szintjén inkabb egy szakma tanulasat
tlizik ki célul utédaiknak — alanyaim kdziil ezt mindannyian szakkozépiskolaban képzel-
ték el. Arrdl viszont nem voltak terveik, hogy konkrétan mit tanuljanak gyermekeik.
Elmondasuk szerint ezt majd az 6 érdeklodésiikre bizzak.

A legalso tarsadalmi réteghez tartozé csalddok nétagjai ezzel szemben eléggé pontos
elképzelésekkel rendelkeztek gyermekiik jovobeni szakmajara vonatkozoan. A legtobben
vendéglatdipari szakmakat soroltak. Elmondasuk szerint a megélhetés biztositasa, illetve
az érdeklddés volt a valasztas f6 szempontja. Ezek kitanulasat kozel ugyanolyan arany-
ban tartottak valdsziniinek szakkdzépiskoldban, mint szakiskoldban, szakmunkasképzo-
ben. A gimnaziumi oktatds egy esetben sem meriilt fel lehetéségként. Ebben a sziildi
csoportban jelent meg a legerdsebben az, hogy a kdzépiskola kivéalasztasat majd a gyer-
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mek leend6 szakmajahoz igazitjak — tehat itt a legerdsebb a tervszerliség jelensége, mivel
minél hatékonyabban kivannak éIni azzal a valasztasi lehetdséggel, amire az altalanos
iskola esetében esélyiik sincsen. Ezenkiviil azért fektetnek nagy hangstlyt a megfeleld
kozépiskolara, mert szinte teljes valoszinliséggel ez jelenti gyermekeik szamara oktatasi
palyajuk végallomasat, ami utan egybdl kénytelenek kilépni a munkaerdpiacra.

Az el6bb emlitett réteg képviseldinek valaszai tehat azt tiikrozték, hogy benniik egyaltalan
nem is mertilt fel a felsGoktatas lehetdsége a gyermekiikre vonatkozé oktatasi stratégiakban.
A kozépréteghez tartozo sziilok kozott mar eléfordult olyan, aki emlitette, szerepel tervei
kozott, hogy gyermeke foiskolara (az egyetem nem szerepelt!) menjen, azonban ehhez egyik
édesanya sem ragaszkodott — inkabb egy szakma kitanulasa utani kiegészit6 alternativaként
fogtak ezt fel. Arrol azonban nem volt elképzelésiik, mit tanuljon a felsdoktatasban, magarol
az intézményrdl pedig még végképp nem gondolkodtak. Ez a konkrét terveket nélkiilozo
elképzelés a felsdoktatasra vonatkozoan hasonlit a legfelsé tarsadalmi kategoriabol kikeriilt
alanyok elképzeléseire is. Ez utobbiak azonban egyontetlien ugy valaszoltak: természetesnek
veszik, hogy mivel maguk is rendelkeznek fels6fokt végzettséggel, gyermekiik is kijar majd
legalabb egy féiskolat vagy egyetemet. Ezek a sziilok inkabb a szabad — képességek és érdek-
16dés szerinti — valasztas jelentdségét hangsulyoztak, bar nagy résziik azt tartotta a legelkép-
zelhetdbbnek, hogy utodjuk késébb ugyanazt a végzettséget szerzi majd, mint ok.

Mindezen tapasztalataim megfeleltek tehat a Sagi (2003) altal elemzett statusrepro-
dukcids elméletnek, amely szerint a sziilok a gyermekeiknek szant iskola kivalasztasanal
azt tekintik az elsddleges szempontnak, hogy legalabb sajat statusuk reprodukalasat érjék
el az adott iskolai végzettséggel. Ez tehat azt is feltételezi, hogy vannak olyan sziilok,
akiknek célja a gyermekeik altal elérendé mobilitas. Ez azonban a magasabb statustak-
nal egyre ritkabb, ugyanis nekik mar egyre kevesebb lehetdségiik van a tarsadalmi rang-
létran valé feljebb jutasra. En is csak egy ilyen esettel talalkoztam az interjuk készitése
soran. Egy édesanya (aki a varos egyhazi iskoldjaba iratta gyermekét) ugyanis ugy véle-
kedett, 6 azt szeretné, ha gyermeke legalabb két diplomat szerezne. Ezt foként a napja-
inkban tapasztalhato felsGoktatasi expanzioval indokolta.

Osszességében megallapithatom, hogy — azokon a legalacsonyabb tarsadalmi osztalyok-
ba tartoz6 sziilokon kiviil, akik a kozépiskola-valasztassal egyben mar gyermekiik leendd
szakmajarol is dontenek — az anyadk a gyermekiik felsdoktatason tulmutatd tervein még
egyaltalan nem gondolkoznak az altalanos iskola kivalasztasakor. Ebbdl pedig az kovetke-
zik, hogy az altalam vizsgalt alanyok nem a gyermekiiknek szant életut-stratégiak elsé
lépcsdjeként hasznaljak fel az altaluk valasztott alapfoku intézményt. Kizardlag a kovetke-
z6 oktatasi szint megalapozasat kivanjak vele eldsegiteni, illetve azon diszciplinak tanula-
sat, melyek az életpalyajuk kiilonbdz6 allomasainal fontos szerepet tdlthetnek be. Ezekre a
kovetkezd bekezdésekben térek majd ki. Az eddig leirtakat a 2. dbrdn dsszegeztem.

Spec.gimn. (nyelv, mat.) 7
onkorm.

Alt.gimn. (tesi, info.)
fin

) : ™l Fgiskola [—
Altalanos

/ Munkaer6 -
iskola

Szakkozépiskola piac
Onkorm. /
fin.

2. abra. A gyermeknek szdant oktatasi palyakban megfigyelhetd eltérések tarsadalmi rétegenként. A narancs-
sarga vonal a legfelsd réteg, a kék a kézépréteg, a barna pedig a legalso réteg lehetséges iskolai palydjat
Jeloli — oktatasi szintenként

v

Nem

Szakiskola,
szakmunkasképzd
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Ahogy az abra is mutatja, az oktatasipalya-stratégiak alapjan jellegzetes tipusok figyel-
hetdk meg a mintaba kertilt sziilok kozott. Ebbol a szempontbdl 5 csoportot kiilonitettem
el. A kategorizalas alapja a tarsadalmi struktiraban elfoglalt pozicio lett, ezen beliil pedig
az, hogy az adott tarsadalmi csoportba tartozé sziildparos élt-e a szabad iskolavalasztas
lehetéségével, vagy nem. Leginkabb ezektdl a kritériumoktol fiiggdtt ugyanis az, hogy
milyen oktatasi palyat terveznek gyermekeiknek, amivel megalapozhatjak leendé munka-
erd-piaci pozicidjat is. Mivel a legalsé tarsadalmi kategoridban nem talaltam olyan sziilot,
aki nem a korzeti iskolaba adta gyermekét, igy ebben a kategoriaban csak egy tipust tudok
leirni. A képzett csoportok jellemzdit az /. tabldzatban foglaltam Gssze.

1. tablazat. A sziilék gyermekeiknek szant karrierutjai alapjan képzett tipikus csoportok

- P Egyéb .
Cso Tars. Eltek-e a szabad le;o;{::;(:;)dzk szelekcios Kozép- oifoltiz;i
P kat. iskolavalasztassal? mecalapozdsa? eszkozok iskola intézmén
garapozasa; felhaszndldsa Y
Az .altalanos Tagoz.'flt.,' lrvagy Spec. Egyetem,
1 A Igen iskola 2 kiilonora tagozat.
, . ” féiskola
megkezdésekor (specialis) gimn.
?siziztalleszs Tagozat, 2-nél Spec. Egyetem
2 A Nem . tobb kiilonora tagozat. gy ’
tagozatanak (spec.) I féiskola
megkezdésekor pec. gimn.
Az éltalanos Tagozat, 2-nél Alt. Féiskola
3 B Igen iskola tobb kiilonora tagozat R etem’
megkezdésekor (spec.) gimn. 4
4 B Nem A_krozeplrskola Alt. t.z'agnozrat, 1-2 S"zark- )
kivalasztasakor kiilonora kozépi.
2-nél tibb kiizkl
A kozépiskola kiilonora Pl
5 C Nem - . R szak- -
kivélasztasakor felzarkoztatas .
AT munkas
céljabol o
képzd

Els6 csoport: Ide azokat a sziiloket soroltam, akik a legmagasabb tarsadalmi kategoria-
ba tartoztak, és éltek a szabad iskolavélasztas lehetdségével. Ez nem feltétleniil jelentet-
te azt, hogy nem dnkormanyzati fenntartasu altalanos iskolaba irattak be gyermekiiket.
Volt olyan alanyom, aki nem a kdrzeti intézményt valasztotta gyermeke szamara, hanem
egy masik, a varos altal lizemeltetett altalanos iskolat. E csoport esetében mar az alapfo-
ku oktatasi intézmény kivalasztasaval megkezd6dott a gyermekiiknek szant karrier meg-
alapozasa — leginkabb egy specialis tagozat kivalasztasaval, mint példaul az idegen nyelv
vagy a matematika, amelyet mar nem is kivannak kiegésziteni tobb kiilonoraval. Innen
egyenes ut vezet egy hasonlo profilti, magas presztizsii gimnaziumba, majd a felsdokta-
tasba. Tapasztalataim szerint a felsGoktatasi intézmény tipusanak terve ekkor még nem
korvonalazddik az édesanyakban és édesapakban, de altalanossagban elmondhatd, hogy
tobben emlitették az egyetemet az oktatasi palya végallomasaként, mint a féiskolat.
Tobbszor megjelent az is, hogy — a sziilok szerint — a kdvetkez6 generacid nem elégszik
majd meg egy diploma megszerzésével: a ,.kiemelkedéshez” legalabb két szak elvégzése
szilikséges. A szakiranyt direkt modon szinte egyik sziilé sem nevezte meg.
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Masodik csoport: Az ide sorolt sziilok gyermekeiknek szant palyaelképzelései a kozép-
iskolat és az ezt kdvetd allomasokat tekintve megegyeztek az elsé kategoriaba soroltakéi-
val. A kiilonbség az volt, hogy 6k a statusuk tjratermelését megcélzo oktatasi palyat meg-
alapozo6 els6 allomasnak nem az altalanos iskola kivalasztasat tekintették. Ezek a sziilok
ugyanis — a tarsadalmi struktiraban elfoglalt magas pozicidjuk altal birtokolt elonyok elle-
nére — nem éltek a szabad iskolavalasztas lehetéségével. Foként a kényelmi szempontokat
részesitve elényben, a korzeti intézménybe irattak gyermekiiket, és ugy tervezték, hogy
majd csak fels6 tagozatos korukban emelik ki dket onnan, addig pedig (foként az Gigyneve-
zett specialis tantargyakbol) kiilonorak segitségével biztositjak nekik a plusztudastokét.
Gyermekeiknek az ,,6rokolt” kulturalis és szerzett tudasbeli elonyeik miatt valosziniileg
ugyanannyi es¢lyiik lesz a sziileik altal tervezett karrier sikeres megvalositasahoz, mint az
els6 csoportba tartozo sziilok gyermekeinek, azonban meg kell birkézniuk az iskolavaltas
nehézségeivel és a kiilonorak miatti pluszleterheltséggel.

Harmadik csoport: Az idetartozok abbol a szempontbdl hasonlitottak az elsd csoportba
tartozo sziilokhoz, hogy mar az altalanos iskolat is szelekcios allomasnak tekintették,
ennek megfeleléen az intézmény kivalasztasaval igyekeznek ugrodeszkat biztositani
gyermekeiknek a statuszreprodukcio eléréséhez. Ezek a kozéprétegbeli csaladok azért
torekszenek — relativan nagyobb raforditas aran is — arra, hogy gyermekiik ne a korzeti
iskoldban, hanem egy szinvonalasabb oktatast nyujt6, magasabb presztizsli intézmény-
ben kezdje meg a tanulmanyait, mert ezzel novelni tudjak felfelé irdnyuldé mobilitasi
esélyeit. Ennek megfeleléen minden esetben specialis tagozatot valasztanak, illetve tobb
(féleg idegen nyelvi) kiilonoraval probaljak meg athidalni az ,,otthonrél hozott” kultura-
lis t6kéjiikben tapasztalt hianyossagokat. Gyermekeiknek szintén a gimnaziumi tovabb-
tanulasi utat szanjak, azonban inkabb egy altalanos profilu intézményben (informatika,
testnevelés, miivészetek) gondolkoznak. A tervezett oktatasi karrier végallomasa ebben
az esetben is a fels6oktatas, illetve a diplomaszerzés, azonban ennek szinteréiil a csoport-
tagok dont6 tobbsége inkabb a foiskolai tipust nevezte meg.

Negyedik és 6tddik csoport: Az idetartozokban az a k6z6s, hogy az alapfoku intéz-
ményt nem tekintették sem gyermekiik oktatasi palyaja alapkovének, sem az els6 szelek-
cios allomasnak. fgy fiaikat és lanyaikat egyenes uton a korzeti iskolaba irattak, csak a
kozépiskolaval kapcsolatban hoztak megfontolt dontést, ugyanis ez jelenti szamukra az
oktatasi palya végallomasat. Tagozatot sem valasztanak, vagy legfeljebb altalanos isme-
reteket nyujtd specializaciot, és a kiilonoraknak is féleg felzarkoztatd szerepet szannak
ebben az esetben. A kodzepes statusu tarsadalmi kategériaba sorolt sziilok ezutan egy
magasabb presztizsi, ,,jobban fizet6” szakma kitanulasat tiizték ki célul gyermekiik elé
— leggyakrabban szakkdzépiskolaban. Az 6todik csoportba tartozé sziilok elmondasuk
szerint a szakmunkasképzdvel is megelégednének.

Ezek tehat az oktatési karrierelképzelések alapjan képzett tipikus csoportok f6 jellemzdi.

Hogyan kapcsolodhat dssze a szelekcid és a szegregacio?

Az iskolai szelekcid és szegregacio témajaban folytatott kutatdsaim induktiv logika
szerint zajlottak. E16szor ugyanis csak arra lettem volna kivancsi, hogy milyen kiilonb-
ségek vannak azok kozott az értékek és szempontok kozott, melyek alapjan a kiilonbozo
tarsadalmi statusu sziil6k altalanos iskolat valasztanak gyermekeiknek. Szandékomon
kiviil viszont egy olyan kontextusban tettem mindezt, amelyben az édesanyak és édes-
apak rejtett, de ugyanakkor elég erételjes elbitéletességével szembesiiltem, ami termé-
szetesen ranyomta bélyegét az iskolavélasztasi folyamatra és szempontrendszerre is. fgy
jutottam el az altalanos iskolai szegregacié problémakdréhez. A nem Onkormanyzati
altalanos iskoldk valasztasanak ugyanis igen jelentds szempontjaként jelent meg az, hogy
ezeket az intézményeket biztosan nem érintették a Huszar-telepi altalanos iskola felsza-
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molésaval jaro atszervezések, azaz ezekbe az iskolakba nem keriiltek roma szarmazast
gyerekek (és nagy valdszintiséggel eddig sem voltak). A legjellemzdbb véleménynyilva-
nitas a kovetkez6képpen hangzott: ,,Mas iskolat azért nem valasztottunk, mert nagyon
nagy a kisebbségnek a részaranya. A »nagyon nagy« azt jelenti, hogy 10- feliil egy osz-
talyban. Es ez mar komoly gondot jelent. A kisebbséggel semmi gondom nincs, de azért
mar ne legyenek 40-50 szazaléknal tobben egy osztalyban.”

Ez a vélekedéstipus minden tarsadalmi csoportban hasonl6 gyakorisaggal fordult eld,
viszont az egyhazi iskolaban interjialanyaim az atlagosnal gyakrabban (vagy legalabbis
nyiltabban) fogalmaztak meg. A két onkorményzati altalanos iskolabol megkérdezett
szlil6k korében — talan azért, mert ezekbe az intézményekbe a 13. szamu altalanos iskola
bezarasa utan nem keriiltek Huszar-telepi cigany gyerekek — nem jelent meg ilyen konk-
rét romaellenes megnyilvanulas.

Az altalanos iskolai szegregacié problémakore — van-e megoldas?

Nyiregyhazan a kirekesztettséggel sujtott tarsadalmi csoportot 100 szazalékban romak
alkotjak. Errdl a kozosségrol altalaban elmondhaté, hogy a magyar tarsadalmi struktura
legalso szintjein foglalnak helyet. Elkiiloniilésiik — illetve elkiilonitésiik — nemecsak tarsa-
dalmilag, hanem teriiletileg és intézményileg is megfigyelhetd. Szegregaciojuk a telepii-
1ésszerkezetbdl fakad, ugyanis leggyakrabban a varosok kiilsé peremén, illetve kistele-
piiléseken élnek — tehat az elmaradottabb vidékeken —; gazdasagi statusuk alacsony,
altalaban alacsony presztizsti fizikai munkat végeznek, alacsony fizetésért; foglalkozta-
tottsagi aranyuk minddssze 25 szazalék. Aranyuk az orszag dsszlakossagaban 7 szazalék;
bar ez a hanyad egyes kutatasok szerint a 10 szazalékot is elérheti. A Magyarorszagon
sziiletett gyermekek koziil minden 6todik-hatodik roma. A sziiletéskor varhato élettarta-
muk pedig 8-10 évvel kevesebb az Gssztarsadalmi atlaghoz képest. Eletkriilményeik
altalaban rosszak, higiénés viszonyaik gyakran nem megfeleléek, a lakdsok komfortfo-
kozata rendszerint alacsony szintli. Tobbségiikben hibasan és hianyosan taplalkoznak.
Ezek a koriilmények gyakran vezetnek tbe, daganatos megbetegedések, vérszegénység,
stb. kialakulasahoz. A romék nagy része telepeken, nagy csaladokon alapuld kdzosségek-
ben ¢l, ahol altalaban tradicionalis nemi szerepek uralkodnak. Jovedelmiik jelentOs része
szocialis transzferekbdl szarmazik, mivel egyes telepiiléseken kiillondsen magas koriik-
ben a munkanélkiiliek aranya. Ennek el6zményéhez tartozik, hogy a rendszervaltas utan
az addig foként a nehéziparban dolgozo cigany férfiak tobbsége munkanélkiili lett.

Napjainkban mar a ciganygyerekek tobb mint 90 szazaléka szerez altalanos iskolai
végzettséget, viszont 85 szazalékuknak ez is marad a legmagasabb iskolai végzettsége.
12 szazalékuknak van legalabb szakmunkds-, 3 szdzalékuknak pedig kozépiskolai vég-
zettsége — ez az Ossztarsadalmi aranyok toredéke. A szakmunkésok képzettsége rendsze-
rint a munkaerd-piacon alacsony arfolyamut. A munkanélkiiliség egyik f6 oka az alacsony
szintil iskolazottsag, az ennek kdszonhetd szegénység pedig Gjratermeli az oktatasi elma-
radottsagot (Szalacsy, 2003).

Mint azt mar kordbban emlitettem, az altalam vizsgalt szegregalt altalanos iskolas
diakok — vélhetden foként roma szarmazasukkal Osszefiiggésben — egytdl egyig hatra-
nyos helyzetiiek, s6t tilnyom6 tobbségiik (98 szazalékuk) halmozottan hatranyos hely-
zetl. Ennek megfelelen alacsony tarsadalmi statust csaladokbol 1épnek be az alapfoka
oktatasba. Csaladtagjaiknak alacsony az iskolai végzettségiik — és ebbdl kifolydlag a
foglalkoztatasi pozicidjuk és a jovedelmiik is. Ez is az egyik oka annak, hogy koriikben
nem bir akkora jelentdséggel az iskola intézménye, mint a teljes népesség atlagaban. Az
iskolazas révén torténd tarsadalmi integracidjukat az is neheziti, hogy hagyomanyaik,
viselkedésiik, értékvildguk €s kulturalis tokéjlik gyakran eltér a tobbségi tarsadaloméitol;
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anyagi és targyi lehetdségeik pedig gyakran nem megfeleldek a gyermekek tanittatasanak
biztositasahoz.

A roma lakossag aranya az Ossztarsadalom létszaman beliil folyamatosan ndvekszik.
Létszamuk az elkdvetkezd 50 évben 1,5-szeresére ndhet, aranyuk pedig a kétszeresére is,
ami azt jelenti, hogy jelentésen n6 a munkaképes koruak szama is. Mivel fiatalodo tarsa-
dalomrol beszéliink az esetiikben, azonos iitemben gyarapodik az iskolaskoruak szama
— igy egyre nagyobb mértékben lesz sziikség iskolai integracidjukra, majd késébb mun-
kaer6-piaci bevondsukra, még miel6tt az iskoldzatlansdg-munkanélkiiliség-szegénység
korforgas allandosulna. A helyzetiiket sulyosbithatja, hogy az orszag ingatag gazdasagi
viszonyai k6z6tt mind a szocialis transzferek, mind a munkalehetségek csokkenhetnek.
Ez utobbi a roma populaciora kiiléndsen hatvanyozottan hat, ugyanis meg kell kiizdeniiik
a tobbségi tarsadalomban tapasztalhato, felgjiik iranyuld diszkriminacioval is — mely
nemcsak a feln6tt cigany népességet célozza meg, hanem a fiatalkoruakat is, ahogy ezt
az interjuk készitése soran is tapasztaltam. Mint a koradbbiakban emlitettem, nem egy
sziil6 nyilatkozott tigy, hogy azért is iratta nem 6nkormanyzati altalanos iskolaba gyer-
mekét, mert nem akarta, hogy esetleg cigany kisfiuval vagy kislannyal jarjon egy osztaly-
ba, mert ,,azok sok bajt okoznak”. Ez a magatartas is — ha a Bogardus-féle tarsadalmita-
volsag-skalaval mérnénk — eléggé erds elditéletességet mutat, melynek szamos forrasa
lehet (példaul a kozvetlen vagy kodzvetett tapasztalat, az ismeretek hianya; a média; a
kornyezet viselkedési mintai vagy szocializacids, esetleg mas uton kialakult sztereoti-
piak). Szerintem ez az integracio egyik legfobb akadalya.

Ahhoz, hogy megfeleld alapossaggal korbe tudjam jarni az altalanos iskolai szegrega-
ci6 és integracio problémakorét, a kovetkezokben mar csak az adott eset ismertetésére és
tanulmanyozasara szoritkozom. Igyekszem feltarni az esetlegesen bekovetkezd hataso-
kat, illetve a negativ kdvetkezmények kiszlirését eldsegité megoldasokat. Ahogy mar a
mddszertan ismertetésében felvazoltam, Nyiregyhaza varos vezetését a helyi birdsag
jogerGs hatarozatban kotelezte a 13. szamu, Huszar-telepi altalanos iskola bezarasara,
ugyanis a korabbiakban megnevezett civilszervezet feljelentése alapjan az alapfoki
intézményben szegregalt oktatas folyt. Az itélet kovetkezményeképpen a telepiilés koz-
gylilése az altalanos iskola jogutod nélkiili megsziintetésérdl rendelkezett, az ott tanuld
kozel szaz diakot pedig a kovetkezd, 2007/2008-as tanévtdl kezdve a varos hat olyan,
altala iizemeltetett alapfoku intézményébe irdnyitotta, ahol a hatranyos helyzetli tanulok
aranya a legalacsonyabb volt. Ezek egyike volt az a korzeti iskola, melynek kozelében
talalhato a vizsgalatomban is szerepld gyakorloiskola. igy feltételezhetd, hogy az utobbi
években tapasztalt, egyre nagyobb aranyu tiljelentkezés — melyrdl az intézmény igazga-
toja is beszamolt, illetve a mintaba keriilt alanyok szavaibol is kideriilt — kivaltéo oka
részben az iskolabezaras kovetkezménye, azaz a cigany gyerekek meghatarozott belva-
rosi iskoldkba iranyitdsa volt. Ez figyelheté meg az egyhazi fenntartasu iskola esetében
is: a megkérdezett édesanyak — azok is koziiliik, akik nem vallaltak fel nyiltan elditéle-
tességiiket — emlitették a masik 2, belvarosban talalhat6 iskolat (ahol 2007 szeptemberé-
ben kozel 15 roma tanulé kezdte meg tanulmanyait), melyek lehetdségként felmeriiltek
a dontéshozasi folyamat soran, azonban végil kizartak ezeket. (3) Az eddig leirtak alap-
jan nem meglepd tehat, hogy az intézkedés tiltakozast valtott ki mind az adott 6 iskola
tanuloinak nem roma sziiléi kozosségének korében, mind a Huszér-telepi iskola didkjai
és azok csaladtagjai kozott, mind pedig a felszamolt intézmény pedagogusi karan beliil.
azonban csak annyit eredményez az adott rendelkezés, hogy a teriileti, oktatasi szegrega-
ciot az iskola intézményén beliili szegregaciova modositja.

A roma didkok elkiilonitett, kirekesztett alapfoktl képzésének felszamoldsdhoz nem
elég tehat a szegregaltnak mindsitett oktatdsi intézmény bezarasa €s az ott tanuld gyere-
kek beemelése olyan altalanos iskolakba, ahol tobbségiikben télikk kedvezdbb tarsadalmi
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helyzetben 1év6 csaladi hattérbol érkezd, nem cigany kisdidkok tanulnak. Sziikséges
emiatt integracidjuk elésegitése is az uj kozosségekbe. Enélkiil tanulmanyi felzarkéoza-
suk, illetve elémeneteliik is nehézségekbe iitkozik; viselkedésiik devianssa valhat. Mind-
ezek a kovetkezmények rovid tdvon kihathatnak az irantuk tanusitott elditéletesség
ndvekedésére; hossza tavon pedig iskolai kudarcokhoz, alacsony iskolai végzettséghez
vezetnek, tovabba kedvezdtlen munkaerd-piaci poziciokhoz — tehat sziileik alacsony
statusanak reprodukalasadhoz, egyben a tarsadalmi mobilitasi esélyek elvesztéséhez, és
igy hatranyos helyzetiik elmélyitéséhez.

A 3. abra a szegregacio kiilonboz6 formainak hatasvonalait abrazolja egy probléma-
fa altal.

SZEGREGACIO

TARSADALMI~ OKTATASI~ TERULETI~
| Eltérd kultara | | Deviancia || Rossz tanulményi teljesitmény| | Eletméd || Higiénia |
Fiatalodo Elditéle- Alacsony iskolai L) Alacsony tars.-i
népesség tesség végzettség statusz
Fokozott Diszkri- Alacsony
ujrater- mi- foglalkoztatasi [ Szegénység
mel6dés naciod statusz

3. abra. Az altalanos iskolai szegregdcio problémafaja

Itt csak roviden utalok arra, hogy a tarsadalmi kirekesztettség — mely alatt a nem roma
népességtdl valo kulturalis elkiiloniilést/elkiilonitést is értem — egyik kovetkezménye az
alacsony atlagéletkor és a fiatalod6 populacio. Ugyanis az alacsony iskolai végzettség, az
alacsony tarsadalmi status, a szegénység szubkulturdja magas gyermekszammal jar
egyiitt. A hagyomanyos cigany kultraban a nagy csaladnak kdzponti értéke van. A rész-
ben a teriileti szegregacid altal kivaltott alacsony komfortfokozati lakohelyek, az ezek-
ben uralkodd nem megfeleld higiénés viszonyok, a hibas és hianyos taplalkozas, a
kiilonb6zé megbetegedéseket (példaul tbe, daganatos megbetegedések, vérszegénység,
stb.) kivalto életmodbeli eltérések a tobbségi tarsadalomhoz képest joval alacsonyabb
sziiletéskor varhato élettartamot eredményeznek. igy a roma népességen beliil a tarsadal-
mi problémak a fiatalkortak egyre kiterjedtebb kdrében termelddnek tjra. Megoldasukat
¢s megeldzésiiket fontos egészen az ltalanos iskolas kortiak kdzott elkezdeni, hogy még
idejében meg lehessen fékezni a nehézségek halmozodasat és tovabbterjedését. A prob-
lémak kezelését megneheziti, hogy a nem roma tarsadalom korében egyre inkabb felerd-
sOdni latszo sztereotipidk és az elditéletesség elmélyiilése nagyfoku diszkriminaciohoz
vezethet az élet barmely szegmensében.

Ezt a napjainkban egyre elterjedtebbé, intenzivebbé és altalanosabba vald negativ
elfogultsagot (melyre a tatdrszentgyorgyi €s a hasonl6 blinesetek szolgaltatjak a legaktua-
lisabb bizonyitékot) és az ebbdl fakado hatranyos megkiilonboztetést a sztereotip gondol-
kodasmodon és a tanult elditéletességen kiviil mas okok is kivalthatjak. Ez alatt azt
értem, hogy a tobbségi tarsadalom képviseldi — legyen az akar felnétt, akar gyermek —
egy adott roma személy esetében tapasztalt devians viselkedésrdl altalanositanak az
egész cigany populacié magatartasara, mikdzben egy adott nem roma személy esetleges
devians viselkedésébdl nem altalanositanak. Ez véleményem szerint szintén az integracio
hianyara, vagyis a szegregaciora vezethetd vissza. Az abran is felvazolt harom tipust
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szegregacio koziil a devians viselkedést vélhetden az oktatasi kirekesztettség befolyasol-
ja leginkéabb, mivel az iskola intézményében van a legnagyobb esélyiik a gyermekeknek
a konszenzualis magatartasi mintak elsajatitasara. A tarsadalmi szegregaci6 a — minimalis
szinti kulturalis t6kébol is fakado — rossz tanulmanyi teljesitménnyel parosulva tovabbi
sulyos és a késébbi oktatasi szinteken egyre inkabb halmoz6do hatranyokat eredményez-
het a roma tanulok iskolai karrierje és ¢életpalyaja soran. Mindezek kovetkeztében esélye-
ik a kozépiskolaba vald bejutasra minimalisak. (Akinek mégis sikeriil, leggyakrabban
szakmunkasképzdébe nyer felvételt, amelynek sikeres elvégzés utan egyenes ut vezet a
munkaerdpiacra.) Az alacsony iskolai végzettség — és a mobilitasi esélyek minimalisra
csokkenése — mar elérevetiti a késobbi, szintén alacsony foglalkoztatasi és ezzel egylitt
tarsadalmi statust. Az altalanos iskolan beliili kirekesztettség tehat — melyet tobb mas
hatas is erésithet kiviilrl — kozvetetten befolyast gyakorol a mar emlitett iskolazatlansag-
munkanélkiiliség-szegénység korforgasra. Az alacsony iskolai végzettség reprodukalja,
ujratermeli a szegénységet, igy az iskolabol kikeriilt gyermek sem 6nmaga, sem utodai
szamara nem tudja majd a jovOben biztositani a magasabb szinvonalu oktatasban vald
részvétel lehet6ségét, a kiemelkedés esélyének novelését. Mivel folyamatosan ndvekszik
a probléma elsd 1épcsdjére belépok szama, ezen a szinten kellene cselekedni a prevencio
érdekében.

Az eddig leirtakbdl is kovetkezik, hogy a roma gyerekek oktatasi szegregaciodja meg-
szlintetésének csak az els6 1épcsdje, hogy olyan altalanos iskolai osztalyokba és intézmé-
nyekbe iranyitottak 6ket, amelyekben a tanulok tobbsége nem roma. Ez azonban még
kozel sem elég. Elengedhetetleniil sziikséges integraciojuk szervezett és tervszerii elGse-
gitése is ahhoz, hogy az elébbickben emlitett, tovabbgyiiriizé problémakat még idében
elésegitd program abban is segitséget nyujthat, hogy az egész magyarorszagi roma
kozosség beilleszkedéséhez egy 1épéssel kdzelebb kertiljon a hazai tarsadalom. Egy sike-
res program esetén pedig ezeket az elveket és modszereket ki lehet terjeszteni mas, hat-
hez (példaul mas etnikumok, fogyatékkal él6k stb.). Ehhez azonban megfelel6 — és telje-
sithetd — célok kitiizése sziikséges, melyek komponenseikre bontva jarulnak hozza a
komplex nehézségek megoldasahoz.

A 4. dbra azt mutatja, milyen realisnak tind részcélok megvaldsitasaval érhetd el a
alabbis enyhitése — és ezzel a tobbségi tarsadalomba vald integracidjuk elésegitése. Ez
azonban hosszu folyamat, melynek megvalodsitasaban Nyiregyhazan annak a 6 iskolanak
a pedagdgusai jatszhatjak a legnagyobb szerepet, ahova a Huszar-telepi intézmény beza-
rasa utan a roma gyerekeket beiskolaztak. Az els6 alapvet cél ugyanis a cigany kisdiak-
ok tanulmanyi elémenetelének tdmogatasa. Ebben foként a szakképzett osztalyfonokok,
fejlesztépedagogusok €s a 13. szamu altalanos iskolaban egykor a tanuldkkal foglalkozo
tandrok tudnak hatékonyan részt venni, valamint olyan szakemberek — féként szocialis
munkasok, iskolapszichologusok és ifjisagsegitok —, akik segitenek az 0j kornyezetbe és
kozegbe valo bekeriilés, illetve az egyéb problémak feldolgozasaban. Segithetnek a gye-
rekeknek az 0j tanulasi normak elsajatitasaban és igy kozvetve felzarkdzasukban is.
Varhatoan igy tanulmanyi eredményeik is javulnak.

A sikeres beilleszkedéshez arra is sziikségiik van, hogy megismerjék €s vonzonak
talaljak a tobbségi tarsadalom kultarajat. Ez a folyamat azonban visszafelé is érvényes.
Ahhoz ugyanis, hogy az integracié hatékony legyen, a helyi tarsadalmak népességének
is be kell fogadnia a cigany kisebbséget, ami lehetetlen meg- és elismerésiik nélkiil. A
nem roma tanulok — és természetesen a sziilok is, mert ebben a korban még 6k vannak a
legnagyobb hatassal a gyerekek gondolkodéaséara — csak akkor tudjék el- és befogadni az
elkiiloniilt tarsadalmi csoportbdl érkezé tarsaikat, ha 6k is megismerik a cigany kultarat.
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Szakemberek A roma iskola volt
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Fejlesztopedagdgusok

Megérthetik hagyomanyaikat, szokésaikat, viselkedésiiket stb. — igy mar sajat tapaszta-
lataik alapjan pozitiv iranyban valtozhat véleményiik 0j tarsaikrol. Ezt a folyamatot — a
mar emlitett és az illusztracion is feltiintetett szakképzett pedagogusi kar altal levezetett
— kozosségépitd foglalkozasok altal latom megvaldsithatonak. Ez alatt olyan kiillonorakat
értek az altalanos iskolakban, melyeken a kisdidkok ¢€s sziileik egyarant, jatékos forma-
ban, beszélgetések keretében ismerkedhetnek meg a roma és nem roma kultura egyes
elemeivel — hogy ezaltal is kozelebb keriiljenek egymashoz. A folyamat ezen részének
sikeres megvalosulasatol hosszu tavon az elditéletesség, illetve ezaltal a diszkriminacio
gyengiilése is elvarhato — igy pedig mind a tarsadalmi, mind pedig az oktatasi szegrega-
ci6 csokkenése.

Az iskolasok beilleszkedésének sikeressége jelentds mértékben segitheti csaladjuk
életminéségének javulasat. Az oktatasi integracio altal ugyanis a roma tanulok 1j mobi-
litasi motivaciokat sajatithatnak el. Az atlagostol (4) magasabb iskolai végzettség eléré-
sével novekednének intergeneracios mobilitasi esélyeik, és a késGbbiekben a sziileikhez
képest magasabb tarsadalmi poziciokbol kitdrhetnek az iskolazatlansag-munkanélkiiliség-
szegénység problémakerék korforgasabol.

Az iskolazas szintjének emelkedésével varhatoan az elsé gyermek vallalasanak idépont-
jais kitolodik, és a gyermekek szama a magasabb iskolai végzettségli, magasabb tarsadalmi
statust csaladokra jellemz6 gyermekszamhoz fog kozeliteni. A sikeres oktatasi integracid
révén elérhetd 11 életpalyamintak kovetése a cigany népesség életmindségének javulasahoz
is vezet (egészség-magatartas, taplalkozas, higiéné stb.), csokkentve a betegségek el6for-
dulasi gyakorisagat, és novelve a sziiletéskor varhat6 élettartamot. A teriileti szegregacio
okozta negativ hatas csokkentése érdekében a buszkozlekedés kiterjesztése is hasznos
lenne — a Huszar-teleprdl indul6 és ide érkezd buszjaratok siiritésével. Ennek érdekében a
helyi dnkormanyzat mar tett is 1épéseket: iskolabuszok segitségével igyekszik megkonnyi-
teni az iskolas gyerekek bejutasat a belvarosi oktatasi intézményekbe.

A varos kozgytilése 131/2007. (VI. 25.) szamu hatarozataban — civilszervezetek, a
csaladsegitd szolgalat és a gyermekjoléti kdzpont segitségével — olyan programok elin-
ditasat tiizte ki céljaul, melyek mind a befogadé intézményekben, mind a Huszar-lakote-
lepen hozzajarulnak az integracio leghatékonyabb véghezviteléhez. A roma gyerekek 1j
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iskolaiban ezek elsdsorban a roma és nem roma didkok — illetve a koztiik 1év6 kapcsolat
— segitésére szolgaltak, azonban nagy hangsulyt kapott a pedagégusoknak nyujtott, 1gy-
nevezett szupervizios tamogatas is. Ez tulajdonképpen — a bekezdés elején megjelolt
dokumentumban meghatarozott definicié szerint — a konkrét nevelési problémak és az
ezekkel jard frusztracio és stressz eredményesebb kezelésére és a problémak kezelése
szempontjabol fontos lehetdségek tudatositasara szolgal. Ez a tanari karnak szant tréning
igyekszik felkésziteni a befogadé iskolakban dolgozo pedagdgusokat az 11j roma didkok
tanulasi és magatartasi nehézségeinek eredményes kezelésére. Ebben az iskolai szocialis
munka-program és a tolerancia- €s interkulturdlis egyiittmi{ikodést segité tréning segiti
Oket, melyek a hatranyos helyzetii gyerekekre koncentralnak. E foglalkozéassorozatok
kdzpontjaban a tanulok beilleszkedési problémainak kezelése, esetleges devians viselke-
désének megeldzése, illetve intellektualis és pszichologiai fejlddésiik serkentése, felzar-
koztatasa all. Mindezt tigy kivanjak elérni, hogy ekdzben kulturalis tokéjiik megtartasara,
apolasara buzditjak a roma diakokat. A cigany kultura tradiciondlis értékeit igyekeznek
megismertetni a tobbségi tarsadalomhoz tartozé tanulokkal és tanarokkal egyarant, még-
pedig a szocializacids program és a multikulturalis és interkulturalis szemléletmdd kiala-
kitasat szorgalmazo képzéseken, rendezvényeken, sporteseményeken és kiilonorakon. A
kezdeti konfliktusok kezelésére a csaladsegitd szervezet egy mediatori szolgaltatas meg-
alapitasat is szorgalmazta, melynek célja a résztvevok (diakok, sziilok, tanarok, az intéz-
mények tovabbi dolgoz6i) kdzott felmeriild problémak enyhitése és megoldasa — ezzel az
egylttmikodéshez vezetd ut kikovezése.

A szegregalt lakotelepre iranyuld programok teljes életkori lefedettséget kivantak biz-
tositani, hogy minél eredményesebben tudjak tdmogatni a programon keresztiil a romaak
fejleszteni a gyerekek testi, szellemi és szocialis fejlodését — ezzel a lehetd legkorabban
(0 és 6 éves kor kozott) megalapozni a késdbbi altalanos iskolas didkok esélyeit a minél
jobb tanulmanyi eredmény eléréséhez. Ezzel egy id6ben kis csoportos korrepetalasokon
keresztiil probaljak ezeket a lehetGségeket biztositani az ,,Egyediil nem megy” cimen
futd kiillonora-egyiittes keretein beliil. A felnétt lakossag korében pedig mar inkabb a
kozosségfejlesztésre, gyermekeik megfeleld timogatasainak modszereire helyezédik a
hangstly. Ilyen programokat tervezett tehat a varos a 13. szamu altalanos iskola bezara-
séval parhuzamosan.

Ezek a tervek eddig (kozel két tanév elteltével) még nem valtottak be a hozzajuk flizott
reményeket, amihez az is hozzajarult, hogy a részletes programtervek még nem kidolgo-
zottak, megvalositasuk még nem elég aktiv. Talan a hatékony véghezvitelhez elészor egy
osztalyban kellene probaprojektet megvalositani, amelynek tapasztalatait aztan majd
joval intenzivebben lehet kiterjeszteni a teljes — elébbiekben bemutatott — programra,
illetve hosszabb tdvon mas szegregalt tarsadalmi csoportokra.

A kérdésre tehat — hogy van-e megoldas — igen nehéz valaszolni. Az mindenesetre
kideriilt eddigi elemzéseimbdl, hogy a roma (€s mas, kisebbségben ¢é16) tarsadalmi cso-
portok szegregalt intézményekben torténd oktatdsa nem jarhatd ut. Amennyiben viszont
egységesen, a nyiregyhazihoz hasonlé modszerrel igyekszik hazank megoldani a problé-
mat, a program finomitasara, illetve elkotelezett és szakképzett humanerdforrasra van
sziikség a folyamat eredményes levezetéséhez. A tervezet legfobb elonye mindenképpen
az aktualitasa, illetve az, hogy a ,korai kezdéssel”, az altalanos iskola szocializacios
hatasat kihasznalva, hossza tavi eredmények érhetdk el. A nyiregyhazi program eredmé-
nyességérdl sajnos dolgozatom elkésziilésekor még nem rendelkeztem szdmottevd ada-
tokkal, ezt egy kovetkezd, kiegészitd kutatas témajanak tervezem.

59




Iskolakultara 2009/9

Osszegzés

Tanulmanyomban kisérletet tettem a magyar oktatasi rendszer szelekcios hatasainak elem-
zésére, illetve arra, hogy az altalanos iskolai szegregacio egy konkrét esetén keresztiil feltar-
jam a jelenség lehetséges kimeneteit. A szakirodalom feldolgozésa és az altalam készitett
interjuk elemzése alapjan meg kell allapitanom, hogy az oktatasi rendszernek a mar Bourdieu
altal megallapitott egyenl6tlenségreprodukcios szerepe nemcsak megmaradt, de fel is erso-
dott, és mind horizontalisan, mind vertikalisan egyre Osszetettebbé valt.

Az altalanos iskolai szinten tapasztalhatdo mindségi elkiiloniilés — és esetenként a szii-
16k altali tudatos kivalasztddas — mar a szabad intézményvalasztas lehetdségeinek
kihasznalasaval elkezdddik; azzal, hogy élnek-¢ az elsé osztalyba 1ép6 gyermekek sziilei
ezzel a lehetdséggel. Vizsgalatom ugyanis azt tamasztja ala, hogy a legalacsonyabb tar-
sadalmi statust csaladok egyike sem probalja a szabad iskolavalasztas lehetdségével élve
novelni gyermeke késdbbi mobilitasi esélyeit, mivel ezt sem anyagi, sem kulturalis toké-
jik nem teszi lehetdvé. Ennek megfelelen esetiilkben nem beszélhetiink iskolavalasztasi
dontésrdl sem, mivel nem kezdik el gyermekeik oktatasi és munkaeré-piaci palyajanak
megalapozasat az altalanos iskolaban, és nem hasznaljak fel — valamint nem tekintik — az
iskolat szelekcios eszkdznek: egyszeriien csak belesodrodnak az egyik intézménybdl (az
o6vodabol) a masikba (a korzeti iskolaba). Ez az oksagi lanc a tarsadalmi ranglétran fel-
felé haladva folyamatosan valtozik. A legmagasabb tarsadalmi poziciéval bir6d sziildk
ugyanis — igaz, hogy a lakohelyiikh6z viszonylag kozel talalhatd intézmények kozil —
igyekeznek a legjobb szinvonalil, szellemi tokét biztosito tagozattal rendelkezd altalanos
iskolat valasztani gyermekeiknek. Ettd] az oktatasi allomastol kezdédden pedig mar csak
tovabb differencialodnak a kiilonbozd tovabbtanulasi palyavonalak, melyek az alapfoka
oktatasban elfoglalt pozicidkra épiilnek.

A mar az oktatas alapfoku 1épcsdjén jelentkezo szelekcid €s szegregécid problémakd-
re tehat napjainkra igen Osszetetté valt — és ez a tendencia fokozodni latszik. Egyre
nehezebb megoldast talalni az esélyegyenléség megteremtéseinek lehetéségére az okta-
tas szinterén és a munkaerdpiacon — igy pedig a tarsadalmi poziciok megszerzése terén.
Nyilvan az oktatasi rendszer atszervezése lehetne az elsé 1épés, de kérdés, hogyan. A
szabad iskolavalasztas eltdrlése sem tlinik megvaldsithatd lehet6ségnek, mivel ez sem
anyagilag, sem szinvonalromlas nélkiil nem engedheté meg, és nyilvan a magasabb tar-
sadalmi pozicidban 1évé sziilok erds ellenkezését is kivaltana. Az optimalis és a tarsadal-
mi tamogatast is eléré megoldas kidolgozasahoz joval szélesebb korii és mélyebb kuta-
tasokra van sziikség.

Jegyzet

(1) Andor Mihaly (1998; 1999) nyoméan egy adott
csalad tarsadalmi statusa, pozicidja alatt a tovabbiak-
ban az apa — leggyakrabban a fékeresd — meghatarozo
adatait értem, ugyanis szerinte az anya iskolai vég-
zettsége €s tarsadalmi hierarchidban elfoglalt helye
nem befolyasolja az alapvetd tendenciakat, legfeljebb
finomitja az adatokat.

(2) Pontosabban két ilyen szegregalt 6vezet tartozik a
varoshoz, melyek koziil a Huszar-telep a nagyobb
kiterjedésii.
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(3) Itt tartom fontosnak megjegyezni, hogy az el6z6
fejezetben részletesen targyalt empirianak a mintaja-
ba keriilt két onkormanyzati iskola egyike sem tarto-
zott bele abba a 6 alapfoku intézménybe, melyekbe
roma didkok keriiltek a 13. szdmu altaldnos iskola
bezarasa utan.

(4)A roma populacioban atlagos legmagasabb iskolai
végzettséghez viszonyitva.
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Fehérvari Aniko

Oktataskutato és Fejlesztd Intézet

Kik a nyelvi elokészito képzés
nyertesei?

A rendszeruvdltdst kévetden, a tdarsadalmi és a gazdasdgi igények
hatdsdra, a kézoktatds egyik leglendtiletesebben fejlodo teriilete az
idegen nyelv tanitdsa volt. A ‘“90-es évek erdltetett és felemdis
modernizdcioja révén rohamosan nott a nyelvtanulok szdama, és
gyors vdltozds tortént az oktatott nyelvek szerkezetében is (Imre,
2007 ). E vdltozdsok eredményeit azonban kritikusan kell kezelntink,
mivel mdsfél évtizeddel a rendszervdltds utdn a magyar tarsadalom
kevesebb mint fele beszélt valamilyen idegen nyelven. Ez az adat
europai szinten is a hdtso sorokba sorolja hazdnkat, és csak olyan
orszdgok vannak mdgotiiink, mint Irorszdg vagy Nagy-Britannia,
ahol az emberek sziiletéstiktol fogva beszélnek egy vildgnyelven
(Europeans and their languages, 2000).

Nyelvtudas és esélyegyenléség

kovetden kiemelt agazatként kezelte a nyelvtanuldst. A minisztérium nyelvoktatési

stratégiaja, a Vilag — Nyelv program, 10 alprogrammal indult 2003-ban. ,,Célja,
hogy eldsegitse hazank felzarkozasat az idegen nyelveket beszélé eurdpai orszagok sora-
ba, vagyis minden, az iskolapadot elhagyo¢ fiatal rendelkezzen legalabb egy idegen nyelv
kozépszintii €s egy masik nyelv alapszinti ismeretével, legyen képes nyelvtudasat fenn-
tartani, tovabbfejleszteni €s mas idegen nyelveken is megtanulni. A Vilag — Nyelv prog-
ram a nyelvoktatas hidnyossagainak felszamoladsat és problémainak megoldasat hivatott
elésegiteni.” (1)

A program egyik jelentds ujitasa a nyelvi elokészité évfolyamok bevezetése volt.
2004-t61 minden kozépiskola indithatott elokészité (kilencedik) évfolyamon egy-egy
olyan osztalyt, amelyben a nyelvi képzés kiemelt szerephez jutott. A nyelvi el6készitd
évfolyam (NYEK) célja, hogy a tanul6 tanulmanyai végén emelt szint{i nyelvi érettségit
tehessen, valamint kialakuljon az idegen nyelv tanulasaval kapcsolatos kedvezd motiva-
cidja, €s képessé valjon az 6nalldé nyelvtanulsra, ismereteinek tovabbfejlesztésére. A
nyelvi elékészitén tanuldk kdzépiskolai képzése 5 évre modosult.

A nyelvtudas fejlesztése mellett az esélyegyenléség biztositasa is szerepet kapott a
programban, hogy a kdzépiskolasok minél szélesebb kore részesiilhessen intenziv nyelvi
képzésben. Mivel azonban a nyelvi el6készitd képzés csak érettségit add képzésekben
indulhatott, ez mar eleve kizarta a kozépiskolasok egy rétegét, a szakiskolai tanuldkat,
akik szdmara normal iskolai koriilmények kozott is eleve kisebb a hozzaférés esélye.
Nemcsak azért, mert kevesebb a nyelvi 6rak szama, hanem azért is, mert koriikben van-
nak a legtdbben azok a tanulok, akiket mar az altalanos iskolaban és késébb a szakisko-
laban is felmentettek a nyelvtanulas alol (Vago, 2007). Ha hitelt adunk az Eurobarometer
felmérésének (2006), amely szerint az Eurdpai Unidban az egyének kétharmada az isko-
lai oktatds soran sajatitotta el nyelvtudasat, akkor a szakiskolai fiatalok egy része valo-
szinlileg — az anyanyelvén kiviil — sohasem fog semmilyen nyelven kommunikalni.
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A Kkutatas ismertetése

2007-ben az Oktatasért Ko6zalapitvany tAmogatdsaval kutatast végeztiink a nyelvi eloké-
szitd képzést folytato iskolak kdrében (Fehérvari, 2008). Kutatasunk arra keresett valaszt,
hogy a hatranyos helyzetii tanulok szamara van-e esély arra, hogy bekertiiljenek ebbe a
képzésbe. A képzés inditasakor, 2004-ben 407 iskola csaknem 12 ezer didkja kezdte meg
tanulmanyait a nyelvi elokészitd évfolyamon. Az iskolak palyazati uton keriiltek kivalasz-
tasra. A nyelvi el6készitd program tanuldi a kdzépiskolai normativ tamogatas mellett kiegé-
szitd tamogatasra is jogosultak. (2) A program elsé éve hozzavetdleg 5 milliard forintba
keriilt. Az Oktatasi Minisztérium nyilvantartasa szerint 2005-ben tovabb béviilt az iskolak
szama, dsszesen 431 intézményben indult nyelvi elokészité évfolyam. Ezek koziil a kutatas
soran 200 iskolat kerestiink meg. A mintavalasztasnal figyelembe vettiik az iskolak régiok,
telepiiléstipusok és képzési programok szerinti megoszlasat. Az iskolakban kérddives és
interjus adatfelvétel tortént az iskolaigazgatokkal, emellett szintén kérddivet toltdttek ki a
nyelvi el6készitd program tanuldi, illetve az iskola mas, jellemzd képzési programjaba jaro
tanulok. (3) A kontrollcsoportos lekérdezés lehetévé teszi, hogy elemezziik az iskolak
tanuloi Gsszetételét, megvizsgaljuk, milyen kiilonbségek vannak a hagyomanyos és a nyel-
vi elokésziton tanuld diakok csaladi és tarsadalmi hattere kozott.

A kutatas elemezte, mely iskolak kapcsolodtak be a nyelvi elokészitd képzésbe, milyen
jellegzetességgel birnak, milyen képzési és szakmai profillal rendelkeznek. Az orszagos
adatokkal sszehasonlitva, a nyelvi elokészitdi iskolai korében joval nagyobb a magasabb
presztizsi képzési programokat (hat- és nyolcosztalyos gimnaziumi képzés) oktatd iskolak
aranya. Habar a nyelvi el6készité program iskolainak tobb mint fele a szakképzésben is
érdekelt, a nyelvi eldkészité évfolyamok tobbsége mégis gimnaziumi képzésben tanul,
vagyis a vegyes profill intézmények inkabb a magasabb presztizsli gimnaziumi képzésben
inditottak a nyelvi képzést. A szakképz6 intézményeket vizsgdlva pedig azt tapasztaljuk,
hogy foként a fehérgalléros, elit szakmakat — példaul kdzgazdasagi, idegenforgalmi — okta-
t6 iskolak kapcsolodtak be a nyelvi el6készitd képzésbe. Osszességében a nyelvi eldkészi-
t6 iskolak alig 15 szazaléka tartozik az alacsonyabb presztizsii — foként ipari szakmakat
oktato — iskolak koz¢. Ez a megoszlas mar elérevetiti az iskolak tanuloi Ssszetételét is.

A nyelvi elokészitd képzést folytatd iskolakba altalaban nem koénnyl bejutni. Ha a
tanul6 nem a nyelvi képzést valasztja, az egyéb programokra is haromszoros a tuljelent-
kezés, a nyelvi el6készitd képzésre pedig még ennél is magasabb. Az iskolankénti adatok
a nyelvi el6készitd esetében igen nagy szdérast mutatnak. Mig az iskola egészében 1- és
8-szoros thljelentkezés kozott szornak az adatok, addig a nyelvi el6készitok kozott
17-szeres tuljelentkezés is elfordult.

Az iskolak tobbsége azért is preferalta a képzés beinditasat, mert stabilizalni, ndvelni
akarta tanulolétszamat. Ez a varakozas beigazolddott, az elmult 3 évben folyamatosan
emelkedett a jelentkezOk 1étszama a nyelvi el6készitd képzésben is, és az iskolak mas
képzési programjaiban is. Amig azonban az iskolak egészében nem valtozott a felvettek
atlagos 1étszama, addig a nyelvi el6késziton folyamatos a létszamemelkedés, és egyre
nagyobb létszamuak az osztalyok.

Szolgaltatasaik alapjan az iskolak kozott nincs szignifikans kiilonbség a taljelentkezés
mértékében, viszont az egyes iskolakon beliil nagyok az eltérések. Ahol hat- és nyolcosz-
talyos képzés vagy két tanitasi nyelvii vagy elit szakkozépiskolai képzés is folyik, ott bar
nagyobb a taljelentkezés a nyelvi el6készitd évfolyamra, mint az iskola tobbi képzési
programjara, de a kiilonbség kicsi. Tehat elég sok a jelentkezd az iskola valamennyi
szolgaltatasara. A két legalacsonyabb presztizsii iskolatipus esetében azonban mas a
helyzet. A csak hagyomanyos gimnaziumi képzést nytjté intézményekben joval maga-
sabb a tuljelentkezés a nyelvi elokészitd évfolyamon, mint az altalanos képzésben. A nem
elit szakmakat oktatd szakkdzépiskoldk esetében pedig éppen forditott a helyzet, nincs
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elegendd jelentkezo, tehat kisebb a valogatasi lehetdség a nyelvi programon, mint a
hagyomaényos képzésben. Eppen a legalacsonyabb presztizsti iskolaknak vannak gond-
jaik a nyelvi képzés inditasaval, naluk a legnehezebb feltdlteni a l1étszamokat.

A nagymértékii taljelentkezésre hivatkozva az iskolak tobbféle szelekcidt is alkalmaz-
nak, azonban a felvételi eljaras iskolanként vegyes képet mutat. Az intézmények harom-
negyedében az iskola mas programjaiban és a nyelvi el6készité képzésben is alkalmaz-
nak felvételi eljarast. A felvételiztetd iskolak 83 szazalékaban a kdzponti irasbeli teszt a
szelekcio alapja. Emellett az iskoldk egynegyedében szobeli felvételi is van. A tobbség
azonban a kozponti irasbeli mellett mar csak elbeszélget a jelentkezokkel (az iskolak
fele). A nyelvi elokészité képzésben is hasonld aranyokat mutatnak az iskolakban alkal-
mazott felvételi eljarasok. Az egyes nyelvi osztalyok kozott abban mutatkozik kiilonb-
ség, hogy milyen szintrél indul a képzés. Ahol nem alapfokon kezdik az oktatast, ott
szintfelmérd vizsgakat tartanak annak érdekében, hogy minél hasonlobb eldképzettségii
tanulokat tudjanak felvenni. Vagyis ezek az iskolak kettds szelekciot alkalmaznak, a
hagyomanyos felvételi mellett még idegen nyelvbdl is felvételizniiik kell a didkoknak.

A felvételi eljarast és annak részeit leginkabb az iskola képzési profilja hatarozza meg.
A gimnaziumi képzésben nagyobb aranyban alkalmaznak felvételit, mint a szakképzés-
ben, és mig a gimnaziumban a felvételi eljaras leginkabb tudasfelmérést jelent — irasbeli
¢és szobeli vizsgaztatast —, addig a szakképzésben a beszélgetés sokkal elterjedtebb mod-
szer. Vannak azonban olyan iskolak is, ahol nincs ttljelentkezés. Foként az alacsonyabb
presztizsli szakmakat oktatod (példaul gépipari, vegyipari) szakkozépiskoldk kiizdenek
jelentkez6hiannyal, igy itt fel sem meriil a felvételi. Van, ahol az altalanos iskolai jegyek
alapjan rangsorolnak, és van, ahol minden jelentkez6t felvesznek.

A kutatas azt is megvizsgalta, hogy milyen hatassal van a szelekcio6 a tanuloi dsszeté-
telre. Az Oktatasi Minisztérium adatai alapjan 2007-ben a kdzépfoku oktatasban (gimna-
zium, szakkozépiskola, szakiskola egyiittesen) atlagosan 13,7 szazalék volt a hatranyos
helyzetiiek és 3,8 szazalék a veszélyeztetett tanulok aranya (Oktatdsi Evkonyv, 2007). A
nyelvi elokészitd programban részt vevo iskolak korében ennél valamivel magasabb (15
szazalék) a hatranyos helyzetl tanulok aranya, a veszélyeztetett tanuloké (2,9 szazalék)
pedig valamivel alacsonyabb. Képzési tipusonként viszont jelentdsek a kiilonbségek. Az
orszagos adatok azt mutatjak, hogy kozel 2-szeres a kiilonbség a gimnaziumi és a szak-
kozépiskolai tanulok kozott, és ugyanez érvényes a szakkozépiskolai és a szakiskolai
tanulokra is. Vagyis a gimnaziumi tanulokhoz képest a szakiskolasok kdrében mar 4-szer
tobb a hatranyos helyzetliek és a veszélyeztetettek aranya.

A nyelvi el6készitd évfolyamot inditdé gimnaziumok esetében magasabb a hatranyos
helyzetli tanulok aranya, mint az orszagos atlag, ebbol adodik, hogy a képzési profilok
kozott nincs olyan nagy kiilonbség, mint orszagosan. Viszont itt is jellemzd, hogy a gim-
naziumi képzésben alacsonyabb a hatranyos helyzetii tanuldk aranya, mint a szakkozép-
iskolakban. A veszélyeztetett tanulok esetében mas a helyzet: a gimnaziumokban hason-
16 az aranyuk, mint az orszagos atlag, a szakkozépiskolakban pedig magasabb, igy a két
képzési tipus kdzott mar szamottevo a kiilonbség.

1. tablazat. A tanuloi osszetétel valtozasa az elmult 3 évben képzési tipusonként (atlagos ardany %-ban)

Az iskoladk jellemzdi Gimndzium Szakkézépiskola Esetszam
S;Zf;g}il;s: veszélyez- S;Z;fz]il;s: veszélyez-
helyzetii tetett helyzetii fetett
2004/2005 13,7 1,3 15,0 3,2 107
2005/2006 13,4 1,4 15,7 3,9 110
2006/2007 13,8 2,0 16,6 3,9 112
Orszagos adat 6,0 1,9 11,4 32

Forras: NYEK, Igazgatoi kérdéiv, 2007.
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A nyelvi eldkészitd évfolyamon még ennél is nagyobbak az eltérések. Kiilonosen a
veszélyeztetett tanulok ardnya mutat latvanyos kiilonbséget. Mindkét képzési tipus job-
ban szelektal a nyelvi elokészitd osztalyban, mint az iskola mas osztalyaiban. Viszont a
gimnaziumi képzésben a szelekcié eredményeként feleakkora aranyban keriilnek be
rosszabb csaladi helyzetii gyerekek, mint az iskola mas osztalyaiba. A szakkozépiskolai
képzésben nincs ekkora eltérés a nyelvi és a tobbi osztaly kozott.

2. tablazat. A tanuloi osszetétel valtozdsa az elmult 3 évben képzési tipusonként a nyelvi eldkészité
évfolyamon (atlagos arany %-ban)

Oktataskutato és L, ., ,
Fejlesst6 Intézet Gimndzium Szakkozépiskola Esetszam
szocialisan , szocialisan :
L veszélyezte- g veszélyezte-
hatranyos rott hatranyos tort
helyzetii helyzetii
2004/2005 8,6 0,3 10,5 44 103
2005/2006 9,7 0,7 12,3 3,9 105
2006/2007 7,2 0,8 16,7 3,9 106

Forras: NYEK, Igazgatoi kérdéiv, 2007.

Intézményi szolgaltatasok szerint csak a veszélyeztetett tanulok aranya mutat szignifi-
kans eltérést. A szerkezetvaltd képzésbe gyakorlatilag nem kertiil be veszélyeztetett tanu-
16, de a hagyomanyos gimnaziumokban is kisebb az aranyuk, mint az elit szakk6zépis-
kolakban. Az alacsonyabb presztizsii szakmakat oktato iskolakba keriil be a legtobb
veszélyeztetett tanuld. A nyelvi el6készitd évfolyamon feleakkora a veszélyeztetett tanu-
1ok aranya, mint az iskola tobbi képzési programjaban, viszont azt is megfigyelhetjiik,
hogy a négyosztalyos gimnaziumok és az elit szakkdzépiskolak erdteljesebb szelekciot
érvényesitenek, mint masok. Gyakorlatilag ezekben az iskolatipusokban nincs esély arra,
hogy veszélyeztetett tanuld is bekeriiljon a nyelvi képzésre. A veszélyeztetett tanulok
csak a nem elit szakkdzépiskolak nyelvi elékészitd évfolyamaira keriilhetnek be.

3. tablazat. Veszélyeztetett tanulok aranya az iskola szolgaltatasai szerint 2004-ben

Veszélyeztetett tanulok Veszély ezf etett
, . . . tanulok .
Tipus aranya az iskola egé- , Esetszam
szében ardnya a
NYEK-en

Hat- vagy nyolcosztalyos gimnazium 0,9 0,4 31
Nyelvi képzés (tagozat vagy két tanitasi nyelvii) 2,4 1,8 33
Hagyomanyos gimnazium 2,8 0,0 5
Elit szakmakat tanito szakkozépiskola 3,3 0,8 19
Nem elit szakmakat oktatd szakkodzépiskola 4.4 3,3 14
Atlag 2,5 1,3 102

Forras: NYEK, Igazgatoi kérddiv, 2007.

Tanulmanyunk elsé részében roviden bemutattuk a nyelvi elokészité képzést bevezetd
iskoldkat és tanuldi Osszetételiiket, melybdl kidertilt, hogy a nyelvi el6készitd képzésben
igen erds szelekcid érvényesiil. Lathattuk, hogy a nyelvi el6készité évfolyamot bevezetd
iskolakban a nyelvi évfolyamok az iskolék elit osztalyait képezik, ahova gondos valoga-
tas eredményeképp alig keriil be hatranyos helyzeti tanul6. Elemzésiinket tagitva most
azt vizsgaljuk meg, hogy a nyelvi el6készitokre jaro tanulok csaladi hatteriik alapjan hol
helyezhetok el a tobbi kdzépiskolds kdzott.

Vizsgalatunkkal egy id6ben (2007-ben) késziilt egy masik felmérés is, amely a kdzép-
iskolak teljes vertikumat érintette. igy arra is lehetéségiink van, hogy a NYEK-tanulok
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jellemzdit, tanulmanyi eredményeiket, csaladi hatteriiket 6sszehasonlitsuk a tobbi kozép-
iskolas jellemzoivel. Az Oktataskutatd és Fejleszt Intézet munkatarsa, Neuwirt Gabor
2007 6szén kilencedikesek korében végzett kérddives adatfelvételt. A vizsgalatban vala-
mennyi kozépiskola és kozépiskolas részt vett, a vilaszadas dnkéntes volt. Osszesen
3776 kilencedikes osztaly 95 860 didkja vett részt a kutatasban. Az elemzés osztalyszin-
tli adatok alapjan késziilt, és 5 6sszehasonlitasi szempontot valasztottunk ki: (1) a sziilék
iskolazottsaga, ezen beliil is azt vizsgaltuk, hogy mekkora a kdzépiskolasok sziilei koré-
ben a legalacsonyabb ¢és a legmagasabb kategoridba tartozok ardnya, vagyis az alapfokt
vagy az alatti, illetve a fels6foku végzettségiiek aranya; (2) a sziilok foglalkozésa, ezen
beliil azt vizsgaltuk, hogy mekkora az inaktivak aranya, illetve a vallalkozok aranya; (3)
a tanulo lakohelye, ezen beliil a kistelepiiléseken €16k aranya; (4) a nevelési segélyben
részesiilok aranya; (5) altalanos iskolai év végi tanulmanyi atlag.

Az 1. abra képzési tipusok szerint hasonlitja 6ssze a kdzépiskolasok sziileinek iskola-
zottsagat. Szamottevd a kiilonbség az egyes képzések kozott: jol lathatd, hogy mig a
gimnazistak sziileinek tobb mint harmada rendelkezik felséfoku végzettséggel, és csak
3-5 szazaléka tartozik a legalacsonyabban iskolazottak k6zé, addig a szakiskolai tanulok
sziileinél éppen forditottak ezek az aranyok, (az anyak kdrében) tobb mint egyharmaduk
alacsonyan iskolazott, és csak 3—5 szazalékuknak van fels6foku diplomaja. A szakkozép-
iskolasok sziilei kdzépen helyezkednek el, koriikben csaknem hasonld mértéki az alacso-
nyan iskoldzottak aranya, mint a felsdfokuaké. A nyelvi el6készité évfolyamra jarok
sziileit vizsgalva azt tapasztaljuk, hogy a gimnazistak csoportjahoz hasonlok: ugyan
valamelyest kisebb a magasan képzettek aranya, de az alapfoka végzettséggel rendelke-
z0ké azonos a gimnazistak sziileivel.

fif
. 6
szakiskola 36
24,5
""""""""""""""" Ay 16, 1
. 11,5
szakkozépiskola 3 felsifoks
anya felséfoka
% apa felséfoka
________________________________________________________ = 42,6 O anya alapfolfﬁ
L ; apa alapfoku
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5,2
3.4
"""""""""""""""""""""""""""""""""""""""""" R 34,1
NYEK 27
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1. dbra. Sziildk iskolazottsaga

A 2. abra képzési tipusok szerint hasonlitja 0ssze a kozépiskolasok sziileinek aktivita-
sat, illetve a vallalkozok aranyat. A gimnazistak sziileinek korében a legkisebb az inakti-
vak és a legmagasabb a vallalkozok aranya. Ezzel szemben a szakiskolasok sziilei kozott
van a legtobb inaktiv és a legkevesebb vallalkozo. A szakkozépiskolasok sziilei ebben a
mutatoban is kdztes helyen allnak, bar az aranyok sokkal inkabb a gimnazistak sziileihez
hasonlitanak, alig maradnak el azoktol. A nyelvi el6készitd évfolyamra jarok sziileinek
munkapiaci statusa — ahogyan az iskolazottsaga is — a gimnazistakéhoz hasonld. Kiilonb-
ség csak az anyak aktivitasdban mutatkozik: a gimnazista anyukakhoz képest a nyelvi
elékészitosok korében tobb az inaktiv és kevesebb a vallalkozo.
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2. abra. Sziilék foglalkozdsa

A 3. dbra képzési tipusok szerint hasonlitja 6ssze a kdzépiskolasok lakohelyét. Lathat-
juk, hogy minél magasabb presztizsii képzésre jar a tanuld, annal kevesebb a kistelepii-
lésen lakok aranya. Mig a szakiskolasok csaknem fele €1 5000 lakos alatti kdzségekben,
addig a gimnazistak 28 szazaléka. A nyelvi el6készité évfolyamra jaroknal hasonléan
alakul ez az arany.

szakiskola ‘ 46,5

szakkdzépiskola /////// /////////// ///// 36,1
gimnézium /////// ////////// 278

NYEK 28,1
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3. abra. A tanulok lakohelye (az 5000 f alatti telepiilések ardanya)

A 4. dbra képzési tipusok szerint hasonlitja 6ssze a nevelési segélyben részesiilok aranyat,
amely a tanul6 hatranyos csaladi helyzetére utal. Minél magasabb presztizsii képzésre jar a
tanuld, annal alacsonyabb ez az arany. Mig a szakiskolasok csaladjanak 42 szazaléka része-
stil nevelési segélyben, addig a gimnazistak csak feleakkora aranyban. A szakkdzépiskola-
sok itt is koztes helyet foglalnak el, de csakigy mint a tobbi mutatdban is, adataik kézelebb
allnak a gimnazistakéhoz, mint a szakiskolasokéhoz. A nyelvi eldkészit6 évfolyamra jarok
ebben is a gimnazistak csoportjdhoz hasonlitanak, adataik szinte megegyeznek.
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szakiskola | 42,1

szakkozépiskola ///// // / // ///// 25,6
gimnazium ///// // / / 18,6

NYEK 18,4

4. abra. Nevelési segélyben részesiilok aranya

Szintén a tanuld hatranyos helyzetére utal, ha egyik sziilgjét elvesztette. Az elhunyt
sziilok aranyat tekintve ugyanazt a sorrendet kapjuk, mint a nevelési segély esetében is.
A szakiskolai tanulok csaknem 7 szdzaléka vesztette el valamelyik sziil¢jét, a gimnazis-
tak és nyelvi el6készitd évfolyamra jarok korében kevesebb mint fele ez az arany (3-3
szazalék). A szakkozépiskolasok itt is kdztes helyen allnak, de adataik inkabb a gimna-
zistakhoz allnak kozelebb (4 szazalék).

A nyelvi elokészitd osztalyokba jarok nemcsak csaladi hatteriik, hanem tanulmanyi
eredményiik alapjan is a gimnazistdkhoz hasonlitanak. A 8. év végi altalanos iskolai
atlagokat tekintve azt tapasztaljuk, hogy a nyelvi képzésben részt vevok atlaga gimnazis-
ta tarsaikéhoz hasonld, a szakkozépiskolaban tovabbtanulok jegyei hat tizeddel, mig a
szakiskolakban tanuloké 1,4-del rosszabbak.

szakiskola

szakkozépiskola

gimnazium

NYEK

5. dbra. Altalanos iskolai tanulmdnyi dtlaga 8. év végén

Az osztalyzat nem feltétleniil a targyi tudas milyenségét mutatja. Korabbi kutatasok
(Csapo, 2008) bizonyitottak, hogy az osztalyzatok és az adott targybol irott tesztek eredmé-
nyei nem feltétleniil mutatnak szoros Osszefiiggést; kiilondsen igaz ez a human targyak
esetében. Csapo szerint a tanarok értékelését szubjektiv, tananyagtol fiiggetlen okok befo-
lyéasoljak. Mar évtizedekkel ezel6tt szembesiilhettiink azzal is, hogy a pedagdégusok értéke-
1ését a sziil6i hattér, a sziild iskolazottsaga is befolyasolja. Adataink is ezt erdsitik meg.
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Minél magasabb a sziil6 iskolazottsaga, annal valdsziniibb, hogy gyermekiik jobb tanulma-
nyi atlaggal rendelkezik. Mig egyes kutatasok azt mutattak ki, hogy a sziilok koziil egyik
sem befolyasolja erdsebben vagy gyengébben gyermeke jegyeit (Csapd, 2002), addig vizs-
galatunk adatai szerint a két sziil6 koziil az anya végzettsége nagyobb befolyassal bir, mint
az apaé (a korrelacios egyiitthato az apa esetében ,672, mig az anyanal ,725).

Osszegzés

2004-ben, a Vilag — Nyelv program részeként elindult a nyelvi el6készité képzés. A
nyelvi el6készitd évfolyam célja a magas foki nyelvtudas és az 6nalldé nyelvtanulas
képességének megszerzése mellett az esélyegyenlség biztositasa is volt, az, hogy a
kozépiskolasok minél szélesebb kore részesiilhessen intenziv nyelvi képzésben. A tanul-
many azt vizsgalta, hogy mennyire teljesiilt ez az elvaras. Két orszagos kutatas eredmé-
nyei alapjan mutatta be a nyelvi el6készitd képzésben részt vevok jellemzait.

A nyelvi el6készit6 képzést inditd iskolak korében végzett vizsgalat arra az eredmény-
re vezetett, hogy koriikkben az orszagos atlaghoz képest nagyobb a magasabb presztizsii
képzéseket folytato iskolak aranya. Tanuldi dsszetételilk alapjan a hatranyos helyzetii és
a veszélyeztetett tanulok aranya nem kiilonbozik az orszagos atlagtol, de a nyelvi eloké-
szitd évfolyamokon — az erds szelekcid révén — joval alacsonyabb a rosszabb csaladi
koriilményekkel rendelkez6k aranya az iskola tobbi tanuldjahoz képest.

Egy szintén 2007-ben zajlé masik vizsgalat arra adott lehetdséget, hogy ne csak a
nyelvi képzést indit6 iskolakat vizsgaljuk, hanem a tobbi kozépiskolat is. Néhany muta-
ton keresztiil azt elemeztiik, hogy vajon a nyelvi el6készité évfolyamokon tanuldk hol
helyezhetok el a tobbi kozépiskolas kozott csaladi hatteriik alapjan. Azt tapasztaltuk,
hogy a nyelvi képzésre jarok minden tekintetben a legmagasabb presztizsti képzésbe
jarékhoz, vagyis a gimnazistadkhoz hasonlitanak. A program tehat féként azon kdzéposz-
talybeli, értelmiségi sziil6k gyermekei szamara adott lehetdséget intenziv nyelvi képzés-
re, akik az elit képzésekbdl (hat- és nyolcosztalyos gimnazium, két tanitasi nyelvii kép-
z¢€s) kiszorultak.

Jegyzet

(1) A Vilag — Nyelv program palyazati felhivasa,
http://www.okm.gov.hu/main.php?folderID=710&cta
g=articlelist&iid=1&articleID=1990

(2) A nemzetiségi, két tanitasi nyelvii és nyelvi eloké-
szité évfolyam kiegészité normativaja 2007-ben
71500Ft tanulonként.

(3) Osszesen 1947 tanulodi kérdéiv késziilt el, ebbsl
993 nyelvi el6készitén €s 954 nem nyelvi el6készitén
tanulé toltotte ki kérddiviinket. Az igazgatoi kérdo-
iveket kérdezobiztosok kérdezték le, mig a diakkér-
doéivek kitoltési modja csoportos onkitdltds lekérde-
z¢s volt, melyet kérdezobiztosok koordinaltak.
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Galantai Dora — Csizér Kata

Tata, Helen Doron Early English — ELTE,
Department of English Applied Linguistics

A tanar szerepe a diakok idegen
nyelvi motivaciojanak alakitasaban

Az elmuilt évtizedekben szdamos kutatds ldtott napuildgot az idegen
nyelvi motivdcio teriiletén (Ddrnyei, 2005), mégis még mindig igen
kevés informedicio dll rendelkezésre arrol, hogy pontosan milyen
szerepet is jdtszik a nyelvtandr a didkok motivdlt tanuldsi
viselkedéséenek alakitdasdaban. A kutatok vizsgdltdak mdr a kiilonbozo,
hatdsosnak vélt motivdcios stratégidkat (Ddrnyei és Csizér, 1998;
Cheng és Ddrnyei, 2007 ), és sziilettek oOtletek a motivdciot el6segito
kornyezet kialakitdsdra is, hiszen mdr Dérnyei (2001) megkisérelte
részletesen kidolgozni azt a motivdcios rendszert, amely leirja a
motivdlo kérnyezet megteremtésének és fenntartdsdnak, a tanulok
osztonzeésenek technikdit. Guilloteaux és Dérnyei (2008) ezen
motivdcios stratégidk vizsgdlatakor arra a kovetkeztetésre jut, hogy
valoban szamit, hogyan motivdlja a tandr a didkokat, hiszen
kimutatjdk, hogy a tanitdsi gyakorlatban végrehajtott legaprobb
vdltoztatdsok is befolydsolhatjdk a tanulok viselkedését.

tossagu szerepet jatszik a didkok motivalasaban, nem talalni olyan tanulmanyt,

amely a tanulok szemszogébdl fokuszalna a tanarra és tevékenységeinek hatasara.
Ezért jelen cikkiinkben arra teszilink kisérletet, hogy feltérképezziik a tanarok szerepé-
nek alakulasat a tanulok véleményének szemszogébdl, és azt vizsgaljuk, hogy a tana-
rokhoz kapcsolddé motivacios tényezdk hogyan befolyasoljak a didkok motivalt tanu-
lasi viselkedését.

ﬁ nnak ellenére, hogy a kutatok igyekeztek ravilagitani arra, hogy a tanar kulcsfon-

A kutatas elméleti hatterének leirasa

Az idegen nyelvi motivacid vizsgalatara szamos megkozelités létezik, a kutatdsok
legnagyobb része azonban a szocialpszichologiai korbe sorolhatd (Gardner, 1985, 2006).
A paradigma kozéppontjaban az az elmélet all, miszerint a tanulok nyelvtanulésra fordi-
tott energiajat befolyasolhatjak a nyelvhez, annak besz¢éléihez és kulturajahoz kot6do
attitidok. A kérdés természetesen az, hogy a kiilonbozo nyelvtanulasi kdrnyezetekben
(példéaul célnyelvi orszagban torténd nyelvtanulas vagy idegen nyelvi kdrnyezet) mely
beallitddasnak milyen szerepe lehet. Mivel Magyarorszagon a didkok jellemzden idegen
nyelvi kérnyezetben tanuljak az angol nyelvet, jelen kutatasunkat egy olyan elméletre
alapoztuk, amely jol alkalmazhato kiilonb6z6 nyelvtanulasi kornyezetekben. Cikkiink-
ben éppen ezért harom tényezo kapcsolatat vizsgaljuk, amelyek a kovetkezdk: 1. Dornyei
(2005) motivacios énrendszer-elmélete. 2. A tanar szerepének feltarasa (Dornyei, 2001;
Dornyei és Csizer, 1998). 3. A sziiloi szerep vizsgalata (Kormos és Csizér, 2005). Ez
utobbi tényezot azért tartottuk fontosnak bevonni a vizsgélatba, hogy a tanari szerephez
képest Osszehasonlité eredményeket kapjunk.

71




Iskolakultara 2009/9

A kutatasban mértiik Dornyei idegen nyelvi motivacios énrendszer-elméletének ténye-
z0it (Csizér és Dérnyei, 2005; Dornyei, 2005; Higgins, 1987), amelyek szerint a mai
globalizalt vilagban a nyelvtanulas célja, kiilonésen az angol nyelv esetében, hogy a
tanul6 egy olyan kozmopolita vilagpolgarra valjon, aki meg tudja értetni magat az idegen
nyelven mas, tobbnyire szintén idegen nyelvi beszélokkel. A motivacios énelmélet leg-
fontosabb tétele, hogy az idegen nyelvi motivacido harom komponensbdl all: az idealis
idegen nyelvi énbdl, amely azt a vagyat fejezi ki, hogy az illeté egy kompetens idegen
nyelvi beszélové valjon, a sziikséges idegen nyelvi énbdl, amely a kérnyezet hatdsara
1étrejovo idegennyelv-tanulassal kapcsolatos 0sztonzd erdket tartalmazza, és az idegen-
nyelv-tanulasi élményekbdl, amelyek a tanulas soran gytijtott benyomasokat, véleménye-
ket foglaljak Ossze. Ezek a tényezok alakitjak a didkok motivalt tanulasi viselkedését
(Dérnyei és Ushioda, 2009), amely hatassal lesz teljesitményiikre és nyelvtanulasi sike-
reikre (Dornyei, 2001).

A tanari szerep feltarasakor 3 dimenziot tartottunk fontosnak vizsgalni. E16szor kidol-
goztunk egy tényezOt, amely a didkok tanarokkal kapcsolatos attitiidjeit mérte, mert
korabbi motivacios elméletekre alapozva (Ddrnyei, 1994, 2001) feltételeztiik, hogy a
tanarokkal kapcsolatos pozitiv didkattitiidok a motivaciora is pozitiv hatassal lesznek.
Masodsorban, szintén elméleti megfontolasokra alapozva (Guilloteaux és Ddérnyei,
2008), sziikségesnek tartottuk egy olyan tényezé mérését, amely a tanar vezetd szerepé-
hez kapcsolodd tényeket vizsgédlja. Harmadsorban pedig a tandr motivald hatasat
(Dérnyei és Csizér, 1998; Cheng és Dornyei, 2007; Dérnyei, 2007) kiséreltiik meg mér-
hetévé tenni. A kérdéseinket Dornyei és Csizér (1998) 200 angoltanar bevonasaval készi-
tett tanulmanyara alapoztuk, amely Osszefoglalta azokat a legfontosabb stratégiakat,
amelyekkel a tanarok motivalhatjak a didkokat. Ezek kozott élenjar a tanar altal képviselt
személyes példamutatas, a nyugodt, kellemes atmoszféra, a feladatok megfelelé bemuta-
tasa, a jo tanar-diak kapcsolat és a tanulok magabiztossdganak megerdsitése.

A sziil6 tamogato szerepének vizsgalata sok kutatasban megerdsitette azt a tényt, hogy
a sziil6i szerep nagyon fontos a nyelvtanulas folyamataban (Gardner, 1985; Gardner,
Masgoret és Tremblay, 1999). Magyarorszagi vizsgalatok szintén bizonyitottak, hogy
nemcsak az altalanos és kozépiskolai didkok, de még egyetemista nyelvtanulok kdrében
is fontos hatasa van a pozitiv sziil6i attitidnek és hozzaallasnak (Kormos és Csizér, 2005;
Csizer és Kormos, 2009); e vizsgalatok azt is feltartak, hogy a sziil6i szerep nemcsak a
didkok sziikséges nyelvi énjére volt hatassal, hanem a nyelvtanulasi tapasztalatokra is.

A fentiek alapjan igy a kovetkezd két kutatasi kérdést fogalmaztunk meg:

Hogyan irhato le a didkok motivacids énrendszere, illetve a tanar és a sziilék szerepe
a nyelvtanulasi folyamatban?

Milyen Osszefiiggés talalhatdo a diakok motivacids énrendszere, illetve a tanar és a
sziilok szerepe kozott?

A Kkutatas leirasa
Minta

A kutatasban egy nyugat-magyarorszagi kozépiskola 197 didkja vett részt. Az iskola
valamennyi — 0sszesen 12 — angoltanarat, valamint 197, kiilonb6z6 kort didkjat kérdeztiik
meg. A tanarok koziil egy angol, a tobbi magyar anyanyelvii volt. A didkok kiilonboztek
¢letkorban, évfolyamban, nyelvi szintben, valamint a nyelvi tanorak szamaban is. A tanulok
62 szazaléka lany, 38 szazaléka fii. 8 szazalékuk 14 éves, 26 szazalékuk 15 éves, 32 sza-
zalékuk 16 éves, 22 szazalékuk 17 éves, 10 szazalékuk pedig 18 éves. Legtobben (24 sza-
zalék) az altalanos iskola harmadik osztalyaban kezdtek angolt tanulni, 20 szazalékuk
kezdett kilencedikben. Az év végi atlagok valtozoak, nagy résziiknek (87 szazalék) négyes
koriili, 24 szazalékuk 6tos atlaga volt, csupan 13 szézalékuknak volt harmas vagy annal
rosszabb atlaga. Az év végi angoljegyek meglehetdsen jok voltak, 60 szazalék Gtost, 24
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szazalék négyest, 9 szazalék harmast, 3 szazalék kettest kapott. Sajat bevallasuk szerint 61
szazalékuk kozépfoku, 35 szazalékuk alapfoku, 2,5 szdzalékuk felséfokt nyelvi szinten
allt. A diakok vizsgalatakor figyelembe vettiik a kiilonboz6 nyelvi képzésben valo részvé-
telét is. A tanulok 47 szazaléka heti haromoras nyelvi orara jart, mig 5,6 szdzalékuk emelt
szintli csoportba kertilt, ez heti 5 angolorat jelent, valamint 1 éven keresztiil anyanyelvi
tandr is tanitotta 6ket heti 1 alkalommal. Ezen feliil 43 szazalék két tannyelvii osztalyba jart,
ami azt jelenti, hogy az els6, nulladik évben heti 19 angolérajuk volt, minden évben volt
anyanyelvi tanaruk, valamint 3 tantargyat angolul kellett tanulniuk, amibdl érettségi vizsgat
is kellett tenniiik angol nyelven.

A kérdoiv

Az adatgylijtés soran kétféle eszkozt alkalmaztunk, egy rovid tanari interjat, valamint
egy kvantitativ kérddivet a didkok szadmara. A kutatas kezdetén a kdvetkez6 kérdést kel-
lett megvalaszolniuk a tanaroknak: ,,On szerint melyek azok a modszerek, technikak,
illetve feladatok, amelyekkel motivalni tudja a tanulokat? Kérem, soroljon fel 3—5 ilyen
modszert!” Tudatosan nem egy felsorolasbol kellett kivalasztaniuk az altaluk alkalmazott
technikakat, hanem nekik kellett megnevezniiik néhanyat, igy nagyobb volt az esély arra,
hogy olyan stratégidkat neveznek meg, amelyeket valdban hasznalnak. A didkok szama-
ra Osszeallitott kérddiv visszajelzésnek tekinthetd a tandrok altal alkalmazott stratégidkra.
A tanuldi kérd6iv alapjaul a tanari valaszok, Dérnyei (2001) motivacios stratégiai, vala-
mint a Kormos és Csizér (2008) kutatasaban hasznalt kérdéiv szolgalt.

A kérddiv osszesen 82 kérdést tartalmazott, az els6 részben a kiillonbdz6 motivacids
tényezoket felmérd dtpontos skalak kaptak helyet, mig a masodik részben hattér-infor-
maciokkal kapcsolatos kérdésekre kellett valaszt adni. A kdvetkezd motivacids tényezok-
re iranyultak a skalak:

— Tanulasi élmények (4 elem) — leirjak, hogy mennyire szeretnek a diakok nyelvet
tanulni. Példaul: ,,Elvezem az angoltanulast.”

— Sziil6i tamogatas (4 elem) — 6sszefoglalja a sziilok lehetséges attitiidjeit és tamoga-
tasat. Példaul: ,,A sziileim tamogatjak, hogy angolul tanuljak.”

— Idedlis nyelvi én (4 elem) — leirja, hogy milyen tulajdonsdgokkal szeretne a diak
rendelkezni a jovében. Példaul: ,,A jovobeli céljaim eléréséhez tudnom kell angolul.”

— Sziikséges nyelvi én (4 elem) — leirja, hogy a diak mennyire gondolja, hogy meg kell
tanulnia angolul, hogy elérjen egy bizonyos célt. Példaul: ,,Angolul tanulni sziikséges,
mert az egy nemzetkdzi nyelv.”

— Motivalt tanulasi viselkedés (5 elem) — &sszefoglalja, mennyi energiat hajlandé a
diak a tanulasba fektetni. Példaul: ,,Eltokéltem magam, hogy megtanulok angolul.”

— A nyelvtanarral kapcsolatos attitlidok (5 elem) — leirjak, hogyan érez a didk a nyelv-
tanaraval kapcsolatban. Példaul: ,,Az angoltanar figyel ram, és meghallgat.”

— A tanar motival (9 elem) — 6sszefoglalja a stratégiakat, amelyekkel a tanar motival.
Pél- daul: ,,A tanar a feladatokat a didkok érdeklédéséhez igazitja.”

— A tanar vezetd szerepe (4 elem) — leirja azokat a tényezoket, amelyek a tanar vezetd
szerepéhez kapcsolhatok. Példaul: ,,A tanar mindig kovetkezetesen betartja a szabalyokat.”

Adatgyiijtés és elemzés

A szovegértési problémak és félreértések elkeriilése végett az adatgytijtéshez alkalma-
zott interjukérdések és a kérd6iv magyar nyelven lett Osszeallitva. A tanari interjuk
maganbeszélgetések keretében zajlottak, mindenfajta zavard tényezd kisziirésével. A
diakok szamara 6sszesen 200 kérddivet készitettiink, amelybol 197 darab érkezett vissza.
A kérdbiveket a didkok az angolora keretében, oktatok jelenlétében toltotték ki, idémeg-
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kotés nélkiil. A kérd6iv kitoltése kortilbeliil 25 percet vett igénybe. Az adatgyiijtés soran
arra torekedtiink, hogy minél kiilonb6zobb didkokat vonjunk be a kutatasba, ezzel is
biztositva a heterogenitast az alapvetéen homogén mintaban.

Az adatokat SPSS-program segitségével vizsgaltuk. Az egy- és tobbvaltozos statiszti-
kai elemzéseken kiviil elvégeztiik a motivacios tényezok kialakitasat fékomponens elem-
zésével. A kialakitott fékomponenseket skalakka alakitottuk, majd az dsszefliggéseket
korrelacios elemzéssel vizsgaltuk.

Eredmények
A vizsgalt latens tényezdk dsszefoglalasa

Eredményeink ismertetését kezdjiik a motivacios és tanari tényezok atlagainak attekintése-
vel (1. tablazat). Ami Dornyei (2005) idegen nyelvi motivacids énrendszerének elemeit illeti,
eredményeink mas magyarorszagi vizsgalatok adataihoz képest (lasd példaul: Kormos és
Csizér, 2008, illetve Kormos, Csizér és Sarkadi, megjelenés alatt) hasonlo tendenciakat
mutatnak. Ami a didkok idealis nyelvtanulasi énjét illeti, a 4,43-os atlag korabbi adatokhoz
hasonléan azt mutatja, hogy a kozépiskolai didkoknak meglehetsen pontos elképzeléseik
vannak arrol, hogy milyen nyelvhasznalonak képzelik magukat a jovoben. Ez a tény tiikrozo-
dik a motivalt tanulési viselkedés 4,10-es atlagaban is, ami valamivel magasabb a korabbi
adatok alapjan elvartnal (Kormos és Csizér, 2008; Kormos, Csizer és Sarkadi, megjelenés
alatt). A sziikséges idegen nyelvi én mérése tobbszor problematikusnak bizonyult Magyaror-
szagon (Kormos és Csizer, 2008; Csizér és Kormos, 2009), a jelen adatok azt mutatjak, hogy
szerepe a didkok idegen nyelvi énrendszerében kevésbé jelentés (3,45-6s atlag). A modell
harmadik eleme, a didkok nyelvtanulasi tapasztalatait mér6 skala eredménye azt mutatja,
hogy a didkok inkabb pozitivan tekintenek kozépiskolas tapasztalataikra, azonban a 3,77-es
atlag alapjan gy tinik, van még lehet6ség a nyelvtanulasi folyamatok vonzobba tételére.
Korabbi eredményekhez hasonldan (Kormos és Csizér, 2005) a sziilok befolyasa szintén
pozitivan és nagyon markansan jelenik meg az adatainkban, 4,17-os atlaggal.

A korabban még nem vizsgalt tanari tényezok eredményei alapjan ugy tiinik, hogy a
didkok kedvezd attitidokkel rendelkeznek nyelvtanaraikkal kapcsolatosan (3,94); illetve
hasznosnak latjak a tanar tanitasi folyamat soran betdltott vezetd szerepét (3,90); azon-
ban valamivel alacsonyabb atlaggal értékelték a tanar motivalo szerepét (3,62). Ugy
tlinik, a tanarok fektethetnének tobb hangstlyt arra, hogy ne csak az idegen nyelvet tanit-
sak az 6ran, hanem torekedjenek arra, hogy megfelelé motivacids stratégiakkal, techni-
kakkal 6sztondzzék a didkokat (Mezei, 2006; Mezei és Csizer, 2005).

Osszefoglalva elmondhatjuk, a mintankba keriilt didkok igen motivaltak az angol
nyelv tanuldsdban, és megfeleld energiat forditanak arra, hogy hosszu tdvon sikeresen
elsajatitsak a nyelvet. Tanaraikkal kapcsolatban inkabb pozitiv hozzaallasrdl tettek tanti-
bizonysagot, annak ellenére, hogy a tanar motivalo szerepét mér6 skala valamivel alacso-
nyabb atlagot ért el, mint a masik két, tanarral kapcsolatos skala eredményei.

1. tablazat. A latens tényezdk atlaga és szordsa

A tényezd elnevezése Atlag Szoras
Idealis idegen nyelvi én 4,43 0,650
Sziikséges idegen nyelvi én 3,45 0,750
Nyelvtanulasi tapasztalatok 3,77 0,800
Sziiléi tamogatas 4,17 1,044
Tanarhoz kothetd attitiidok 3,94 0,700
Tanar motivalé hatdsa 3,62 0,067
Tanar vezetd szerepe 3,90 0,830
Motivalt tanulasi viselkedés 4,10 0,680
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A fenti leird statisztikai elemzések alapjan képet kaphattunk a vizsgalt didkok motiva-
tanari tényezd kapcsolata. Ennek a kérdésnek a megvalaszolasara korrelacios elemzést
végeztiink, annak ellenére, hogy a minta nagysaga lehetové tenné a strukturalis elemzés
végrehajtasat is, mert els6 1épésként a belsé kapcsolatrendszer egészét akartuk vizsgalni,
¢és nem kiemelt ok-okozati kapcsolatokat.

El6szor nézziik meg, hogyan alakul Dornyei (2005) motivacios énrendszerét alkotd
tényezOk kapcsolata. A motivalt tanulési viselkedés, Dornyei modelljének magyardzando
valtozdja, valoban pozitiv kapcsolatot mutat a didkok idealis és sziikséges nyelvi énjével,
illetve a nyelvtanulasi tapasztalataikkal. Korabbi strukturalis modellezéssel kapott adatok-
hoz hasonléan (Csizér és Kormos, 2009) a jelen esetben is ugy tiinik, hogy a tanulasi
tapasztalatoknak és az idealis nyelvi énnek a szerepe fontosabb, mint a sziikséges nyelvi
éné, hiszen ez utdbbi esetében kaptuk a legalacsonyabb (r = 0,361) korrelacids egytitthatot.
Szintén korabbi eredményeinket erdsiti meg (Csizér és Kormos, 2009; Kormos és Csizér,
2005), hogy a motivalt tanulasi viselkedés és a sziildi tamogatast mérd skala kdzott ugyan-
csak pozitiv kapcsolat van (r = 0,291). A tovabbi adatokbdl az is kitlinik, hogy a sziil6i
szerep nemcsak a motivalt tanulasi viselkedést mérd tényezo esetében nem elhanyagolhato,
hanem a motivacios énrendszer tobbi elemének esetében sem, hiszen rendre szignifikans
kapcsolatot talalunk a sziil6éi szerep €s az idealis idegen nyelvi én (r = 0,284), a sziikséges
idegen nyelvi én (r = 0,413), s6t még a tanulasi tapasztalatok esetében is (r = 0,181). A
sziil6i szerep erésebb hatasa a sziikséges nyelvi én esetében, magyarazhato azzal, hogy a
motivacionak ez az eleme a kiils6 tényez6 bels6vé tételét hangsulyozza, és a sziil6i szerep
is egy ilyen kiils6 motivacios tényezd lehet, amelynek egy része mar belsévé valhatott, és
a didkok idealis nyelvi énjét is erdsitheti, hiszen azzal is szignifikans kapcsolatot talaltunk.
A tanulési tapasztalatok és a sziil6i szerep 0sszefliggését pedig magyarazhatjuk azzal, hogy
tapasztalataikat a didkok megosztjak sziileikkel, és kozosen alakithatjak ki a véleménytiket
az adott osztalytermi tapasztalattal kapcsolatosan.

Eredményeink megerdsitik azt a tényt, amelyre a motivacios szakirodalom rendre
felhivja figyelmiinket, azaz a tanari motivalo szerepének fontossagara (lasd fent), hiszen
a korrelacios elemzés eredményei azt mutatjak, hogy a tanarhoz kapcsolodo attitiidok, a
tanar motivald és vezetd szerepe is pozitiv 0sszefiiggést mutat a motivalt tanulasi visel-
kedéssel. Ez az osztalytermi munkan keresztiil is hat, hiszen a nyelvtanulési tapasztalatok
és a tanari tényez6 szintén pozitivan fiigg ossze. Erdekes modon azonban tgy tiinik, a
tanarok nem férnek hozza a diakok idealis és sziikséges idegen nyelvi énjéhez, mert ezen
tényezOk és a tanari skalak kozott egyetlenegy szignifikans kapcsolatot sem talalunk,
annak ellenére, hogy korabban mar lattuk, a sziil6i szerep nemcsak a didkok idealis és
sziikséges idegen nyelvi énjével fiigg Ossze, hanem a nyelvtanulasi tapasztalatokkal is,
amelyre elso latasra a sziildknek nem sok hatasuk lehet.

2. tablazat. A latens tényezdk korreldcidja

1 2 3 4 5 6 7
1. Idealis idegen nyelvi én -
2. Sziikséges idegen nyelvi én 0,361* -
3. Nyelvtanulasi tapasztalatok 0,482* 0,133 -
4. Sziil6i tamogatas 0,284* | 0,413* | 0,181* -
5. Tanarhoz kothetd attitiidok 0,086 -0,006 | 0,259* | 0,259* —
6. Tanar motivalo hatasa 0,058 0,040 0,339* 0,103 0,805* -
7. Tanar vezetd szerepe 0,027 0,134 0,155% | 0,149* | 0,731* | 0,780* —
8. Motivalt tanulasi viselkedés | 0,569* | 0,350* | 0,647* | 0,291* | 0,253* | 0,324* | 0,289*

*p < 0,05.
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Azt a tényt, hogy a tanarok motivald és vezetd szerepe, illetve a tanarokkal kapcsolatos
didkattitidok nem mutatnak szignifikans 6sszefiiggést, tobb okbdl kutatasunk legfontosabb
eredményének tartjuk. ElGszor is, annak ellenére, hogy a tanari motivacid fontossagarol
szamos elméleti munka sziiletett (Ddrnyei, 2001), ugy tinik, a didkok még mindig nem
épitik be ezeket az elemeket idegen nyelvi énjeikbe, amelyekrdl tobb magyarorszagi és
nemzetkdzi vizsgalat is bizonyitotta, hogy fontosak a motivalt tanulasi viselkedés befolya-
solasaban. Masodszor, természetesen elképzelhetd az is, hogy a tanari motivaci6 hianyat a
didkok idegen nyelvi énjére azért sikertilt kimutatnunk, mert a tanarok 4ltal a tandran hasz-
nalt motivacios stratégiak nem fektetnek kelld hangsulyt a didkok idealis és sziikséges
idegen nyelvi énjének alakitasara. Ez kiilondsen annak fényében tiinik logikusnak, hogy a
stratégiak kialakitdsa megelézte a motivacios énrendszer kidolgozasat Dérnyei munkassa-
gaban, vagyis sziikség lenne olyan motivacios stratégiak kialakitasara, amelyek a didkok
idegen nyelvi énjeit kozvetleniil tudnak erdsiteni. Vagyis, harmadsorban, kdnnyen elkép-
zelhetd, hogy a tanarok nincsenek tudatdban annak, hogy milyen eszkozoket, technikakat
€s modszereket hasznalhatnak arra, hogy a diakok idealis és sziikséges idegen nyelvi énjét
ne csak alakitsak, hanem olyan szempontok szerint befolyasoljak, amelyek soran a didkok
motivalt tanulasi viselkedése erdteljesebb lesz a befolyasold énképek hatasara.

Az eredmények alapjan felmertil a kérdés, mit is tehetnek a tanarok, ha a didkok idealis
és sziikséges idegen nyelvi énjét alakitani akarnak. Dornyei (2009, 19.) szerint ,,a didkok
motivalasnak egyik hatékony modja, ha segitiink nekik az idealis nyelvi énjiikkel kapcso-
latos vonzo jovoképet kialakitani”. Ennek elérését 6 1épésben irja le: (1) a jovokép kialaki-
tasa, illetve a kiilonboz6é jovoképek koziil a nyelvtanulashoz kapcsolodok kivalasztasa,
amely soran a tanar segithet a diakokat raébreszteni arra, hogy ezek az elképzelések fontos
részei a nyelvtanulasi motivacionak. (2) A jovokép meger6sitése, amely soran a tandr segit-
heti a didkot a jovoképhez kapcsolodd részletek kidolgozasaban. (3) Az idedlis idegen
nyelvi én erdsitése akkor lehet sikeres, ha a didk ezt az énjét egy lehetséges énként fogadja
el, ezért a tanarnak tigyelnie kell, hogy ne irrealis jovébeli elvarasai legyenek a diaknak. (4)
A megvalositashoz vezetd 1épések megtervezése. A tanar segit, hogy a diak megvalosithato
célokat tlizzon ki maga elé. (5) Az idealis idegen nyelvi én ,¢letben tartasa” (Dérnyei,
2009, 20.), azaz a didkoknak rendszeres lehetdséget kell adni arra, hogy felidézzék, milyen
terveik és elképzeléseik vannak a nyelvtanulassal kapcsolatosan. (6) A kudarc visszatarto
erejének ellensulyozésa azaltal, hogy rendszeresen emlékezteti a tanar a didkokat a nyelv-
tanulas nehézségére, illetve erdsiti a didkok sziikséges idegen nyelvi énjét oly modon, hogy
a nyelvtanulashoz kapcsolodo kotelességeikre emlékezteti Oket.

A fenti lista természetesen nem kobe vésett eldirasokat tartalmaz, azonban jol illuszt-
ralja, hogy a tanarokkal szembeni motivacios eljarasoknak ki kell terjedniiik a didkok
idedlis és sziikséges idegen nyelvi énjével kapcsolatos elképzelések alakitasara is. Az
idegen nyelvi lehetséges énnel kapcsolatos empirikus kutatdsok még gyerekcip6ben jar-
nak, igy osztalytermi vizsgalatok sorozatara lenne sziikség, hogy feltarjuk azokat a 1épé-
seket, amelyek segitségével hatékonyan aktivalhatok a diakok idealis és sziikséges ide-
gen nyelvi énképe. Azt is szem el6tt kell tartani, hogy a korrelacios elemzések soran
nincs lehetdség ok-okozati kapcsolatok tesztelésére, igy tovabbi kutatdsokra van sziik-
ség, hogy informaciot kapjunk a tanari motivacioé pontos hatdsmechanizmusarol.

Osszefoglalas

Jelen cikkiinkben megprobaltuk az idegen nyelvi motivacios énrendszer elemeit mér-
tiik, amelyeket kiegészitettiink tanari motivacidohoz kapcsolodo skalakkal, illetve a sziil6i
szerep mérésével. Legfontosabb eredményeink szerint a vizsgalt didkok motivacidja
megfelel a korabbi magyarorszagi vizsgalatok alapjan elvartnak, tovabba a sziilok szere-
pe jelentdsnek tiinik a motivacios folyamatok tdmogatasa soran, azonban a tanari moti-
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vacids tényezok a motivalt tanulasi viselkedést mérd skala mellett csupan a didkok
nyelvtanuldsi tapasztalataival fiiggenek 6ssze. Meglepé modon az eredményeink alapjan
ugy tlinik, hogy a tanarok motivacios eréfeszitéseinek nincs igazan hatasa a diakok idea-
lis, illetve sziikséges idegen nyelvi énjére, amelyek pedig elengedhetetlen fontossagiinak
tiinnek a diakok idegennyelv-tanuldsi motivaciéjanak erdsitésében. fgy mindenképpen
fontosnak tartjuk, hogy a tanari motivacios stratégiak kozott helyet kapjanak olyan tech-
nikak, amelyek segitségével a didkok idealis és sziikséges idegen nyelvi énjéhez kapcso-
16d6 elképzeléseket erdsiteni lehet. Ezért tovabbi osztalytermi kvalitativ kutatasokat is
elengedhetetlennek tartunk, hogy feltarjuk azokat a lehetGségeket, amelyek alapjan a
tanaroknak részletesebb gyakorlati Gtmutatoval szolgalhatnank az idegennyelv-tanulas-
hoz kapcsolodo diakok énképének alakitasahoz.

Kutatasunk eredményeinek értelmezésekor természetesen nem szabad elfelejtentink,
hogy mintank egyetlen kozépiskolabol szarmazik, igy az altalanosithatoésag érdekében
szélesebb korli felmérésre lenne sziikség eredményeink megerdsitésére. Tovabbi, részle-
tesebb kutatasoknak kell feltarniuk a tanari munka kiilonb6z6 komponenseinek hatasat a
diakok motivalt tanulasi viselkedésére és a hozza tartozd idealis és sziikséges idegen
nyelvi én-képre. A lehetséges énképek feltarasara és leirasara kvalitativ kutatasok elvég-
zése is fontosnak tiinik.
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Pedagogiai terek iskolai
implementacioja
Architektura és funkcionalis terek a mindennapok
pedagogiai vilagaban

A tanulmdny a hazai neveléstudomdny szamdra eddig kevésbé
Seltdrt tertilet feltérképezeésére vdllalkozik: a tudds tdarsadalma dltal
elvdrt iskolaképnek megfeleloen kérvonalazza a jovo hatékony
iskoldjdnak lehetséges épitészeti megolddsait. Elsosorban német és
angol nyelvii szakirodalmi bdzisra épitkezik, és a ,reflektiv naplo”
kvalitativ technikdval végzett mikrokutatdsra alapozva mutatja be a
pedagogiai terek intézményi kérnyezetbe térténd bedgyazoddsdit.
Olyan elméleti modell alkotdsdra tesz kisérletet, amely rdvildgit a
pedagogiai architektiira és az eredményes tanitds-tanulds folyamata
kozotti kapcsolat sziikségességére. Az eredmények sokszor idealizdlt
intézmeény képét kérvonalazzdk, amely t6bbdimenzios és
multifunkcios jellegének koszonhetdoen a modern iskola
dlomképeét jelenti.

Bevezetés

Meglepd és valamelyest elbatortalanit6 az a tény, hogy az elmult évtized oktatasrol

folytatott vitdiban milyen kevés figyelmet szenteltek a tanitds és az iskolai tanulas
/ { belsd természetének. Ezek a vitak annyira a teljesitményre és annak mérésére kon-
centraltak, hogy tobbnyire atsiklottak a tanar és diak [...] modszerei felett” — fogalmazza
meg kritikajat Bruner (2004, 85.). Gondolatat tovabb folytathatjuk, hiszen a pedagdgiai
terek kialakitasanak lehetségei, a pedagogiai architektura is kevésbé kutatott és feltart
teriilet a neveléstudomanyban.

Nemzetkozi kitekintésiink soran azt tapasztalhatjuk, hogy napjainkban rendkiviili
érdeklddés figyelhetd meg a térszervezés, az iskolai épitészet irant. Az EARLI kutatoi a
’90-es évek végén foglalkoztak a tanulasi és oktatasi tér problematikajaval, melyekrol
magyarul az Iskolakultira szamaiban olvashattunk (Géczi, 2006, 46.). A pedagdgiai
architektura és térszervezes kutatasaban a 2000-es évek eleje tekinthetd igazi fordulat-
nak, hiszen ekkor tobben a térszervezés problematikajanak ,,robbandsardl” beszéltek
(Jelich és Kemnitz, 2003; Kemnitz, 2003).

A német szakirodalmi bazissal 6sszhangban az angol iskolak épitészeti és térszervezo-
dési jellemz6ir6l Filmer-Sankey (2003), a japan iskoldk sajatos vonasairdl Yamana
(2003) tudosit, utobbi a pedagdgiai terek nem europai kultarkdrokben torténd értelmezé-
sének lehet6ségét tarja fel. Tanulmanyaban az Edo-kor (1600-1868) és a Meiji-kor
(1868—1912) neveléstorténeti hatterét mutatja be az eurdpai iskolaval vald parhuzamos
Osszehasonlitas keretei kozott. Filmer-Sankey és Yamana is torténeti vonatkozasban
vizsgalodik, fotdik segitenek a térszervezés jellegzetes vonasainak felismerésében.
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Az iskolaépitészet trendjeit és sztenderdjeit torvények és ajanlasok szabalyozzak. A
szemlélet és az anyagi forrasok egyiittesen hatarozzak meg egy-egy orszag iskolaépité-
szetének jellemzoit. A jo példak egyike Ausztralia, mely az OECD-orszagok koziil a
harmadik helyen all e téren (Dokumentum, é. n.). ,,A mi iskolank” program szemléletval-
tassal és anyagi forrasok mozgositasaval tervezi és valdsitja meg az uj iskolat. A 200 éves
hagyomanyra visszatekint0 ,,tojastartoosztalyok™ iskolamodellje lejart. Ma tanulast segi-
td és kivalto, kollaboraciot lehetdvé tevo, jol tervezett és felszerelt intézményekre van
sziikség (Fisher, 2007).

A pedagobgiai térszervezéssel kapcsolatos hazai attekintés soran mas kovetkeztetésre
jutunk: szamottevo az érdeklddés a térszervezés torténeti aspektusai irant, viszont a nap-
jaink és a jovo iskolajat érintd témak vonatkozasaban feltaratlan teriiletekkel talalkozunk.

A pedagogiai teret tanulmanyunkban interdiszciplinaris szemlélettel, az épitészet és a
pedagodgia kozos kritériumrendszerében megsziileté fogalomként értelmezziik. Alapgon-
dolatunk szerint a tarsadalmi elvarasoknak megfeleld, hatékonyan és az iskola hasznaloi
szempontjabdl is jol miikddo iskolaban az épitészet és a pedagdgia kritériumainak egyiit-
tesen kell érvényesiilniiik (1. dbra).

Iskolaépitészet

Az iskola kiilsé kornyezete Az iskola bels6 kornyezete

Az iskola funkcionalis terei

A pedagogai interakciok terei

Pedagogia

1. abra. A pedagogiai tér értelmezése

A pedagégiai tér
A pedagdgiai térfogalom elézményei

A nemzetkozi érdeklddés ellenére a pedagdgiai tér fogalma a neveléstudomanyi szak-
irodalomban nem egyértelmiien kidolgozott. Az 1990 el6tti munkék, pedagdgiai szotarak
szerint az iskolai tér jelentését az osztalyterem kifejezés definialasat hivatott szocikkek
alapjan talaljuk meg (Kemnitz, 2001).

A pedagogiai térfogalom elézményeinek vizsgalatanal kiemelt figyelem illeti Perlich
(1969) konyvét, amely Az épitészet a pedagogia szolgalataban cimet viselte. Perlich
hitte, hogy az altala tervezett iskolaépiileteknek épitészetileg és pedagdgiailag is helyt
kell allniuk. Hasonldan vélekedett Fisher (2007) is: szerinte a tervezémérnokoknek a
pedagdgusokkal egyiitt célszerli megtervezniiik az iskolai architektirat, a pedagogiai
tevékenység helyigénye €s térszervezési sziikségletei alapjan. Tobb mint egy évtizeddel
késébb Schmittmann (1985) munkajanak is kdzponti kérdése az épitészet €s a tanitas-
tanulas kapcsolatanak feltérképezése.

Perlich tttéronek szamitd konyve éppen akkor jelent meg, amikor a két Németorszag-
ban, keleten és nyugaton egyarant az ,,4j iskolardél” vitdztak a szakérték. Nyugaton az
1960-as évek masodik felének nézeteltérései valaszt adtak az évtizedben létrehozott
iskolak jellegére is. Ezen épitményekr6l és funkcidjukrol allitotta kritikusan Gerold
Becker, hogy ,,pedagogia a betonban”: klasszikus négyszdgletii osztalytermek frontalis
munkara berendezve, minden esztétikai szempontot nélkiilzo iskolak. Sokatmondo és
sokat idézett kifejezéssé valt Becker gondolata, hiszen 6 rugalmas munkaformakat, mod-
szereket javasolt az oktatdsban, és mindezek kivitelezhetdségéhez segitséget vart az
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épitészettdl is. Alma nem valt valora, hiszen az iskolak tobbségében ma is a klasszikus
értelemben vett osztalyterem a kozponti pedagogiai tér. Amikor Becker 1991-ben az
iskolai épitészet témahoz visszatért, modositott eredeti gondolatan. Még kritikusabban
fogalmazott, és az iskola vilaganak fszerepldi szamara elszomoritd kifejezést hasznalt:
,.pedagogia a betonban” helyett ,,beton a pedagogidban” lett a vezérgondolata (Becker,
1991). Ez a kifejezés az iskola kozel 40 éven keresztiili épitészeti és pedagogiai ,,fejlo-
dését” tiikrozi. Napjaink tarsadalmanak ezzel az 6rokséggel kell(ene) szembenéznie, és a
kor igényeinek megfelelden atformalnia azt.

A pedagdgiai tér értelmezése

A pedagogiai tér meghatarozasanal Kemnitz (2001) fogalmi rendszerébdl indultunk ki.
Ahhoz, hogy a pedagdgiai térrdl tudomanyos vitat folytathassunk, harom kritérium meg-
valdsulasat célszerti figyelembe venni: (1) A tér pedagdgiai hivatasa: mi a funkcidja,
célja, illetve mindezeket betolti-e az adott tér? (2) Léteznek-e, kézzelfoghatova valnak-e
azon pedagogiai intenciok, amelyekkel egy térben pedagdgiai szempontbdl dolgozni
lehet? (3) Melyek azok a pedagdgiai hatasok, amelyek egy teret elotérbe helyeznek vagy
hattérbe szoritanak?

Ezek formalhato, szubjektivitasra alapoz6d megfogalmazasok, hiszen 6vodak, iskolak,
tanmithelyek is lehetnek olyan klasszikus pedagogiai terek, amelyek esetében mindha-
rom kritérium egyszerre teljesiilhet: épiileteik, céljaik vannak, és hatast gyakorolnak
tanuloik életatjara.

E megkozelitési modot kiegészitve és atértelmezve sajatos definicios bazist alkottunk.
A pedagoégiai tér fogalmi keretei eltérd tartalmakat fednek le a hazai és a nemzetkdzi
szakirodalomban:

1. A pedagdgiai tér mint fogalom — ilyen megkozelitésben és szohasznalatban — egy-
elore kevésbé talalhatd meg a publikaciokban. Tobbnyire a nevelés-oktatas és a tanitas-
tanulas fogalmanak értelmezése soran talalkozhatunk ra utald gondolatokkal.

Id6ben visszatekintve az iskolai térelrendezés sarokkovei fellelhetok a reformpedago-
giai iranyzatok filozofiai hatterében és iskolaépitési megoldasaikban, de a reformmodel-
lek térszervezOdése a korabbi korszakok pedagdgiai hagyomanyaibol is meritett. A
reformiranyzatok iskolaépitészetével foglalkozik Sanda (2008) cikke, amely a térszerve-
zést befolyasold koncepciokat kiséri végig a Montessori-, a Waldorf-, a Dalton-, a
Winnetka-, a Jena- és a Freinet-iskolakban.

2. A pedagdgiai tér hasznalatos az iskolatér kifejezés szinonimajaként is. Ekkor azt a
természeti €s infrastrukturalis kdrnyezetet vizsgalhatjuk, ahol az iskola talalhato.

3. A pedagoégiai tér 0ijabb definialasi lehetdsége az iskolai térelrendezés kifejezésben
rejlik. E meghatarozas mogétt tobb gondolati szal talalhaté. Ertelmezniink kell az iskola
mint épiilet architekturajat (épitészeti stilusat, épitéanyagait, formajat). Ezutan, belépve
az iskola ajtajan, figyelmiinket a folyosd vagy a kdzponti aula épitészeti megoldasaira és
pedagodgiai funkcidira célszerli forditanunk, majd az osztalyterem bels6 elrendezését
indokolt megvizsgalnunk.

Az értelmezések kore napjainkban a fogalom tartalma szerint sziikebb vagy tagabb
mddon jelenik meg.

A pedagdgiai tér sziikebb értelmezéseinek egyik vonulata szerint a tér mint pedago-
giai architektura csak az épitett kornyezetet jelenti. A kutatasok masik része azonban
mint a pedagogiai architektira és az altala meghatarozott tanitasi-tanulasi paradigma
rendszerét értelmezi.

A pedagogiai szakirodalom elséként az épitett kdrnyezet belsd terével, az osztalytermi
térelrendezéssel foglalkozott. Hazai vonatkozasban is a tanterem és berendezésének tor-
ténetét tarja fel Németh (2002) tanulmanya, amikor a tabla hazatdl a modern eurdpai
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tanterem kialakulasanak fejlodéstorténetét kiséri végig. Munkéjaban a belso térszervezés
elemzésekor az adott kor tarsadalmi igényeinek tiikr6z6dése is megfigyelhetd. A nemzet-
kozi szakirodalomban is szamos torténeti publikacio foglalkozik a gyermekek szamara
1étrejott terek, valamint az iskolak és az osztalyok formai jellemzéivel (Childrens places,
2009), a kérdés targyalasa azonban talmutat ¢ tanulmany keretein.

A pedagogiai térnek az architektura €s a tartalom kolcsondsen 0sszefliggd rendszere-
ként vald felfogasat a magyar iskolak koziil az Alternativ Koézgazdasadgi Gimnazium
(AKG) pedagdgiai programjaban talaljuk meg a legmarkansabban: ,,A torténetileg kiala-
kult iskola egyik legstabilabb 6rzdje az épiilet, az osztalyterem, az iskolapad. A betonba,
téglaba, épiiletszerkezetbe rogziilt tradicionalis iskola még akkor sem engedi a valtozast,
ha a benne 1évok mindannyian mast és masképpen szeretnének” (Alternativ Kézgazdasa-
gi Gimnazium, 2009). Felhivjak a figyelmet arra is, hogy a jogszabalyok altal meghata-
rozott iskolaépiilet nehezen feleltethetd meg a halad6é pedagogia tartalmi-modszertani
kovetelményeinek. Az altaluk megvaldsitott
(és tervezett) programadekvat kornyezet az
egyén és a kozdsségek elvarasait is figye- A pedagogiai ternek az architeR-

lembe veszi. Alapelviik: ,,az igényes kdmye- 1770 8s a tartalom kélcséncésen

zet igényes embert nevel” (Alternativ Koz- . L . P
gazdasdgi Gimnazium, 2009). 0sszefliggo rendszereként valo

A nemzetkézi kutatisokban gyakori a  Jelfogdsdt a magyar iskoldk
tanitsi forma, munkaszervezési mod, tanita-  kéziil az Alternativ Kézgazda-

si modszer és az ahhoz sziikséges és elégsé- sdgi Gimndzium (AKG) pedago-

ges, illetve idealis pedagogiai tér meghataro- . . ey
zésa. A létezd és hat6 tanulaselméletek koziil S programy aban tdl&ll] uk meg

az alabbiak a gyakorlatban nem valdsithatok @ legmarkdnsabban.: ,A torténe-
meg az iskola tanulasi tereinek atértelmezése  tijeg kialakult iskola egyik legsta-

és atszerv‘e’z§se nélkil (Herf:z, 2009’). ) bilabb O"rzo”je az épdlet, az 0Sz-
A szocialis-kommunikativ tanuladselmélet

a tarsadalmi tényezOk jelentdségét hangsi- talyterem, az iskolapad. A beton-
lyozza. Alapelemei a kommunikéacidelmélet,  ba, tégldba, éptiletszerkezetbe

mely megfogalmazza a tanulas tarsadalmilag rogziilt tradiciondlis iskola még

meghatarozott kodtermészetét, s a szociolo- , p p
) . AN X akkor sem engedi a vdltozdst,
gia, amely képes feltarni e réteg-specifiku-

san érvényesils kodokat (Berstein, idézi a a benne lévok mindannyian
Czachesz, 2005). mdst és mdsképpen szeretne-

A konstruktivista tanulaselméletek Piaget nek.”
tanitasaira épiilnek, példaul az ,.iranyitott
felfedezés” (*guided discovery’) iranyzat
(Day és Parker, 1977) is hasonlo rendszert képvisel. Eredeti nevén kevésbé ismert az
elméletek elmélete” ("theory-theory’), mely szerint a gyermekek a vildg magyarazatara
kicsiny koruktol elméleteket alkotnak maguknak, s ezekre épitve fogadjak be az ujabb
ismereteket.

A kinesztikus-interiorizacios elméleteknek is Piaget koncepcidja az alapja: a targyi tevé-
kenységek gondolati sikra torténd atvitele, interiorizacidja a tanulds lényege. Vigotszkij
szerint a fejlodés az aktiv pszichikum fejlédése, melynek soran az egyéntdl és a vele inter-
akcidban allo kornyezettdl fligg, hogy a lehetséges tudasmennyiségbdl mennyit sajatit el,
hogyan konstrualja sajat személyiségét. A fejlodés a szocialis hatasoktol, a gyermek és
kdrnyezete interakciditol fiigg (Vigotszkij, 1971). Az ,,6nszabalyozo tanulas” (’self-directed
/-regulated learning”) elismertsége napjainkban névekvo (lasd: Molnar, 2004).

A kollaborativ tanulds mind hagyomanyos iskolai, mind szamitégépes kdrnyezetben
szamos tanulmany alapja (De Corte és mtsai. 2003; Stahl, 2006). Stahl két blokkban
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gyljti 0ssze a hatékony szamitégépes kornyezet pedagogiai kritériumait: (a) a kollabora-
ci6 és az interakcid tamogatasa, a csoportok egylittmiikddésének segitése, (b) a tanari
szerep ujjaalakitasa: a tudas- és informacio-kozpont jellegének megakadalyozasa, a funk-
ci6 atruhazasa az egyiittmiikodd tanulokra. A tanulasi folyamat lényege a relevans
tapasztalatokat felhasznalo tudas létrejotte.

A pedagogiai tér fogalmahoz tagabb értelemben tobbféle jelentés kapcsolodik. Tavo-
linak tlinhet a kapcsolat, de gondolati 1ényegét tekintve eldzménynek tekinthetd a kultu-
ralis antropoldgiaban a *70-es évektdl megjelend megkozelités: a kdzosség, a tér és az
(Géczi, 2008). A tarstudomanyok szempontjabol az a komplex tarsadalmi — személyi,
targyi vagy fogalmi, nyilt vagy latens — hatas- és feltételrendszer, amely befolyasolja a
gyermekek fejlédését, szocializaciojat.

A leggyakoribb meghatarozasok mint fizikai teret és kornyezetet értelmezik, ahol a
tanitas-tanulds végbemegy, méghozza a tudas megvaltozott szerepe (Csapo, 2002) hata-
sara kialakult paradigmavaltasi sziikséglettel egységben. A hagyomanyos tanulasi kor-
tarsadalmi-gazdasagi valtozasok altal elinditott folyamat, melynek kovetkezményeként a
munkaerdpiac a ,,tudasértékes” munkaerét preferalja (Mayer, 2009).

Ilyen megkozelitésben az iskola csak egy része a tanulési térnek: a fizikailag értelmez-
heté kornyezethez a virtualis kdrnyezetet hozzakapcsolva a tanulési tér kitagulasarol
beszélhetiink. Ma a pedagogiai tér nemcsak az iskolai és az altala lehetdvé tett (javasolt)
tanulasi kornyezet, hanem mindaz a tudasforras, amely a tanulok szamara informacio- és/
vagy tanulasi forrasként szerepelhet.

A virtualis tanulasi kdrnyezet alapfeltétele a megfeleld technikai hattér, amely eszkoz-
rendszerével a modern pedagogiai stratégiak alkalmazasat segiti, példaul a csoport tevé-
kenységére épiild kozos feladat- és problémamegoldast (Lehtinen, 2003). Hazai viszony-
latban a kiépiild tigynevezett intelligens régiokra alapozhat e rendszer, a kvazi tanulasi
terek a telehazakban, e-otthonokban, e-munkahelyeken és e-iskolakban a helyszinen
rendelkezésre allo szakértékkel és infrastruktiraval valosulhatnak meg (Mayer, 2009).

Palotas (2003) Churchmant (1997) idézve az iskolai kérnyezetbe tartozonak azokat az
elemeket tekinti, amelyek megvaltoztatdsara nincs mod, de a tevékenységre hatassal
vannak. A tanul6 tudasat négy kornyezeti elem befolyasolja: a tanuldsra 6sztonz6 tarsa-
dalmi kornyezet, a munkaerGpiac, az iskola mint szervezet és a targyi kdrnyezet. Az
utdbbi ,,attol fiiggden, hogy mennyire funkcionalis vagy diszfunkcionalis, jelentés mér-
tékben befolyasolja a tanuldi tanulas eredményességét” (Palotds, 2003).

Mas pedagogiai értelmezések — melyek hatterében oktatas-gazdasagtani és oktataspo-
litikai szemlélet érvényesiil — a tanulasi kornyezetet a targyi és személyes kornyezet
egységében szemlélik: az iskolai tér, az osztalyterem €s a pedagogus is a pedagogiai tér
része. Még tagabban azok a tarsadalmi és szociodkondmiai tényezOk is beleértenddk,
melyek hatnak a gyermek nevelésére, nevelodésére: a tarsadalom és latens hatésai a tor-
vényektdl a médiaig, a konkrét tarsadalmi kdrnyezet, melyben a gyermek ¢él, a kornyéktol
a baratokig, azok érték-, norma- és viselkedési mintaiig.

A pedagogiai tér és az egyéni tér kapcsolata

A neveléstudomanyban mindig voltak a gyermekek szamara fejlesztének tartott kor-
nyezetek, ,,gyermekterek”, melyeket az egyes kulturak mas-mas modon képzeltek el és
valositottak meg. A gyermekeknek szant, pedagogiai célokkal tervezett és épitett épiile-
tekrol csak a 19. szazadtol, a gyermekkor szerepének atértékelddésétdl beszélhetiink. A
neveléstorténeti forrasok tobbsége a gyermekkozponta terekrél mint a gyermekek érde-
kében létrejott, tarsadalmi szempontbdl jotéteménynek tekintendé elemekrdl beszél.

82




Hercz Méaria — Santha Kalman: Pedagogiai terek iskolai implementacidja

Napjaink gyermekkorkutatoi a két német szociologus, Helga és Helmut Zieher alapjan
,,szigetképz6” gyermekkornak (’,,islanding” of childhood’) nevezett jelenség miatt kez-
denek panaszkodni: realis probléma a gyermeki terek egymastol és a felnbttek altal
hasznalt terektdl valo elszigetelése (Childrens’ places, 2009).

Minden hely pedagogiai térré valhat, fliggetleniil attol, hogy atalakitason esett-e at,
vagy sem, igy a pedagogiai tér betdltheti az egyéni tér szerepét. Kemnitz (2001) értelme-
zésében a gyerekszoba és az iskola is pedagogiai tér. Ebbol arra kovetkeztethetiink, hogy
a gyermek egyéni tere 0vodas- és iskolaskora eldtt a csaladi haz és a gyerekszoba,vagyis
ha a gyerekszoba és az iskola egyarant betdlti a pedagogiai tér funkciojat, akkor a peda-
gogiai tér ekvivalens az egyéni térrel.

A belsd térszervezés és a kommunikdcio

A tér szerkezete befolyasolja a kommunikaciot. A kotott szerkezetii tér viselkedésiinket
modositd, befolyasold szereppel rendelkezik (Sdnta, é. n.). A térbeli szervezdés dontd
modon hatarozza meg a tanérakon alkalmazott munkaformakat és a légkort. Osmond
(1970) munkajaban kétféle tértipust kiilonboztet meg aszerint, hogy azok segitik vagy
gatoljak a kommunikaciot: a szociopetalis (a csoport dsszetartozasat fokozo) tereket és a
szociofugalis (a csoport dsszetartozasat rombolo) tereket (Szito, 1987; Santa, €. n.).

A szociopetalis terek informalis elrendezésiiek, butorzatuk konnyen atalakithatd, cso-
portos elhelyezkedésre adnak lehet6séget, kivaltjak, tamogatjak a csoportmunka szerve-
z€sét, a kooperativ modszerek és technikak alkalmazasat. A szociofugalis terek formalis
szervezésiiek, korlatozzak a kommunikaciot. Példa ra a hagyomanyos osztalyterem, ahol
a kommunikacié haromszog alaka — vagy csepp formaju — térrészben zajlik, melynek
csucspontjai: az elol, kdzépen 4allo tanar €s a hatsd padsor szélei. Nem jobb az egész
termet elfoglaldo U vagy a kor alak sem, hiszen valédi kommunikacié csak az egymas
mellett iil6k szamara lehetséges, ekkor is az el6ado all a kozéppontban. Bar a résztvevok
latjak egymas reakcioit, de a koztiik 1évé kommunikacié formalis marad (Dolnai, 2009;
Szito, 1987). Davies (1981) is kapcsolatot fedezett fel a kommunikacio tipusa és a beren-
dezés kozott, mely lehet formalis vagy informalis, 6sszefiiggésben a benne zajléo kommu-
nikacié tipusaval.

A pedagdagiai tér problematikdja napjainkban

Rittelmeyer (1986) pedagogiai terekkel kapcsolatos vizsgalatai tanulsagos eredménye-
ket szolgaltattak. Az 1960-as évek iskolaépitészeti vitainak kdvetkeztetéseibol kiindulva
az 1970-es és az 1980-as években épitett iskolakat vizsgalta. Kérésére pedagodgusok,
épitészek és ujsagirdk értékelték az iskolakat. A valaszokbol sokatmondé és elgondol-
kodtaté metaforakat kapott: az iskola mint 1élektelen gyar, brutalis tuskd, embertelen
betonvaros jelent meg a valaszadok gondolataiban.

Rittelmeyer (1994) az esztétikanak kiemelt szerepet tulajdonitott a pedagogiai terek
kialakitasanal. Hangoztatta, hogy ahhoz, hogy a tanitas-tanulas folyamata eredményes
legyen, tisztaban kell lenniink azzal, hogy a kiilonboz6 életszakaszban 1€vo tanulok
milyen szineket, alakzatokat preferdlnak, és ezekre alapozva célszerii az iskolai térszer-
vezést kialakitani.

A legujabb kutatasokat dsszefoglald kotetiikben Jelich és Kemnitz (2003) kiilonb6z6
szerz6k munkai alapjan a pedagodgiai terek sokoldalusagat mutatjak be. Kiilon fejezetben
foglalkoznak a taj mint pedagogiai tér problémajaval, a serdiilok, valamint a szak- €s
feln6ttképzes tereivel, az iskola pedagogiai architekturajaval, a vallasi nevelés tereivel,
valamint a politikai-pedagogiai épitészettel. A fejezetek eldrevetitik a jové pedagogiai
architekturaval és térelrendezéssel foglalkozo kutatasainak lehetséges témakoreit.
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Kemnitz (2001, 2003) kovetkeztetéseket és kritikat fogalmaz meg a pedagogiai terek-
kel kapcsolatban:

Az iskolai térszerkezet a pedagogiai gondolkodas funkcionalis és intencionalis kifeje-
z¢si formédja, vagyis az iskolak kiilsd és bels6 megjelenitése mogott formald hatast
pedagdgiai megfontolasok, szandékok, nézetek allnak.

A pedagogiai tereknek torténetiségiik van. Az architektira, a térelrendezés didaktikai,
pedagogiai torekvésekben oOlt testet.

A pedagogiai térnek technologiai dimenzidja van: a térszerkezet motivald, alkalmas az
interaktiv és 0j generaciés modszerek alkalmazasara, segitheti a formalo hatasa kortars
kapcsolatok kialakulasat.

Napjainkban a térszerkezet pedagogiai szempontbol torténé elemzése nem tud meg-
nyugtato valaszt adni arra, hogy melyik kialakitasi forma a leghatékonyabb, illetve egy
adott térszerkezettdl elvart hatas nem sziikségszertien jelenik meg. Vagyis a pedagogiai
terekrdl valo tudas jelenleg elméleti tudas, kevés gyakorlati vonatkozassal rendelkeziink
a térszerkezet alakitasardl és a tanitas-tanulas folyamatara gyakorolt hatasanak optimali-
zalasarol.

Reflektiv naplé a pedagdgiai terek vizsgalataban

A téma feltarasahoz a belsé gondolatokat mozgositani képes és kreativitasra alapozd
kvalitativ technikat, a kotetlen reflektiv naplot hivtuk segitségiil. A mikrokutatas modszer-
tani apparatusanak felépitését a nemzetkozi szakirodalomban kiemelt szerepet betoltd
kvalitativkritérium-katalogus (Santha, 2007) szempontjai szerint végezziik, amely a szak-
szerlien felépitett kvalitativ vizsgalatok kivitelezésénél miikddik kdzre. A kritériumkatalo-
gus szempontrendszerét a konkrét kutatasi kornyezetiinkre alkalmazva mutatjuk be:

1. A kutatoi allaspont dokumentécioja: a vizsgalatunkban vald kdzremiikddésre 55 £6
1. és 2. évfolyamos andragogia és pedagogia szakos hallgatot kértiink fel. A mintavétel a
kényelmi stratégiaval tortént, hiszen az altalunk korabban vagy az aktualis félévben tani-
tott hallgatok kozremiikddésére szamitottunk. A hallgatokkal valo ismeretségiink feltéte-
lezi azt a nyitott munkakapcsolatot, amely taptalajként szolgal a vizsgalathoz.

2. Az adatgytijtési eljaras dokumentacioja: a kutatasban végiil 25 6 vett részt. A nem
teljes részvételi aranyt az indokolhatja, hogy vizsgélatunkat a kdotetlen reflektiv naplo
technikajaval végeztiik, amelynek elkészitése idGigényes, igy tobben visszaléptek a rész-
vételtdl. Arra kértiik a hallgatokat, hogy Iskoldat épitek cimmel szabadon fogalmazzak
meg gondolataikat, konstrualjak meg az altaluk elképzelt és napjaink, illetve a jovo tar-
sadalmi igényeinek megfelelni képes iskolat.

3. Az informacioforras: a naplokészitésnél két lehetéség mellett donthettiink. Az elsé
variacio szerint megkérjiik a hallgatdkat, hogy sziinetekben, a kurzusok eldtt vagy utan
készitsék el munkaikat, vagy pedig otthon meriiljenek el a témaban. Végiil a hallgatok
otthoni munkaként készitették el napldikat, igy az idét mint korlatozo tényez6t minima-
lisra szoritottuk a minél szélesebb spektrumot atfogd adatfeltaras érdekében.

4. Atirasi szabalyok dokumentacidja: e szempont alkalmazasara nem volt sziikség,
hiszen a naplokkal kész szovegek alltak rendelkezésiinkre.

5. Empirikus megkotések: hipotézisallitas helyett a nyilt kérdés- és problémakdr alap-
jén konstrualtuk a kutatast, mert igy jobban illeszkedhettiink a kvalitativ profilhoz. Dén-
téstink meghatarozta a kutatas logikajat, hiszen az eredményekbdl kirajzolodo iskolaépi-
tészeti megoldasokat a szisztematikus adatelemzésbdl fejlesztettiik 1épésenként tovabb.
A naplokat kvalitativ tartalomelemzésnek vetettiik ala. A szovegeket manualisan kodol-
tuk, a kapott {6 tartalmi kategoridkat és alkategoriaikat a szinmoddszerrel rendeztiik. A
kodolast a nyilt, az axialis és a szelektiv kodolasi mechanizmusok alapjan végeztiik. A
nyilt kddolas soran a szovegekben fobb tartalmi kategoriakat kerestiink, majd ezekhez
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koédokat rendeltiink. Az axialis kodolassal a fobb tartalmi csomopontokban alkategoria-
kat képeztiink, vagyis a rendelkezésiinkre all6, de mar részegységekre tagolt szoveg
tovabbi lebontasat végeztiik el. A szelektiv kodolasnal a f6 tartalmi csomopontok és
alkategoriaik kozotti ok-okozati Osszefiiggések feltarasaval jutottunk el az eredmények
feldolgozasahoz és a kovetkeztetések levonasahoz.

6. A kvalitativ vizsgalat specialis kdvetelményeivel dsszhangban, az érvényesség egyik
biztositékaként a triangulacié technikajat alkalmaztuk. A személyi triangulacié elvének
eleget téve, a szubjektiv hatdsok minimalizdlasa érdekében a vizsgalat elokészitését és
kivitelezését ketten végeztiik. A kutatasrol valo visszajelzés sziikségességét a vizsgalatban
kozremiikodok is megfogalmaztak, igy az eredmények megbeszelésére is sor keriilt. Az
elméleti triangulacio teljesitéséhez kiilonbozo elméleti koncepciokat hasznaltunk. A mod-
szertani triangulacio szerint indokolt a tobb modszer alkalmazasa, mégis a reflektiv napld
egyediili hasznalatanal maradtunk: ez a tech-
nika alkalmas a gondolatok feltarasara, tovab-

ba az id6- és technikai korlatokat is legydzi. Osmond (1970) munkdjdban

Az adatok triangulacidjakor kiilonb6z6 okta- Copel s e 7
tasi helyszinekrél, kiilonb6z6 évfolyamoktol kéiféle tertipust killonboztet meg

gylijtttik adatokat, az adatfeldolgozast ¢és —dszerini, hogy azok segitik vagy
-elemzést kiilon végeztiik, majd az eredmé- gatoljdk a kommunikdciot: a
nyeket dsszehasonlitottuk. Igy csokkentettiik szociopetdlis (a csoport 6sszetar-

annak veszélyét, hogy kevés és korlatozott iscit fokozo Lot &
informéciéval dolgozzunk, és elkeriilhetiik ~ [0Zdsdl fokozo) tereket és a

azt is, hogy a kezdeti benyomasok befolyasol-  szociofugdlis (a csoport 6ssze-
Jak a vizsgalatot. tartozdsdt rombolo) tereket.

_ 7. A modszertani dontésck és a vizsgalat 4 szociopetdlis terek informdlis
indikdcidja: az adatgylijtési és értékelési . . ;
eljarasok megfeleltek egymasnak; a kutatis e/rendezéstiek, buitorzatuk komny-
Osszhangban allt a rendelkezésre allo forra-  nyen dtalakithato, csoportos

sokkal, informaciokkal, célokkal. elhelyezkedeésre adnak lehetdse-

8. A limitalas alapértelmezésben azt mutat- ¢ bivdltidk. td tidl
ja, hogy hol lehetnek a kifejlesztett teoridk 8el, RIdiljar, iamogatjar a cso-

érvényességi hatarai. A telitettségi hatar POTimunka szervezésél, a koope-
(ekkor adataink mar nem szolgalnak 0j infor- rativ modszerek és technikdlk

macioval, igy nem fejleszthet6k ki wjabb alkalmazdsdt. A szociofugdlis

elméletek) is szubjektiv vonasokat hordoz, " i ssiick. kb
hiszen mindenkinek mas lehet az 0 adat terek formalis szervezestiek, kor-

fogalma. Természetesen a naplok elemzésé- latozzdk a kommunikdciot.
nél eléfordultak olyanok, amelyek nem tet-
tek hozza ujabb informaciokat az elméleti
bazishoz, beilleszthetdk voltak a meglévd fogalmi keretbe.

9. A kutatasi kérdésfeltevés relevans, hiszen 0j, a hazai neveléstudomanyban eddig
kevésbé vizsgalt teriilet lehetséges megismerési utvonalat tarja fel.

A pedagogiai terek tartalmi dimenzi6i a naplok iskolaképe alapjan
Az iskola kdrnyezete
A naplok az iskola tagabb és kozvetlen kdrnyezetének megtervezésére is vallalkoztak
(2. abra). A képzeletbeli épitdk tervezdasztalanal sziiletett koncepciok érdekessége, hogy

az iskola kozvetlen kdrnyezetének kialakitasa egyforma elgondolasok alapjan tortént,
mig tagabb kornyezetben torténd elhelyezése mar valtozatos képet mutat. Erdekes és
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tanulsdgos annak nyomon kovetése is, hogy a kdrnyezeti valtozadsok milyen eltéréseket
hoztak az iskolak épitészeti megoldasaiban.

N
ATELEPULES MINT KORNYEZET , s AZ ISKOLA KULSO
AKORNYEK (KOZVETLEN LAKOKORNYEZED) KORNYEZETE

-\
AZ ISKOLAEPULET KORNYEZETE, ,
1
,,,,,,,,,,,,,,,,,,, H
| AZISKOLAEPULET i !
! o mammm e H
v tataNuno i

1 - i 1 ’ .

1 L KOZVEREN " AZISKOLABELSO

! / ..
i j ISKOLAI b ' KORNYEZETE
: i KORNYEZETE ! ! 4
' i(osztaly, termek) : ' !
! R ! H
3 1
i(terek, folyosok, ... ) i !
L L] - 1
(iskolaudvar, sportpalyak, ...) ‘_;
(természeti és épitett kornyezet, tarsadalmi Osszetétel,...) AZ ISKOLA KULSO
(foldrajzi helyzet, szociedkonomiai jellemzdk, ...) KORNYEZETE

2. dabra. A pedagdgiai architektira és az iskolakornyezet

Iskolamodellek

wIskola a varoson kiviil”’

Sok naploban a hallgatok az iskolat a telepiilésen kiviil helyezték el. Az elsédleges
szempontokat a természet kozelsége, a jo levegd, a gyaraktol és lizemektdl mentes kor-
nyezet jelentette. Erdekesség, hogy néhany iskolaépitd szerint az intézmény természetvé-
delmi teriilet, erdd, vadaspark mellett is elképzelhetd lenne. Nem mellékes a jo kozleke-
dési lehet6ség sem, hiszen gyorsan elérhetének kellene lennie az iskolanak.

wIskola a latogatokozosségek centrumdban”

Ebben az esetben az iskola a lakonegyed, a kertvaros centrumaban helyezkedik el, igy
konnyen megkdzelithetd. A naplok kiemelt szerepet szantak a mozgasi lehetdség bizto-
sitasara és — amennyire ez kivitelezhetd — a zoldovezetek, parkok l1étrehozasara az iskola
kornyezetében. A varoson kiviili és a latogatokdzosségek centrumaban elhelyezkedd
iskola két eltéré koncepciot tartalmaz (1asd késobb az ,.iskolavar” és a ,,gytirti-iskola”
példajat).

wiIskola a szigeten”

Az iskola szigeten torténd elhelyezésének kdrnyezeti kultirajabol szamos pedagogiai
ambicio6 is kikovetkeztethets. Ezek a torekvések 6tvozik és kiegészitik az elobbiekben
targyalt koncepciokat. Az intézmény ekkor is a varoson kiviil, a forgalom eldl elzart
kornyezetben helyezkedik el, de mégsem izolalt iskolavarként miikddik, hanem olyan
intézményként, amely része az adott kozosség életének. A szigeten 1év6 és mégsem elzart
iskola dichotomiajabol lathatd, hogy épittetdje kiforrott elgondolassal és pedagdgiai kul-
turaval rendelkezik, hiszen az iskolat oriasi nyitott kapukkal képzelte el, olyan helyet
almodott meg, ahova jo betérni. Kiilonos vilagba érhet az a vandor, aki mindennap
ugyanazt az utat jarja végig az iskola kapujaig, mégis jokedvvel, az Gjabb felfedezések
lehet6ségének izgalmaval tekint a mindennapok elé.
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A naplok 6sszhangot mutattak az iskolak kozvetlen kdrnyezetének konstrualasakor. A
figyelem az iskolaudvar kialakitasara 6sszpontosult, amely szerves része az iskolanak. Az
elképzelések egyértelmiien hangstlyozzak a természetes anyagbdl késziil6 padok, jatékok
és a zold feliiletek aranyanak jelent6ségét. Az iskolaudvar minden irasban hatalmas, fakkal
teli, hivogatd, s egyben kzosségi és intim terekkel is rendelkezik. Lényeges mondanivalot
hordoz a kerités megléte és anyaga is. A hallgatok természetesnek itélték a keritések klasz-
szikus anyagbol és formaban valo jelenlétét, de olyan funkcionalis teriiletet is terveztek az
udvarra, melyek évszazadokon at az iskola részeként léteztek, vagy néhol ma is megtalal-
hatoak (példaul konyhakert). Megjelentek az idealisztikus vonasok, mint a pazsitos angol
kert szaletlikkel, kis toval, fahiddal. A kertépités esztétikai és pedagdgiai hatdsaival talalko-
zunk, hiszen a ndvényekkel diszitett, padokkal, asztalokkal ellatott udvar a pihenésen tal a
szépre, a jora, a tisztasagra, a gondozasra is felhivja a figyelmet.

Az iskola architektirdja

LHFuturisztikus viziok és grandiozus tervek utan az iskolaépitési szandék homlokterébe
a kivitelezhetdség keriil. De a megvalosithato terv is minduntalan elnagyoltnak és cizel-
lalatlannak tlinik, bosszantdan nehéz tullépni a jelentéktelennek tetszd részletekben. A
tervez6 hamarosan raébred, hogy a lényeg éppen a részletekben van, csak sajnos be lett
falazva. Szilard sémafalak emelkednek, melyek megakadalyozzak, hogy ijabb és jobb
pedagogiai teret alakitson ki. Ezért az épitkezéshez eldszor le kell rombolni a betonsab-
lonokat, és sziikség lenne jo erfs alapozdanyagra is, hogy megkezdddhessen a megalmo-
dott pedagogiai tér atalakitasa” — hangzik egy hallgatoé naplorészlete. Szavai vilagosan
jelenitik meg a valtoztatas igényét a pedagogiai terek vilagaban is.

A tovabbi elemzéshez az eredmények alapjan kiilonféle iskolaépitészeti szandékokat
alakitottunk ki. A vélemények abban egyeznek, hogy az iskolanak hivogatd épitészeti
megoldasokkal kell rendelkeznie, de azt is tiikrozik, hogy a megoldasi lehetdségek
hatartalanok.

Az iskolavar” és a ,taldlkozdsok iskoldja”

A varak, a monumentalis épitmények sokak szamara a rend, a fegyelem, a bevehetet-
lenség ¢és a megkdzelithetetlenség jelképei. Mindez pozitiv értelemben is felfoghatd, de
valtozo vilagunkban vélhetden ez az iskola nem képes megfelelni a tarsadalmi igények-
nek. Architektaraja, térszervezése, pedagogiai kultiraja és az ebbdl fakado klasszikus
modszertana miatt sem valhat a ,talalkozasok iskolajava” (a fogalom értelmezéséhez
lasd: Perjés, 2005). Mégis, néhany naplo szerint ezt az utat indokolt jarnia. ,,Nagy épii-
lettel, széles folyosoval kell rendelkeznie”, ami mar 6nmagaban tiszteletet parancsol,
hatarokat jelol ki. Biztos ez? Vagy célszerli onnan megkozeliteni a problémat, hogy beha-
tarol és vagyakat, torekvéseket korlatoz, tekintetek csillogasat tompitja? ,,Keriilném a
nagy, robusztus épitészeti stilust [...], az iskoldk hangulata roppant idegen, és szinte
ranehezedik a tanuldokra” — hangzik az ellentabor véleménye. Vagyis a diakévek tapasz-
talatai még szilard falként allnak, de a dominodeffektus hamarosan elkeriilhetetlenné
valik: a valtozatlansag falai a letlint korok emlékeit idézhetik.

Az ,élettériskola”

Az elébbi rendszer parhuzamat feladva olyan iskolakép is kibontakozott, amely ugy
probal megfelelni a modern tarsadalmi elvarasoknak, hogy atértékeli, de nem bontja le
teljesen azokat a falakat, amelyek a régmult idok kimiivelt emberféinek bolesdjeként
szolgaltak. Az ilyen iskoldba belépve baratsagos portas koszont, majd a hatalmas, szines
novényekkel diszitett aulaban talaljuk magunkat. Ez a hely a talalkozasok helye, a kom-
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munikacid, az emberi kapcsolatok apolasanak mélto szintere, ahol didkot, pedagogust és
szilét megérint az iskola 1égkore. Ebben az iskolaban minden pillanatnak jelentdsége
van, és a mindennapok pedagodgiai vilaganak foszerepl6i nem tulélik, hanem atélik az
ember €és a tudomany vilagaval valo talalkozas 6romét.

A , kastélyiskola”

Ez az iskola a nyilt iskoldk szellemében a gyermeki sziikségletekre alapozva képzeli
el tevékenységét. Elveit az ,,iskolavarhoz” hasonlithatnank, de nézetei mas oldalrol vila-
gitjdk meg e pompas intézmény falait. Természetesen egy fal pusztan a megvilagitastol
nem lesz szebb és jobb egy masik falnal, az alapanyag, a mérndki hozzaértés kiemelt
szerepet kap: ,,Van benne elegancia, elékeldség, tiszteletet kdvetel a belép6tol, kiilonle-
ges ¢s elblivold. Ha valaki belép, nem kivan graffitinyomot hagyni a falan, tudja, hogy
tobb és értékesebb lesz azaltal, amit abban az iskolaban megszerzett.” Az iskolaban eld-
szOr a nagy, kellemes szinekkel diszitett, lekerekitett formakkal rendelkezd aulaba ériink,
ahol novények talalhatok, képek diszitik a falakat. A naplorészlet szerint az iskolaépitd a
kastély klasszikus, elegans képe helyett kiegyenstlyozottsagra, harmoniara torekvo kas-
télyt épitene: ,,az épiilet kiils6-belsd vilaga nem lenne régies, ezaltal nyomaszto, de nem
is kovetné a legmodernebb iranyzatokat”. Erdekes gondolat, de nem deriilnek ki a rég-
mult id6k és a modern kor kastélyai kozotti kiilonbségek és hasonlosagok, pedig mind-
ezek olyan jegyeket hordoznak, amelyek a naplo készitdjét arra 6sztonozték, hogy érzé-
keltesse a két pedagdgiai tér kozotti eltérést.

Az iskola mint a folyamatossdg és a végtelenség szimboluma

Ez a hivogat6 épitészeti megoldasokat felvonultato iskola kétszintes, beépitett padlas-
teret tartalmaz. A tudatos épitészeti munka a pedagdgiai vilag formalasat eredményezi. A
szintek és épitészeti megoldasaik biztositjak az iskola életében a folyamatossagot, a kor-
forgast, a korrekcios lehetoségeket. A tobb szint és a padlastérben elhelyezked6 csillag-
vizsgaloval ellatott toronyszoba a végtelenség szimboluma, ahol ember és kdrnyezete
kapcsolatban élhet. Az iskola nem a statikussag, a valtozatlansag szimboluma, hanem a
folyamatosan megujulni képes intézmény képét vetiti elénk. Az iskolaba belépve a biz-
tonsagi szolgalattal ellatott portan keresztiil jutunk a nagy, félgémb alaki, iivegkupolas
auldba, amely a kommunikacid, a folyamatossag és a végtelenség szimboluma. Innen
sugariranyban folyosokon ériink el a tantermekig, itt talalhaté a pedagogusok szobdja is.
A folyosok az udvart részekre bontjak, ahova az osztalyokbol kozvetlen kijarat nyilik. A
masodik szinten talalhat6 a konyvtar, a kiilonféle laborok, a konyha, az ebédld, majd a
padléstér kovetkezik a toronyszobaval.

A ,gyiirdiskola”

Ez az iskola a kor alakt épitészeti megoldasokat preferalja. A kor alaprajza épitkezés
folyamatossagot, harmoniat, atlathatésagot, kommunikaciot, rendet sugall. Mindezeknek
a pedagodgiai torekvésekben is célszerli megjelenni, hiszen a kiszamithatésag, a kovetke-
zetesség, a nem tulbonyolitott struktira és miikddés az iskolak €letében alapvetd jelentd-
ségli, és valdsziniisithetd, hogy ez nem lesz masként a jovo tarsadalmaban sem. A kor
alaku iskola fedett udvart fog kozre, amely a zsibongo, az iskolamag, az aula szerepét
tolti be. Uvegkupolaval fedett, hogy természetes fényt juttasson a tanuldkhoz. Két-harom
kor alakt szarnybdl allna az iskola, az ezeket 6sszekoto atjarok lennének a folyosdk, itt
helyezkednének el a kor alaka termek. A futurisztikus gondolatok mogott valds pedago-
giai célok fogalmazodnak meg, amelyek azt tiikrozik, hogy az iskola megujulasra var, és
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az évszazadok oOta hasznalt pedagogiai terek vilaga a mult kodébe vész. Sziikség van a
pedagdgiai tér funkcidjanak, céljanak ujragondolasara.

Az iskola belsd terei és klimdja

Az iskola klimajanak targyi vetiilete kutatasunk résztvevoinél nagy jelentGséget
kapott. A hallgatdk a targyi és a személyi kornyezet dinamikus egymadsra hatasat hangsu-
lyoztak. A kdrnyezet abrazolasanak f6 elemei a térméretek és -elrendezések, anyagok,
szinek és formak, berendezési targyak. A méretek igazodnak a funkciokhoz, az atlathato-
sag és a variabilitas altalanos kivanalom. A zart terek gyakran kinyilnak, iivegfalak,
szélesebb, sokszor nyitott ajtok vagy Osszenyithatd termek segitik az iskolak6zosség
alakulasat. Az iskola belsd terei épitészeti megoldasukban alkalmasak a kzosség és az
egyének kapcsolatteremtésére és elkiiloniilésére. Az 1j iskola tervezésekor két tendencia
jelenik meg. Az egyik a tradicionalis elemek természetes anyaguva alakitasaval, kiszine-
zésével, lagyabba és atlathatobba tételével kivanja a tanulasi terek klimajanak atalakita-
sat megtenni, a masik futurisztikus vonasokkal képzeli el az iskolat.

A természetes anyagok hasznalata, a novények jelenléte az iskola teriiletén kivanalom.
A burkolatok természetes anyaga nemcsak a klima miatt, de egészségvédelmi és nevelé-
si szempontbol is fontos. Fabol késziilt oszlopok, arnyékolok jelennek meg bent, pergo-
lak a kertben, az udvarban. A fémet — ha funkcionalisan sziikséges is — burkolva képzelik
el a hallgatok, annak ridegsége s ,.kaszarnya jelleget” sugalld volta miatt. Ahol lehet,
textiliak, puha sz6nyegek, meleg szinarnyalati arnyékolok jelennek meg.

A szinek ¢és fények pszichologiai hatasa alapvetd fontossagill. A nagy, tiszta ablakoktol
az livegfalakon és -teton at kiilonféle megoldasokkal talalkozunk, a természetes megvi-
lagitas minél nagyobb mértékli megvalosulédsa elvaras. A futurisztikus vonasokra példa a
szabalyozhat6 arnyékolasu tivegtetd, a nyitott osztaly, melynek szerves része egy jatszo-
szemlélet, hogy annak a gyerekek munkaibol kell 6sszedllnia, szinesnek, esztétikusnak
kell lennie. Tartalmilag két elagazast lathatunk: egyiknél f6 szempont az otthonossag és
a demokratikussag, a masiknal a tanulasi kornyezeten van a hangsuly.

A tanulds-tanitas hagyomdnyos terei

Az osztilyterem

Az osztalyterem kifejezés tobbek szamara az intézményesiilt, a gyermekek vilagatol
tavoli, rideg és formalis hely megjeldlése, igy a hallgatok mar a megnevezésben is az
osztalyszoba vagy tanszoba kifejezést hasznaljak a csaladiassag, az oldott 1égkdr szim-
bolizalasara. Hangstlyozzak a sajat terem sziikségességét, jelentdségét a gyermekek
életében. Az osztaly nemcsak a tanulas helye, de személyes élettér is, melynek allando-
sagot, biztonsagot kell nytjtania.

Az esztétikum és a kényelem a hely két f6 vonasa. Az osztalyterem a gyermekek tanu-
lasat 6sztonzo kornyezetként jelenik meg. Legjellegzetesebb vonasai a munkat segitd
eszkozrendszer megléte és az elkésziilt munkak kornyezetbe helyezésének, rendszeres
cseréjének megoldhatosaga a pedagogiai célok teljesiilése végett. Az életkori €s csoport-
sajatossagok kiemelt jelent6ségiliek a tényleges megvalosulasban. A padok altal formalt
alakzatok a hagyomanyos, formalis, az U vagy a szigetes elrendezést kovetik. Az {ilés-
rend mint a biztonsagérzet megteremtdje is szerepel az egymas mellett iil6 parok eseté-
ben, kiemelik azonban az interperszonalis kommunikaciot és a kdzosségi interakciokat
lehetové tévo formakat, amelyeknek a metakommunikacios reflexiok, a szemkontaktus,
az azonnali visszajelzések természetes velejaroi.
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Az osztalytermi kommunikaciot befolyasolja a térrendezés. Az interperszonalis kom-
munikacidt és a kooperaciot segiti az asztalok koré rendez6dd forma, foéként, ha az asz-
talok nem szabalyosan egymas mellett helyezkednek el, hanem a csoportok kozotti
kommunikaciot segité formaban. A pedagogiai tevékenységnél Iényeges a tér mérete. Az
irasok kiemelik a tagas terek, az akadalymentes kozlekedés jelentdségét, melyek a tani-
tasi formakat, modszereket és technikakat is meghatarozhatjak.

Szaktantermek és tradicionalis tanuldsi terek

E tértipus korébe tartoznak olyan hagyomanyosnak mondhatd terek, termek, mint a
konyvtar, a szinhaz- vagy rendezvényterem. A megoldasok egy része varialhato, az igények
alapjan rugalmasan alakithato tobbfunkcios, illetve a sokoldalt felhasznalast lehetévé tevo
tobb kisebb, dsszenyithato termet a hallgatok alkalmasnak képzelik el mind a tanc- és dra-

A hallgatok a tdargyi és a szemé-
lyi kornyezet dinamikus egy-
mdsra hatdsdt hangsulyoztdk. A
kornyezet dbrdzoldsdanak fo ele-
mei a térméretek és -elrendeze-
sek, anyagok, szinek és formdik,
berendezési tdargyak. A méretek
igazodnak a funkciokhoz, az
dtldthatosdg és a variabilitds
dltaldanos kivdanalom. A zdrt
terek gyakran kinyilnak, tivegfa-
lak, szélesebb, sokszor nyitott
ajtok vagy dsszenyithato termek
segitik az iskolak6zdsség alaku-
ldsdt. Az iskola belso terei épite-
szeti megolddsukban alkalma-
sak a kbzosség és az egyének
kapcsolatteremtésére és
elkiiloniilesere.

maoérak, mind a mivészeti szakkorok, mind
kozosségi kommunikacio tereként.

A természettudoményos szaktanteremnek
alkalmat kell teremtenie a kisérletezésre,
tudomanyos munkara, kutatasra. Felszerelt-
ségének alapelemei a hagyomanyos és IKT-
eszkozok, a csoportmunkat is lehetové tevo
elrendezés. A konyvtar nagy, vilagos, klub-
szoba jellegii, tanulasi és rekreacios funkcio-
kat is ellato tér, amely a konyvkdlcsonzésen
tal a leckeirds, a tanulds, a szamitogépes
tanulas, de a filmnézés, a zenchallgatas helye
is. Kapcsolddik hozza vagy jol megkozelit-
het6 helyen a kdzelében van egy ,,hangosab-
ban hasznalhatd” tér, amely a kdzos tanulas-
ra, projektkészitésre alkalmas.

A hallgatok a szinhaztermet nem mint a
klasszikus gimnaziumok disztermeit képze-
lik el, amelyek méreteikkel, a szinpad
magasra helyezésével tiszteletet parancso-
16ak, de ezzel egyiitt ridegek, s amelyeket az
iinnepélyes alkalmakon kiviil esetleg a miivé-
szeti szakkorok probaira lehetett hasznalni.
A megkérdezettek iskolaiban 1évé megolda-
sok egyrészt az 6sszenyithatd kisebb termek,
masrészt a kor, illetve a sokszdg alaku
kozépsé bemutatotérrel rendelkezd, parnak-

kal boritott 1épcsékkel koriilvett nagyobb terek, amelyek az iskola kdzponti részén

helyezkednek el.

A torvényileg kotelezo tornatermen vagy tornaszoban kiviil kiilonféle formaban talal-
kozhatunk a mozgésra, mozgassal kombinalt tanulasi tevékenységekre alkalmas terekkel.
A tanc- és dramadrak, a néptanc és mas, a hagyomanyostdl eltérd tanulési tevékenység
helye zart és nyitott vagy nyithatd terekben, termekben talalhato.

Pedagogusok munkahelyei

Az iskola mint a pedagogusok munkahelye tobbféle megoldassal, sokszor arnyaltan

jelent meg. A hallgatok az osztalyban vagy kiilon tanari szobakban képzelték el a pedago-
gusok elhelyezését. A tanar-didk kapcsolatot mint térszervezési kérdést sokan vetették fel.
Kiemelték a tanari szobak nyitottsaganak, elérhetGségének jelentdségét a didkok szamara.
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A mai iskolak egy részében mar megvalosultak — de nem valtak altalanossa — a megfogal-
mazodott tandriszoba-tipusok: ezek a munka helyei megfeleld munkakorilményekkel,
alkalmas tér- és eszkozrendszerrel (irdasztal jo fényviszonyokkal, tarolohely a felszerelés
és a szemléltetdeszk6zok elhelyezésére, internetkapcsolattal rendelkezé szamitogép).

Az iskola funkcionadlis terei a tanulo nézopontjabol

Az iskola funkcioit a tudomanyok eltéréen hatarozzdk meg az adott tudomanyag para-
digmai és terminologiaja alapjan, igy a gyermek életében azonos tartalmu funkciokat
mas-mas fogalmi rendszer fedi le. Munkankban az iskola funkcionalis terei kifejezést
hasznalva a legf6bb ,,iskolahasznald”, a gyermek (a tanuld) nézépontjabodl kiindulva arra
toreksziink, hogy a legegyszeriibb modellt alkotva abrazoljuk azokat az alapvetd funkcio-
kat, amelyeket az iskola betdlt, vagy a gyermek harmonikus fejlodéséhez be kellene
toltenie. Ot f6 funkciot kiildnithetiink el, melyek mindegyikéhez egy-egy — e funkciok
betoltésére alkalmas — teret kapcsolunk: (1) személyes fejlesztés, individualizalas: sze-
mélyes (élet)tér; (2) tanulds: tanulési tér; (3) nevelés: pedagdgiai interakciok tere; (4)
kommunikacié és kapcsolatépités: kommunikacios tér; (5) rekreacio: rekredacios tér.

Személyes élettér

Ily modon ritkan definidljuk az iskolat, pedig tudjuk, hogy a gyermekek napjuk akar
felét is itt toltik. Személyes élettérnek nevezziik azokat a tereket, amelyekben a tanulo
egészséges fejlodéséhez sziikséges pszichofizioldgiai és egyéb sziikségleteit elégitheti ki.
Minimalis elvarasként megfelelé helyre van sziikség a tanul6 61tdzéséhez, holmija taro-
lasahoz, étkezéséhez, tisztalkodasahoz. Optimalis esetben ezek esztétikusan és praktiku-
san berendezett, megfeleld méretii és tisztasagu helyiségek. A személyes élettér a bizton-
sagot ado helyet is jelenti. Ez a gondolat hizédhat meg latens modon azokban a fogal-
mazasokban, melyek a fiatalabbak vagy a specialis igényliek szamara kialakitott termeket
az épiilet védettebb, kissé elkiiloniil6 részében képzelik el — nem elzarva, de megvédve.
A biztonsagérzet masik vetiilete a személyes tulajdon védelme, annak jo helyen tudasa.
A személyes élettér épiileten beliili fizikai elhelyezkedése segit abban, hogy a tanulok
otthonosan érezzék magukat, s nem zavarja az iskola pedagogiai funkcidinak megvalo-
sulasat sem (ellenpéldak sokasaga hozhato fel a paneliskolakbol).

Tanulasi tér és a pedagogiai interakciok tere

Az iskola legfobb funkcidihoz, a tanitas-tanulashoz és a neveléshez sziikséges tereket
jellegiik és a benniik folyo tevékenység alapjan két formaban hatarozzuk meg. A tanula-
si tér fogalman azt a teret értjiik, ahol a céltudatos, tervszeri tanulas folyik, pedagogiai
interakciok tereként azokat, amelyek foként nevelési funkciot ellatd, a pedagogiai kom-
munikacioban részt vevok egyiittmitkodésére épiil cselekvések 1étrejottére alkalmasak.

A tanulasi tér az egyéni vagy csoportos tanulast, az aktiv elsajatitast 6sztonzé kényel-
mes ¢€s jol felszerelt hely. Az épiileten beliili elhelyezkedés meghatarozasakor a tradicio-
nalis osztaly- és szaktantermeken tal a folyosokon, auldkban, tetdtérben, de az iskolaépii-
leten kiviil is sziilettek jobbnal jobb elképzelések. A mobil butor, mellyel a tér barmikor
atalakithato a tanitasszervezési formaknak megfelelden, illetve az audiovizudlis és IKT-
eszkozokkel valo ellatottsag alapkovetelményként fogalmazodik meg. Néhanyan hozza-
teszik a butorzat egyénre szabasanak lehetdségét is, mely minden életkorban fontos lenne
az ergonomiai szempontoknak megfelelden.

A pedagogiai interakciok tere térszervezési megoldasaival a gyakori €s valtozatos
formaju kozos tevékenységnek ad helyet, az indirekt nevelési modszerek széles reperto-
arjanak alkalmazasat teszi lehetove.
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A kovetkez6 két tértipus megkiilonbozteto jegyeként a jellemzéen nem pedagogiailag
tervezett és iranyitott pedagdgiai hatasok valdsulnak meg, de indirekt jellegiikbol ere-
dben ezek a hatasok jelentGsek a gyermekek személyiségfejlddésében és életében.

Kommunikdcios tér

Az iskola mint kommunikécios tér sokféle szempontbél vizsgalhato. Ertelmezésiinkben
az informalis kommunikacio 1étrejottének ad helyet, lehetséget teremt az interperszonalis
¢és a csoportkommunikacié megvalosulasara. Helyileg lehet az iskola épiiletén beliil vagy
kiviil, térben elkiilonitve, vagy szabadon, illetve valamely terem részeként is.

A kommunikacioés formak koziil a szobeli kommunikacio az iskola teljes teriiletén meg-
valosulhat, de sziikség van specialisan e célra 1étrejovo helyekre is. A kozosségi célu iras-
beli kommunikacio6 lehetéségének megadasa is fontos, ez altalaban a kozosségi terekben
jelenik meg, de a sajat terem iizen6tablaja, falitijsagja is megfeleld funkciot tolthet be.

Rekredcios tér

A rekreacios tér az egyéni terek koziil a pihenés és a feltoltddés lehetéségét nyujtja. Az
iskola épiiletén beliil két, egymastol eltérd felfogassal talalkoztunk, melyek megkiilon-
boztetd szempontjai az egyéni vagy kozosségi megjelenés €s a csendes vagy hangos
tevékenység.

Egyik esetben a rekreacio tere elkiiloniilésre, nyugodt tevékenységre alkalmas, ahol
egyéni, illetve tarsas lehetdség van a csendes olvasasra, halk beszélgetésre, zenehallga-
tasra. Megvaldsulasara példa a beszélgetosarok, a pihendszoba, amelyeket tobbféle vari-
acioban képzeltek el a hallgatok, s valojaban mindegyiknek megvan a pedagogiai jelen-
tosége. Részben a tanulok szamara almodtak meg, részben a tanar-didk kapcsolat szemé-
lyesebbé tételére. Sokakban a rossz emlékii tanari szobat valtanak ki, hisz ilyen terekben
szerintiik méas kommunikacios értéke van a parbeszédnek.

Az osztalytermen beliili elhelyezés hivei a hagyomanyos téglalap alapu terem hatso
részében képzelik el a puha szényeggel boritott, természetes anyagokbol késziilt, iilé-
vagy akar fekvOhelyekkel korbevett pihend-jatszo részt. A polcokon gyermek- és tudo-
manyos folyoiratok, kdnyvek, fejlesztéjatékok talalhatok, melyek természetes modon
valtjak ki a gyermekek aktivitasat, jatszva tanitanak és pihentetnek.

A masik esetben a sport, mozgas, a (hangos, csoportos) jaték lehetségét teremtd szo-
bakrol van sz6 az épiilet kissé elkiiloniild részén, melyek az energiak jatékkal valo leve-
zetésére, spontan csoportok alakitidsara alkalmas, megfelelé méretii ,,diihong6”-terek,
melyek jatszoszobaként miikddnek.

Elméleti kovetkeztetések: a pedagégiai térszervezés multifunkcionalitisa és az
iskolamodellek

A napldk szisztematikus elemzése kovetkezményeként kirajzolodott iskolaépitészeti
megoldasok alapjan az iskola belsé pedagdgiai tereinek funkcionalis modellje és a mind-
ezt magaban foglalo szimbolikus iskolamodellek kialakitasara fokuszaltunk.

Az iskola bels6 térszervezése és a terek funkcidi kétféle megkdzelitésben jelentek
meg: (1) a pedagdgia és a klima kapcsolata az architektiraval; (2) a pedagdgiai funkciok
€s a térszervezés. Az elsé szempont kidolgozasakor a targyi kornyezet egészséges €s
esztétikus megvalositasa keriilt fokuszba, a klimaelemek koziil az anyagok, a szinek, a
fények, a berendezés, a belso térszervezés és a dekoracid valt jelentés vondssa. Ki kell
emelniink az akadalymentesités megjelenését az irasokban. A masodik szempont szerin-
ti elemzés a pedagogiai architektiira és a nevelés-oktatas kapcsolatinak megfogalmaza-
saibol formalodott.
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A funkcionalis terek modellezésénél kiindulési alapunk, hogy az iskoldba keriild és nap-
jai jelentds hanyadat ott tolt6 gyermek individuum, egy adott csoport tagja. Az iskola
funkcioit e nézOpontbol aszerint rendszerezhetjiik, hogy a gyermeknek milyen sziikségletei
vannak, s ezek teljesiiléséhez mely funkcionalis terek allnak rendelkezésére (3. abra).

EGYENI
TEREK

KOZOSSEGI
TEREK

SZEMELYES ELETTER i TANULASI PEDAGOGIAI

pszicho-fiziologiai : TER INTEREAKCIOK TERE &

szukség]etek My .
REKREACIOS KOMMUNIKACIOS

egyéb (pl. tarolas)

TER TER

3. abra. Az iskola funkcionalis térmodellje

Az egyén-kozosség dimenzido mentén megkiilonboztetjiik az (1) individualis/egyéni/
perszonalis tereket, melyek a gyermek személyes sziikségleteit elégitik ki, (2) a szocialis/
kozosségi/interperszonalis tereket, melyek a tarsas sziikségleteket elégitik ki, és azon
célok megvalodsulasat teszik lehetévé, amelyek csak kdzosségben valdsithatok meg, illet-
ve a (3) multifunkcios tereket, melyek az el6z6 két szempontot 6tvozve személyes vagy
kozosségi sziikségletek kielégitésére alkalmasak.

Az iskola egyéni terei kizarolag a tanuld személyes sziikségleteinek kielégitésére szol-
galnak. Az iskola bels6 tervezése akkor jo, ha lehetdséget teremt arra, hogy a gyermek
sajat élettérként (is) megélhesse. E szempontbol modelliinkben harom funkcionalis teret
kiilonboztetiink meg: a személyes é€letteret, az egyéni tanulasi teret és az egyéni rekrea-
cios teret.

A kozosségi terek az iskola azon funkcioi megvalosuldsanak adnak helyet, melyek a
tanulok és pedagdgusok egyiittes tevékenységére épiilnek. E szempontbdl elkiilonithet-
jik a pedagogiai interakciok terét, a kommunikacids, a tanulasi és a rekreacios teret. Az
utobbi kettot az egyéni terek korében is értelmezziik, de eltérd tartalommal. Az iskola-
épiilet architekttiraja, a benne zajlé nevelé-oktaté munka és az iskolai kdzosségek élet-
mindsége kolesonods kapcesolatban all egymassal. A targyi kdrnyezet mérete, esztétikai
igényessége, berendezése, ergondmiai jellemzdi, felszerelésének mindsége segitheti
vagy gatolhatja az ott élok egyiittmikddését, interakcioit.

Fontosnak tartjuk, hogy az iskolaban annak f6 funkcioit szolgalo tereken til — melye-
ket a 3. abran pontozott kdrvonallal jeldltiink — legyen megfeleld tér a tanulok és kdzos-
ségeik egészséges fejlddéséhez nélkiilozhetetlen tevékenységek végzéséhez, egyéni és
szocialis kompetenciaik természetes fejlédéséhez.

A naplok iskolamodelljei egyszerre hordoznak egyedi és kozos vondsokat. Egyedi
vonasaik a dinamikus iskolaképek valtozasainak kiilonb6z6 mértékében ragadhatok meg,
hiszen a modellek elméleti hatterét pedagogiai és pszichologiai hatasok is befolyasoljak.
A koz0s jegyeket képviseld szandék szerint az iskolavaraknak el kellene jutni a talalko-
zasok iskolajahoz, ahol a f6szereplok megélik a mindennapok pedagégiai realitasat, nem
pedig talélik a torténéseket, és atlépnek a talalkozasok nyujtotta lehetdségek felett.

Az iskolamodellek alatamasztjak azt a tényt, hogy a jovo iskolajanak mérlegelnie
kellene pedagogiai, pszichologiai, gazdasagi €s oktataspolitikai szempontokat is gy,
hogy kozben az alland6 parbeszéd és kézfogas lehetdségének nyitva tartasaval képes

crer
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Szolir Eva

Debreceni Egyetem, Debreceni Egyetem Felsdoktatasi
Kutato és Fejlesztd Kozpont Nevelés- és
Miivelédéstudomanyi Doktori Program

Az europai felsooktatas atalakulasa
¢és a Bologna-folyamat céljai

A Bologna-folyamatban az elsodleges strukturdloeré mdr nem az
intézményi tipus, hanem a programszint, ahol az intézmények
kozotti diverzitdsrol dttevodik a hangsiily az intézményeken beliili
vdltozatossdgra, a horizontdlis kiilonbozoségrol a vertikdlisra.
Ugyanakkor vilagosan kérvonalazodik a felséoktatds diverzitdsdaban
a funkciondlis kiilénbségek hangsiilyozdsa is, szemben az
intézményivel. A tanulmdny a feltdrt szakirodalom alapjdan a
Bologna-folyamat eredeti céljainak implementdciojdaval kapcsolatos
vélemények és koncepciok bemutatdsdra térekszik, amelyet hdarom fo
temakor vagy dimenzio kiré csoportositottunk. Igy elészor
dttekintjiik a t6bbciklusii képzés bevezetéséncek és a tanterv
reformjanak koncepcioit, majd a mindségbiztositds, valamint a
Jelséoktatds nemzetkoziesitésének kérdéseire térvink ki. (1)

elen tanulmany arra torekszik, hogy szakirodalmi attekintését (2) adja a Bologna-

folyamat céljaival kapcsolatos empirikus és elméleti munkaknak, illetve feltarja a

felsdoktatas-kutatas szakirodalmanak relevans elemeit, jelenlegi tudasunk kritikus
pontjait és azokat a problémakat, amelyek az implementacié soran megfogalmazodtak.
Célja nem az, hogy az implementacio elérehaladasanak ,.kemény tényeit” vagy adatait
elemezze, hanem hogy a felsdoktatas-kutatasban fellelhetd véleményeket és koncepcio-
kat megjelenitse. Igy példaul nem arra vagyunk kivancsiak, hogy hanyan implementaltak
az osztott képzés sztenderde szerkezetét, hanem arra, hogy mit gondolnak réla. A szak-
irodalmi attekintés nem egy-egy mii annotacioszer(i bemutatasara torekszik, hanem adott
témak koré rendezi az egyes szerzok mondanivaldjat.

A Bologna-folyamat szakirodalmanak rendkiviili gazdagsaga, illetve a kezdeményezés
folyamatosan 0j célokkal valo bovitése prioritasok felallitdsara késztetett minket a szak-
irodalmi attekintés soran. A Bologna-folyamat f6 célja az Eurdpai FelsGoktatasi Térség
(a tovabbiakban: EFT) megteremtése, amelyhez a kovetkezd 1épéseken (alcélokon)
keresztiil vezet az ut:

1. Kdnnyen érhetd és 0sszehasonlithatd képzési rendszer kialakitasa.

2. Két, egymasra épiil6 képzési cikluson alapuld rendszer kialakitasa.

3. Kreditrendszer kialakitasa.

4. A mobilitas tamogatasa.

5. Az europai egyiittmiikodés kialakitasa a minéségbiztositasban.

6. A felséoktatas eurdpai dimenzidjanak tamogatasa.

Ennek megfeleléen harom dimenzié mentén szerveztiik meg szakirodalmi attekinté-
stinket, mivel ugy gondoljuk, hogy a célok &sszefoglalhatoak ezek alatt: (1) a képzési
szerkezet és a tanterv reformja, (2) a tobbciklusu képzés bevezetése és a mindségbiztosi-
tas, valamint (3) a tobbciklust képzés bevezetése €és a felsdoktatas nemzetkdziesitése.
Kissé leegyszertsitve azt is mondhatnank, hogy az els6 az eszk6z, a masodik a hajtoerd
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¢s a harmadik a cél. A Bologna-folyamat ernydje ala betagolddott célokra és atalakitasi
szandékokra gy tekintiink, hogy azok mar sokkal korabban is 1éteztek: a Bologna-folya-
mat nem ,,feltalalojuk”, csak katalizatoruk. fgy minden egyes dimenzidban kitériink a
reformszandékok torténetének alakuldsara a Bologna-folyamat indulasat megel6zden.

El kell azonban ismerniink, hogy értelmezési keretiink szamos hidnyossaggal rendel-
kezik. Az egyik hianyossag az, hogy az olyan, kés6bbiek soran megfogalmazott célok,
mint az egész €leten at tartd tanulds vagy a szocialis dimenzid, kimaradnak a tanulmany
latokorébol. Ennek oka az, hogy a szaktudomany ezeket még nem kell6en dolgozta fel:
nem volt elég id6 arra, hogy lecsapodjanak a felsdoktatas-kutatasban, hiszen értelmezé-
siik és implementaciodjuk is alig kezd6dott el. A masik hiany azzal kapcsolatos, hogy itt
nem toreksziink a Bologna-folyamat torténeti bemutatasara, illetve azokat az europai
unios felsdoktatas-politikakat, amelyek sokszor atirtak és athangoltadk a Bologna-folya-
mat céljait, csak részben, a relevans aspektusokat megragadva targyaljuk.

A képzési szerkezet és a tanterv atalakulasa
A képzési szerkezet és a tanterv reformja az eurdpai felséoktatisban

A fels6oktatas strukturalis és tartalmi reformja Eurdpaban a ’60-as és *70-es években
kezd6dott. A tradiciondlis intézményi modellt (egyetem) és elrendezddést (egyetemdo-
mindlt rendszerek) szamos kritika érte, amelynek alapja az volt, hogy a valtozé tarsadal-
mi, gazdasagi, politikai és kulturalis kdrnyezetben nem tudja hatékonyan ellatni funkci-
oit. A kritika lényegében a eurdpai egyetemnek szol, ahol biralat éri (1) az elfogadott
paradigmat és modszereket, (2) az 6nmagaért vald tudas keresését, (3) az eltérd diszcip-
linaris hattérrel rendelkezé akadémikusok k6zo6tti kommunikacié alacsony szintjét vagy
teljes hianyat, (4) a kutatas és oktatas kozotti kapcsolatot, (5) az akadémiai szabadsag
biztositasanak hidnyat vagy elégtelen voltat, és igy tovabb (Gornitzka és mtsai, 2005;
Teichler, 2007, 249.).

A ’60-as és *70-es évek oOta folyamatosan napirenden van a strukturalis és tartalmi atala-
kitas kérdése. A felsGoktatas-politikusok és szakértdk tobb hullamban és valtozo tartalom-
mal (példaul a *60-as években a kiilonboz06 intézményi tipusok €s programok kérdéseként
vetddik fel, majd a *70-es évektdl a vertikalis kiilonbségekre tevodik a hangsuly az eltérd
intézményi tipusok és programok tekintetében, stb.), de folyamatosan a felsdoktatési rend-
szerek megujitasanak lehetségeit keresték, kiilonféle politikakat generalva és implemen-
talva ennek érdekében. A strukturalis és tartalmi reformhullam eredményeképp jon 1étre és
kormanyzati tamogatassal probal megerésddni a nemzeti felsdoktatasi rendszerekben az
ugynevezett ,,nem egyetemi szektor” (Kyvik, 2008) vagy Teichler (2001) altal sszegytijtott
terminusok szerint a ,,rovid ciklust”, ,.alternativ”, ,,szakképz6”, ,,professzionalis”, ,,4;”,
,foiskolai” fels6oktatasi szektor; a valtozds nyoman a fels6oktatas tobbé nem szinonimaja
az egyetemnek. A valtozas 1ényegében egy tarsadalmi kihivasra ad valaszt, és a nemzeti
felsdoktatasi rendszerek funkcioboviiléséhez jarul hozza (lasd: Trow, 1974), ahol egymas-
sal parhuzamosan kezdenek kialakulni és miikddni az elit, a tdomeges €s az altalanos fels6-
oktatasi szektorok (7eichler, 2007). Ugyanakkor 0j szektor 0j intézményi tipusok megjele-
néséhez vezet (példaul politechnikumok, Fachhochschule, Gesamthochschule, IUT stb.)
(Gellert és mtsai. 1991; Davies, 1991; Ladanyi, 1998). Ezt az elrendez6dést ragadjak meg
az ,,egyetemdominalt” rendszer feldl a ,,dualis”-on keresztiil a ,,binaris” felé torténd atme-
netekr6l (Furth, 1973; Clark, 1978; Teichler, 1988; Geiger, 1992; Kogan, 1997) sz616
szaktudomanyos munkak.

— kérdezi Teichler (2007, 1-2.). Valaszaban a kdvetkezdket mondja:

A fels6oktatas formaja és mérete a felsGoktatas tarsadalmi szerepére mutat ra. Példaul:

mennyire fontos a gazdasag, a tarsadalom és a kultura szamara szisztematikus tudas?
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Kiknek van hozzaférése a tudashoz? Hany embernek van hozzaférése a tudashoz?
Milyen mértékben meritokratikus az adott tarsadalom, és milyen szerepe van ebben az
oktatasnak?

A felsboktatasi rendszer kvantitativ-strukturalis fejlédése attdl fiigg, hogy egy adott
tarsadalom mennyire értékeli forrasallokacio tekintetében a felsGoktatast, ami a priorita-
sokrol is tajékoztat.

Az expanzié mértéke és az intézményi mintazatok (intézményhaldzat) 1ényegében
azon kompromisszumot tiikrozik, amely a konfliktusos elvarasok dsszelitkzése nyoman
jon létre. Példaul: mennyire fontos a kutatas a felsdoktatasban? Mennyire kapcsolodik
Ossze vagy valik el a kutatas az oktatastol? A minéség a felsGoktatas csucsan koncentra-
l6dik, vagy szétszorodik a rendszerben?
fontosabb arénajat jelentik a szakértésnek, ez kontrollalja a kutatas és az oktatas tartal-
mat, kdzvetiti a kormanyzat, a piac és mas tarsadalmi szerepldk igényeit, szokasait és
értékeit stb., azaz olyan eréket, amelyek meghatarozzak a szisztematikus tudas tarsadal-
mi értékét a forrasallokacio révén.

Végiil: a felsdoktatasi rendszer dinamikussa valt az utobbi néhany évtizedben. Racso-
dalkozhatunk, hogyan fejlodik. Hogyan valtoztatja meg palyajat? Milyen opciok allnak
rendelkezésre a dinamika befolyasolasara? Milyen kdvetkezményekkel jar, ha tobb opci-
ot valasztunk?

A Bologna-folyamat az ezredfordulon megujitotta a felsGoktatas struktiraja iranti
érdeklodést, illetve a reformok katalizatoraként miikodott, de 1ényegében csak olyan
atalakitasi szandékokat vont az ernydje ala, amelyek mar korabban is léteztek, illetve a
nemzeti felsdoktatasi rendszerek egy részében, kiilonféle formakban megvalosultak.
Ezekben a megtjitasi szandékokban — folytatva az eddigi politikakdlcsonzés gyakorlatat
— szintén az amerikai példa lett a meghatarozo, amely Trow (1999) szerint ugyan sokszor
csak egyszerii adaptacio, de mégis szadmos olyan eleme van, amely nemcsak eltérd funk-
ciokat 1at el Eurépaban, hanem eltérden is funkcional. Annyiban azonban biztosan kiilon-
bozik a Bologna-folyamat az el6z6 reformkezdeményezésektol, hogy itt egyszerre latjuk
(egy erny6 alatt) megujulni azokat a felsdoktatasi témakat, amelyek a strukturalis atala-
kitasokat kisérték a *60-as évektdl. Példaul a Bologna-folyamatban egymassal parhuza-
mosan ¢és 0sszefonddva vetddnek fel az intézményi tipusok és programok, a vertikalis
kiilonbségek és a szabalyozas kérdései.

A képzési szerkezet és a tanterv reformja a Bologna-folyamatban

Ha a felsdoktatas oktatoi és hallgatoi korében egy gyors felmérést végeznénk, akkor
valészintisithetd, hogy 10 emberbdl 9 a Bologna-folyamatot els6sorban a tobbceiklust
képzés bevezetésével és a tantervi reform elemeivel (példaul kreditrendszer) azonositana.
A Bologna-kampany (Zeichler, 2009a) lényegében errdl szolt, s csak az utdobbi iddben
kezdik el egyre erdteljesebben hangoztatni, hogy csak latszolag azonos a strukturalis és
tartalmi konvergenciaval. Igazabol 1épésrol 1épésre fedezik fel szerteagazo dimenzioit. Itt
arra toreksziink, hogy bemutassuk a képzési szerkezet és a tantervi reform néhany aspek-
tusat, bevezetésének okait és fogadtatasat. A megnevezéseket — mint osztott és osztatlan,
linearis és dualis képzés, kezdo és befejezd szakasz ("undergraduate’ és *graduate’), két-
vagy tobbciklusy, illetve két- vagy tobbfokozatu képzés — felvaltva alkalmazzuk majd a
dolgozat folyaman.

A Bolognai nyilatkozat (1999) elsé stratégiai célja ,,a kdnnyen érthetd és dsszehason-
lithaté fokozatok rendszerének elfogadasa [...] annak érdekében, hogy elésegitsiik az
eurdpai polgarok elhelyezkedési lehetOségeit és az eurdpai felsdoktatasi rendszer nem-
zetkozi versenyképességét”. Ennek eszkozét a masodik és harmadik pontban talaljuk,
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ahol azt olvassuk, hogy a képzés két f6 szakaszon alapszik (kezdd és végzd, angolul
‘undergraduate’ és ’graduate’). Itt minddssze annyi szerepel, hogy a kezddé szakasz
harom évig tartson, a munkaeré-piac szamara relevans legyen, és a kreditrendszer elfo-
gadasa a legmegfelelébb modon segitse a hallgatoéi mobilitast. De mar ebben a nyilatko-
zatban is megjelenik ,,az 6sszehasonlithatd kritériumokon és mddszereken alapuld euro-
pai egyiittmiikodés kialakitasanak a tdmogatasa”. Milyen ijdonsagot hozott a Bologna-
folyamat a strukturalis vitak tekintetében? Két szempontot emelhetiink ki Teichler (2007)
szerint. Az egyik értelmében a megfeleld struktira keresésében a nemzetkdziesités mel-
letti argumentalas sokkal erGsebbé valt, mig a masik szempont arra utal, hogy sokkal
nagyobb euforia és lendiilet kiséri, ahol erés a hit abban, hogy egy ,,csodalatos megol-
dast” talaltak. A szerkezet tekintetében ,,a Bolognanak vald engedelmesség csodalatos,
minden mas megoldas divatjamult, devians
és veszélyes” (Teichler, 2007, 192.).

Hrubos (2003), Ladanyi (2003) és Barako-
nyi (2004) a dualis rendszert diszfunkciona-
lisnak tekintik, ahol a linearis képzési szer-
kezet bevezetése egyben paradigmavaltast is
jelent, azaz a hallgatokdzpontii oktatasra

Akkor remélhetnek az europai
intézmeények dzsiai és amerikai
fizetokepes hallgatokat, ha a
mobilitds nem titkozik komoly

akaddlyokba, azaz csak hasonlo
felepiteésii fels6oktatds eseten
vdrhato jelent6sebb szdamii hall-
gato. Mivel elsésorban a master
Jfokozat megszerzése lehet a cél-
Jjuk, ezért a bachelor fokozat
osszehangoldsa és kolcsonds
elfogadhatouvd tétele lehet a
donto kerdes. Varhatoan az elsé
két fokozat értelmezése és elfo-
gaddsa Azsidval és Afrikduval
szemben lesz akaddlyoktol men-
tes, mikbzben az észak-amerikai
elismeréssel kapcsolatban szd-
mos kérdeés felvetodik.

torténd attérést. A reformok elemei ,,rugal-
mas tanulmanyi utat” és szabad valasztast
tesznek lehetdvé a hallgatoknak. Hrubos
(2003, 20-21.) a képzési szerkezet atalakita-
sanak értelmezésében arra mutat ra, hogy a
linearis képzésben, ahogyan folfelé hala-
dunk, gy csokken a képzésekben részt
vevok aranya. Ladanyi (2003) szerint a két-
ciklust képzés bevezetésének valodi célja a
nagymértékben felduzzadt hallgatolétszam
csokkentése. Mas koncepciok szerint pedig a
szerkezeti reform 1ényegében a tomegesedés
atcsatornazasa.

Hrubos (2003) az elsé ciklus értelmét
abban jeloli meg, hogy ott a hallgatoknak
valtozatos tartalmu, elméleti és gyakorlati
iranyultsagu programokat kinalnak, amelyek
egyarant lehetéveé kell tegyék a munkaerd-
piacra torténd kilépést vagy a kovetkezd
fokozatra torténd tovabblépést, mig a maso-
dik ciklus magasabb szintl szakképzd és

kutatoi programjai jelentik a két, részben egymasra épiilé utat. A harom egymasra épiilé
fokozat az angolszasz elnevezések szerint a bachelor + master + PhD, amely tanulmanyi
idében a 3 + 2 + 3 sémat kellene kovesse. Ezzel szemben azonban, tanulmanyi teriiletek
szerint, igen valtoz6 strukturaban és tartalommal rendelkeznek a kiilonb6z6é programok
az eltéré nemzeti felsdoktatasi rendszerekben.

Ahhoz, hogy a képzési szerkezet kompatibilissé és Osszehasonlithatova valjon, nem
elégséges pusztan a képzések idejét, tipusat és a fokozatot figyelembe venni, hanem meg
kell vizsgalni, hogy milyen funkciot szanunk az egyes fokozatoknak. Példaul: milyen
tipust felsGoktatasi intézmények szervezik és adjak ki 6ket? Milyen tantervi/tartalmi
célokat szeretnének elérni a képzések? Milyen lehetdséget nyitnak meg a munkapiacon?
Mindez kiilondsen azokban a felsfoktatasi rendszerekben valt kérdésessé, amelyek nem
strukturaltak korabban képzési szerkezetiiket, és dualis rendszerre épiiltek (Hrubos,
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2003, 60-61.; Dumbraveanu és mtsai 2006, De Witte, 2006). A relevancia és az elismerés
tovabbi tantervi kérdéseket vet fel. igy nem mindegy példaul, hogy a kezdé fokozat
(bachelor) a munkapiac szamara legyen relevans, vagy a tovabbtanulds szamara. Az
elébbi inkabb gyakorlati, mig az utobbi inkabb elméleti talsulytu képzést feltételez (Pusz-
tai és Szabo, 2008). Milyen aranyban legyen jelen az akadémiai és a gyakorlati képzés?
Az intézményi tipusok kozott lehetnek-e eltérések? Egyaltalan, milyen mértékben veszik
figyelembe a Bologna-folyamatban a ,,mas felsGoktatasi intézményeket”, szemben a
teljes értékt egyetemekkel?

Hrubos (2003, 61.), Alesi és mtsai. (2005), Rauhvargers (2006), valamint Dumbraveanu
¢és munkatarsai (2006) szerint ha mindkét funkcid ellatasara torekszenek egy adott kép-
zésben, akkor a haroméves idokeret nem tarthato, s ez is magyarazza a tobbféle idétartam
megjelenését. Alesi és mtsai. (2005), Crosier és mtsai. (2007) és az Eurydice (2009)
Osszehasonlitod kutatasai szerint nincs egységes implementacios logika, hanem kiilonbo-
z0 iddkeretben, kiilonbdzo tanulmanyi id6 van meghatarozva, sokféle konfiguracidoban.
Ilyen példak a 3,5 + 1,5 és a 4 + 1, vagy épp az elég egyedinek szamito 3+3 konfigura-
ciok. Bar a Bologna-folyamatban az egyik burkolt elvaras az volt, hogy a tanulmanyi id6
lerévidiiljon, 2007-ig mégis inkabb az volt a kutatdk tapasztalata, hogy meghosszabbo-
dott (Alesi és mtsai. 2005; Crosier és mtsai. 2007; Voicu, 2007; Eurydice, 2009). Hrubos
(2003, 61.) szerint az eltéré megoldasok eredménye, hogy ma mar a végzettségek kdlcso-
nos elfogadasat tartalmi kérdésnek kezdik el tekinteni, ahol a megszerzett kompetencia-
kat és a munkaterhelést torekszenek figyelembe venni, semmint az idétartamot vagy a
technikai kérdéseket. A tanulmanyi agak eltér6 igényei és szakmai szempontjai miatt a
tobbciklusu képzés bevezetését nem lehet egységes moédon megvalositani, ahol Hrubos
(2003, 61.) szerint a teriiletek els6sorban eurodpai testvérszervezeteikkel kell egyeztesse-
nek, s csak masodsorban a sajat intézményiikkel és oktatasi kormanyzatukkal.

Ugyanakkor érdemes odafigyelni Teichler (2009b, 259.) szakmai relevancidval kapcso-
latos véleményére, aki két aspektusra hivja fel a figyelmet a Bologna-folyamat kapcsan.
Egyrészt az akadémiai és gyakorlati képzés szembeadllitasa és az ezzel kapcsolatos vita
évtizedek ota tart, s nem a Bologna-folyamat ,,sziilotte”. Masrészt, szemben a fenti véleke-
déssel, Teichler azt mondja, hogy a Bolognai nyilatkozat nem stirgeti a tanulmanyi progra-
mok (példaul bachelor) erdsebb professzionalis relevanciajat, hanem sokkalta inkabb
minden fokozat esetében elvar bizonyos mértékli szakmai alkalmazhatdsagot.

Alesi és mtsai. (2005), illetve Crosier és mtsai. (2007) kutatdsanak egyik nagyon fontos
megallapitasa az, hogy a képzési szerkezet reformja miatt kialakult egy funkcionalis atfe-
dés (lasd még akadémiai és szakképzési sodrodasként), mas szoval konvergencia figyelhe-
t6 meg az egyetemi €s a nem egyetemi szektor intézményei kozott. Ezt mindkét kutatas
azzal magyarazza, hogy egyes akadémiai kulturakban a mesterképzések magasabb tekin-
téllyel rendelkeznek, s emiatt a szakmai elismerésre és megbecsiilésre vagyd oktatok egyre
tobb és 1ij mesterképzést hoznak létre. Ez Crosier és mtsai. (2007, 21.) szerint a ,,képzések
elburjanzasahoz”, ,,a fragmentaltsighoz” vezet, és ,,a pénziigyi forrasok gazdasagtalan
felhasznalasaval jar”. Kutatasuk szerint az egyetemek harom célt kdvetnek az osztott kép-
z¢€s bevezetésében. Egyrészt arra hasznaljak a tobbeiklusu képzés bevezetését, hogy a tan-
tervet modernizaljak (példaul teljesen Uj programok kidolgozasaval). Masrészt egyre
nagyobb hangsulyt fektetnek a kezdd és befejezd szakasz szakmai relevancidjanak novelé-
sére (példaul az alkalmazott tudomanyi egyetemek gyakorlati BA -képzéseket inditanak,
mig az egyetemek a BA-szintre mint elokészitd képzésre tekintenek). Harmadrészt: min-
denhol nagy figyelmet fektetnek a mingségbiztositas aspektusaira.

Rauhvargers (2006) szerint a kétciklust képzési szerkezet bevezetése eldsegiti a mobilitast
azzal, hogy a harmonizaci6val ndveli az atlathatosagot és dsszehasonlithatosagot, ahol azon-
ban nem merev, hanem rugalmas és tanulmanyi teriiletekhez alkalmazkodé szerkezetekben
érdemes gondolkodni. Szerinte a bachelor/master programok minéségbiztositasi elvei lehetd-
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vé teszik, hogy hatalmas kiilonbségek jojjenek 1étre az azonos nevet viseld végzettségek
kozott a felvételi, a tartalom, a tanulasi célok és a funkcidk tekintetében. Az EFT létrehoza-
sanak egy masik célja az eurdpai felsGoktatas versenyképességének megteremtése, ahol az
Eurépan kiviilrél érkez6 hallgatok miatt szintén felvetddik az elismerés kérdése. Akkor
remélhetnek az eurdpai intézmények azsiai és amerikai fizetoképes hallgatokat, ha a mobilitas
nem {itk6zik komoly akadalyokba, azaz csak hasonlo felépitésii felsGoktatas esetén varhato
jelentésebb szamu hallgat6. Mivel els6sorban a master fokozat megszerzése lehet a céljuk,
ezért a bachelor fokozat 6sszehangolasa és kolcsonos elfogadhatova tétele lehet a dontd kér-
dés (Hrubos, 2003; Rauhvargers, 2006). Varhatoan az elso két fokozat értelmezése és elfo-
gadasa Azsiaval és Afrikaval szemben lesz akadalyoktol mentes, mikozben az észak-amerikai
elismeréssel kapcsolatban szamos kérdés felvetddik. Igy, mig az amerikaiak a tanulményi idd
lerdviditését siirgetik, addig az eurdpaiak arra hivjak fel a figyelmet, hogy a két rendszer
kozépfoku oktatasa eltérd, amit esetleg az eurdpai intézmények az altalanos oktatas bachelor-
(BA-) szinten torténd bévitésével tudnak oldani. A két ciklus elismertetésének masik nehéz-
sége az, hogy a vilag szamos pontjan a mesteri képzés posztgradualis tanulmanynak, illetve
a BA teljes értékil végzettségnek szamit. Ezeket a kérdéseket a szakértok tobbsége szerint
akkor lehet megvalaszolni, ha elmozdulnak a szerkezeti kérdésektdl a tartalmiak felé, s arra
adnak valaszt, hogy milyen tanulasi eredményekkel jarnak a képzések. De a tanulasi eredmé-
nyekre épitd képesitési keretrendszer még a legtobb EFT-orszagban csak a kidolgozas kezde-
ti fazisaban van (Rauhvargers, 2006).

A fentiek alapjan jol latszik, hogy a képzési szerkezet reformja hamar tantervi/tartalmi
kérdéssé valtozott, ahol mar nem az volt a kérdés, hogy mennyi ideig tart egy képzés,
hanem hogy milyen képzési és kimeneti eredményekkel jart. A tanulasi eredmények nagy
vonalakban annak meghatarozasat jelenti, hogy egy-egy tanulasi id6szak végén a tanulo-
nak mit kell tudnia, értenie, milyen cselekvés végrehajtasara kell képesnek lennie
(Temesi, 2006). Azonban itt sincs teljes megegyezés az eurdpai és a vilag mas részeirdl
szarmaz6 definiciok kozott (lasd: Adam, 2003, 4.). A tanulasi eredmények vagy kimene-
ti kovetelmények leirasara tobb kezdeményezés is van egymassal parhuzamosan. Az
egyik elso ilyen a Joint Quality Initiative (K6z6s Mindségi Kezdeményezés), amely a
BA- és az MA/MSc képzések deszkriptorait tartalmazta, majd valamivel kés6bb a rovid
ciklusu €s a doktori programokra is kidolgoztak (Dublin Descriptors). A kritikusok sze-
rint ezek tilsagosan altalanosak voltak, igy késobb kiegészitették dket tanulmanyi terii-
letek szerinti specifikus deszkriptorokkal (lasd példaul a kémia teriiletére kidolgozott
Budapest Descriptorst, minden ciklusban).

Egy masik kezdeményezés ezen a teriileten a Tuning-projekt, amely a tanulési eredmé-
nyeket kompetenciakban jel6li meg, minden tanulmanyi teriileten. A kompetenciak leira-
sanak harom aspektusa van: (1) ,,tudas és megértés”: valamely akadémiai tudomanyterti-
leten szerzett elméleti tudas, az ismeret és a megértés képessége; (2) ,,cselekedni tudas™:
a tudas gyakorlati, operativ alkalmazasanak képessége kiilonb6z6 helyzetekben; és (3)
Hlenni tudas”: a kozosségben, a tarsadalomban vald életrdl kialakitott felfogast dontéen
befolyasold értékek (Rauhvargers, 2006; Laszlo, 2006). Ugyanakkor a legjelentdsebb
kezdményezés Rauhvargers (2006) szerint az eurdpai képesitési keretrendszer. Ez olyan
referenciakeret, amely precizen leirja a nemzeti képesitési keretrendszer struktirajat,
ahol megjelolik minden képesités munkaterhelését, szintjét és tanulasi eredményeit
(Adam, 2003). Igy a tervezék szerint lehetévé valhat, hogy a tanulasi eredményeket elis-
merhessék, fliggetleniil attél, hogy milyen orszagban szerezték meg azokat. Ugyanakkor
van néhany nehézség az implementacio soran, amit érdemes figyelembe venni. Egyrészt
a legtobb Bologna-orszagnak nincsenek tapasztalatai a kimeneti kdvetelmények kialaki-
tasaban, masrészt sokszor a keretrendszer tervezése feliiletes, és az érdekcsoportok bevo-
nasa nélkiil torténik (Rauhvargers, 2006; Crosier és mtsai. 2007).
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Teichler (2009b, 261-262.) szerint, bar az utébbi idében a ,,tudas”, a ,.készség”, a ,.kom-
petencia” és a ,,tanulasi eredmények” koncepcidi divatossa valtak, de ezek kdnnyen felcse-
rélhetéek a tanulas és tanitas eredményeinek harom dimenzidjaval: (1) tudasdimenzio, (2)
személyes képességek és (3) funkcionalis dimenzio. Szerinte a koncepcidk hasznalataban
nagyon sok félreértés (példaul az altalanos kompetenciakat sokszor funkcionalisan és a
személyes képességek terminusaiban hatdrozzak meg) és bizonytalansag (példaul hogyan
befolyasolja a tanulas és a tudas a személyiséget és a szakmai eredményeket) van. Ugyan-
akkor az sem vilagos, hogy a bemeneti kdvetelmények (példaul a mindségbiztositas rend-
szere vagy az akadémiai tevékenységek), hogyan hatarozzak meg a szakmai sikerességet,
valamint miért tekintik a szakmai sikert és a tanulasi eredményeket azonosnak.

A transzparencia és a mobilitas eszkdzeinek az ECTS (European Credit Transfer and
Accumulation System) és az Oklevélmelléklet tekintheté az implementacio tervezdi
szerint (Rauhvargers, 2006; Dumbraveanu és mtsai. 2006). Teichler (2009b, 260.) szerint
ezek nem valtoztatjak meg a tanterveket, és nem veszélyeztetik az eurdpai soksziniiséget,
mint ahogy azt sokan allitjak, hanem sokkalta inkabb dokumentaljak azt. A kreditrendszer
olyan hallgatokozponth rendszer, amely az adott program céljainak megfelelé hallgatoi
munkaterhelésre épit, ahol a célokat tanulasi eredményekben és kompetencidkban defi-
nialjak. A kreditrendszer minden programban ¢€s a programok barmely eleme (példaul
modulok, kurzusok, disszertacioiras stb.) esetében alkalmazhatd, ahol a kreditek azt a
munkamennyiséget tiikrozik, amelyet egy-egy komponens feltételez, mig az Oklevélmel-
l€klet egy adott ciklusban és intézményben megszerzett diploma kiegészité dokumentu-
ma, amelynek az a szerepe, hogy bemutassa a megszerzett eredményeket kompetenciak-
ban kifejezve, s ezzel lehetdvé tegye annak nemzetkézi elismerését. Alesi és mtsai.
(2005) kutatasa szerint szinte minden Bologna-orszagban a korabbi nemzeti kredit- s
teljesitménymérd pontrendszereket felvaltotta az ECTS, de szamos nehézség felmeriilt a
munkamennyiség megkozelitése és az akkumulacid logikdjanak alkalmazéasa soran. Ez
sokszor abban nyilvanult meg, hogy a végsd vizsga és a tézis nagyobb hangsulyt kapott,
azaz itt potoltak a hallgatéi munkat. Ugyanakkor az sem volt vilagos, hogy miként lehet
a kompetenciakat megszerezni €s mérni.

A rugalmas tanuldsi utvonalak és a hallgatoi mobilitas tAmogatasa kapcsan is tobb
kérdés felvetddott. Az egyik a hallgatoéi mobilitds nyoman mutatott ra, hogy az osztott
képzés bevezetése azzal jart, hogy a 3 év tantervébe siiritették be a korabbi 4 év anyagat,
igy a tananyag-ndvekedés ellehetetlenitette az amugy is sokszor nem kalkulalt mobilitast.
A masik nehézség a kutatok szerint a munkaerd-piaci relevanciaval és a tovabbtanulassal
kapcsolatos. A BA-képzést az intézmények legtobbszor nem tekintik teljes értéki foko-
zatnak, amivel a hallgatokat a tovabbtanulasra 6sztonzik. Ezt az alkalmazasban 1évé
finanszirozasi technikdk is tamogatjak, hiszen az intézmények érdekeltekké valtak
abban, hogy tovabbtanulésra birjak a hallgatdkat. Ugyanakkor a kutatdk szerint az intéz-
mények kozotti mozgas és a rugalmas tanulmanyi Gtvonalak lennének kivanatosak,
szemben a jelenlegi — ugyanabban az intézményben zajlo — tovabbtanulasi gyakorlattal
(3) (Crosier ¢€s misai. 2007).

Erdemes a tobbciklusti képzés bevezetése kapcsan szolni az 6todik Trend-jelentés
hangvételérdl (Crosier és mtsai. 2007, 19-22.), kiillondsen annak okan, hogy ez intéz-
ménylatogatasokkal bévitette a kvantitativ kutatasokon alapuld kovetkeztetéseit. A szo-
veg alapjan sokszor az a benyomasunk, hogy a doktori képzés ,,miniforradalman” kiviil
nem torténik semmi az elsé két ciklusban, vagy ha mégis, azok csak latszatmegoldasok.
Olyan elmarasztalo megallapitasokat olvashatunk az elsd ciklus bevezetése kapcsan,
mint: ,,A bevezetés kezdeti szakaszat az intézményekben a kelletlen teljesités jellemez-
te”, ,,a reformtorekvések megvalositasa latszolagos volt”, ,,ahelyett, hogy 0j paradigma-
ban gondolkodtak volna”, ,,a reform nehéz feladatat latszolag teljesitették™, ,kevés
bizonyiték tdmasztja ald, hogy végbement volna a sikeres reformokhoz sziikséges men-
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talitdsbeli valtozas [oktatdi szinten]”, ,,tobb tényezonek egyiittesen kdszonhetd a kiala-
kult tehetetlenségi allapot™, ,,a reform ugyanis nem csupan cselekvést, hanem egyfajta
hozzaallasbeli valtast jelent”, és igy tovabb. Ezzel szemben a mesteri képzések is vala-
mivel pozitivabb fényben tiinnek fol, hiszen réluk azt olvassuk, hogy ez az a szint,
amelyre az intézményi erésségeket épiteni lehet, s az intézmények kreativ €s innovacios

képessége itt a legnagyobb.

A tobbciklust képzés bevezetése és a minéségbiztositas

Mindségbiztositas és akkreditdacio az eurdpai felséoktatisban

Az elmult négy évtizedben a felsdoktatasban népszertivé valt fogalmak — a hatékony-

A felsdoktatds-kutatdsban az
eértekeld dllam teoretikusa és a
minoségkultiira egyik legjelento-
sebb kritikusa Guy Neave. Az
‘értekelo dllam’ felemelkedésérol
irott munkdja idokozben klasz-
szikussd vdlt, mivel olyan tren-
det azonositott be, amelyrol
hamar kidertilt, hogy nemcsak
europai, de globdilis kérdéssé
vdlik. Ebben az egyik legfonto-
sabb vdltozdst mutatta be a fel-
sooktatds-politikdban: az
Linput™-kontroll felol az ,output™
kontroll felé tértend elmozduldst
a témeges felsooktatds hatékon)-
sdg és eredményesség irdanti
novekvo igénye mellett. Ez a
koncepcio tanulmdnyok és értel-
mezések sokasdgdit ihlette.

sag, az eredményesség €s a mindség — erede-
tileg kozgazdasagi és a maganszektor életét
meghatarozé terminusok voltak, mégis a
kozszféra minden szegmensében gyorsan
elterjedtek.

Crosier és mtsai. (2007, 8.) az otodik
Trend-jelentésben arra mutatnak ra, hogy
,»valojaban Eurdpa egyes részein a bolognai
folyamat kozponti kérdésének mar nem a
képzési szerkezet reformjat tekintik, hanem
a mindségbiztositast”. A mindségpolitikak
kérdése valdjaban egyaltalan nem a Bolo-
gna-folyamat kapcsan vetddott fel, az legfel-
jebb csak felkarolta és megerdsitette azokat a
torekvéseket, amelyek a ’80-as és ’90-es
években indultak, s a felsGoktatas iranyitasa-
nak és szabalyozasanak megujitasat tizték ki
célul. Ez az az id6szak, amelyben az intéz-
ményi és programtipusokrol athelyezodik a
figyelem elébb a vertikalis kiillonbségekre,
majd a szabalyoz6 mechanizmusok kérdésé-
re (Teichler, 2007, 250.). A mindség, az
elszamoltathatosag, a hatékonysag ¢és az
eredményesség — a menedzsment- és admi-
nisztrativ tudomanyok teriiletérél kdlcson-
zott — fogalomtara évizedekkel a Bologna-
folyamat el6tt meghoditotta a felsdoktatast
(Harvey és Green, 1993; Cameron és
Whetten, 1996; Dill, 1998; Brennan és Shah,
2000; Teichler, 2003; Kozma és Rébay,

2006; Westerheijden és mtsai. 2007; Neave, 1988; 1998; 2009). A fels6oktatas-kutatok
egy részének (Van Damme, 2002, 2004; Hrubos, 2008, 22.) véleményében a felsGoktatas
demokratizalasa és a felsdoktatas iranti tdmeges igény nyoman ,,mindségromlas” kovet-
kezett be. (4) Ezt azért fontos hangstlyozni, mert ugyan voltak alternativ tudomanyos
értelmezések, de alapvetden ez befolyasolta a felsdoktatasi expanzid és a mindség kdzot-
ti Osszefiiggés értelmezését.

Az eur6pai kormanyzatok a *70-es évek gazdasagi megrazkodtatasa nyoman (1) pénz-
iigyi problémakkal, (2) a kozbizalom csokkenésével és (3) a kdzszféra mindségével
kapcsolatos novekvd elvarasokkal kellett szembenézzenek (Pollitt és Bouckaert, 2000),
ami koltséghatékonysagra és a mindség javitasaval kapcsolatos intézkedésekre sarkallta
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Oket. Piaci mechanizmusokat vezettek be, a versenyt allami szinten 6sztondzték, teljesit-
ményorientalt eszkozoket alkalmaztak, valamint kialakult a kozszféra iranyitdsdnak egy
0j modellje. Van Damme (2002, 7.) szerint a felsGoktatdsi minéségbiztositas €s az
akkreditacio olyan tarsadalmi tényezok kovetkezményeképp jottek 1étre, mint a tomege-
sedés, az érdekcsoportok bizalmanak csokkenése a tradicionalis akadémiai mindség-
ellenérz6 mechanizmusokban, az elszamoltathatosag iranti ndvekvo kozosségi €s politi-
kai igény, a teljesitmény és a koltséghatékonysag ndvelésének igénye €s a versenyképes
felsdoktatasi piac létrehozasanak elvarasa.

Kozép- és Kelet-Europa legtobb orszagaban a rendszervaltozas elsé éveiben jelent
meg a mindséghitelesités gyakorlata, mindenhol kialakultak — valtozo funkciok, eljara-
sok és formak mellett — a nemzeti akkreditacios szervezetek (Brennan és Shah, 2000; Van
Damme, 2002; Mihailescu, 2004; Schwarz és Westerheijden, 2004; Kozma és Rébay,
2006; Westerheijden és mtsai. 2007). Kozma és Rébay (2004) a kdzép- és kelet-eurdpai
akkreditacio kérdését a politikai fordulattal, a nemzeti ujjasziiletéssel és a visszadllamo-
sitas folyamataval hozzak osszefliggésbe. A térségben tehat nemcsak az expanziora adott
valasz és egy 0j ideologia keretébe illeszthetd, hanem a politikai transzformacio része.

A felsboktatas mindségbiztositasanak kutatdi (Neave, 1988; Van Vught, 1989; Brunnson
és Olsen, 1993; Bleiklie, 1998; Kozma és Rébay, 2006) erds ideologiai meghatarozottsagrol
beszélnek, amely olyan konstrukciokban jelenik meg, mint az ,értékel6 allam” (Neave,
1988), ,,menedzserizmus” (Deem, 2007; Amaral és mtsai. 2003), ,,0j kdzosségi menedzs-
ment” (Arimoto, 1997; Maassen és Gornitzka, 1999; Teichler, 2003, 9.) és ,taviranyitas”
(Neave, 1988; Goedegebuure és mtsai. 1996). Az oktataspolitikai paradigmavaltas olyan
jelszavakkal kapcsolodik dssze, mint az eredményesség, elszamoltathatosag és hatékony-
sag. Brennan ¢és Shah (2000, 31-32.) és mas kutatok (Dill, 1995; Frazer, 1997; Amaral és
mtsai. 2003) dsszehasonlitd vizsgalataik nyoman a mindségpolitikak és a mindségbiztosi-
tasi rendszerek kialakitasanak kdvetkezo céljait azonositottak be:

1. A kozpénzek felhasznalasa atlathatosaganak novelése.

2. A felséoktatas minéségének javitasa.

3. A finanszirozasi dontések informaciokkal valé tamogatasa.

4. A hallgatok és munkaltatok tajékoztatasa.

5. A verseny 0sztonzése az intézmények kozott és azokon beliil.

6. Az 1j, privat intézmények mindség-ellendrzése.

7. Az intézményi status kijelolése.

8. A hatalom megosztasa az allam és az intézmények kozott.

9. A hallgat6i mobilitas elésegitése.

10. Nemzetkozi 0sszehasonlitasok tdmogatasa.

A fenti célok egyértelmiien utalnak arra, hogy a mindségbiztositas tdbbrdl szol, mint
teljesitményindikatorokrol és mindségsztenderdekrdl, hiszen iranyitési, szabalyozasi és
finanszirozasi kérdésként vetddik fel a felsGoktatasban. Barakonyi (2008, 64.) szerint a
mindség-ellendrzés fokozasa az intézményi autondmia névelése és az allam hatrébblépé-
se miatt sziikséges.

A felsdoktatas-kutatasban az értékeld allam teoretikusa és a mindségkultira egyik
legjelentdsebb kritikusa Guy Neave. Az értékeld allam’ felemelkedésérdl irott munkaja
idékozben klasszikussa valt, mivel olyan trendet azonositott be, amelyr6l hamar kideriilt,
hogy nemcsak europai, de globalis kérdéssé valik. Ebben az egyik legfontosabb valtozast
mutatta be a felsdoktatas-politikaban: az ,,input”-kontroll felél az ,,output”-kontroll felé
torténd elmozdulast a tomeges felsGoktatas hatékonysag és eredményesség iranti ndvek-
v6 igénye mellett (Enders és Van Vught, 2007, 24.). Ez a koncepcié tanulmanyok és
értelmezések sokasagat ihlette. Az *értékeld allam’ olyan egyetemes trend, amelyet nem-
zeti oktataspolitikakra forditanak le, és amelyet a nemzeti jellemzo6k atalakitanak. A nagy
egyesitd téma az ’értékeld allam’ tanulmanyaiban a minéség és a mindségbiztositas
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mechanizmusainak keresése. De a ,,Szent Gral” keresésének sokféle mddja lehet: az
egyetemi autondmia és a menedzseri feleldsség erdsitése, a kvazipiacok versenyképessé-
ge, az értékelések és mindségauditok, a felsdoktatas rangsorainak hasznalata és az érdek-
csoportok felé torténd elszamoltathatosag novelése. Az *értékeld allam’ olyan politikai
kisérlet, amely, gy tlnik, tartos, és az allam decentralizalasaval jar (Enders és Van
Vught, 2007, 24-25.), és amely a homogenizalas (értékel6 homogenitas, jogi homogeni-
zalas) egyik legfontosabb forrdsa jelenleg a felsGoktatdsban (Neave, 2009).

Amikor a minéségpolitikdk jelentéségérdl beszéliink a felsdoktatasban, akkor érdemes
felhivnunk a figyelmet arra, hogy kiilonb6z6 fogalmak mogott kiilonboz6é koncepciok
vannak. Ilyenek a minéségbiztositas, az értékelés, az akkreditacio, az atvilagitas, a hite-
lesités, az engedélyezés és az igazolas (Teichler, 2003, 12.; Van Damme, 2004, 128.).
Meégis, Eurdpaban elsésorban harom koncepcio honosodott meg, valtozatos megjelenési
formakban és id6érendben, a kovetkezoképp: az engedélyezés, az akkreditacid és a miné-
ségbiztositas, ahol ez utdbbi valt az EFT-ben meghatarozova. A koncepciok kisebb vagy
nagyobb mértékben az amerikai és az eurdpai (angol, német és francia) keveredései (3),
és valtozo formakban jelennek meg a kiilonbdz6 nemzetallamokban, attol fliggéen, hogy
hogyan interpretaljak és forditjak le azokat nemzeti mindségpolitikakra. A Bologna-évti-
zedben azonban megfigyelhetdé nemcsak egy uniformizalodas, hanem az észak-amerikai
mindségmegkozelitések felé torténd fordulés is, példaul abban, hogy az értékelésben
novekvo mértékben az intézmény sajatossagaira helyezddik a hangsuly.

Az eurdpai orszagok tobbségében miikodik egy, az intézmények és programok értéke-
1ésével (6) foglalkozo fliggetlen vagy félfliggetlen koztes szervezet, amely — néhany
kivételtdl eltekintve — az értékelést tobblépcsds folyamatban végzi: (1) intézményi dnér-
tékelés, (2) szaktekintélyek és (3) mas kiilsé szakértdk értékelése (Teichler, 2003, 12.).
Ugyanakkor a napoleoni orszagokban az akkreditaciot a minisztérium és mas allami
hivatalok eljarasai teszik teljessé. Brennan és Shah (2000) az értékelések 4 tipusat kiilon-
bozteti meg: (1) akadémiai, (2) menedzseri, (3) pedagogiai és (4) felhasznalas- és
foglalkoztatasorientalt. Az els6 a tradicionalis akadémiai értékekre, a tanulmanyi teriilet-
re és a professzionalis autoritasra koncentral. A masodik az intézménybdl indul ki, s arra
a feltételezésre épit, hogy a mindséget a j6 menedzsment/vezetés hozza 1étre. A harma-
dikban az oktatéasra és a tantermi tényezokre helyezik a hangsulyt, de nem annak tartalmi
oldalara, hanem a ,,szolgaltatas” modjara. Mig az utolsoban a kimeneti oldalra, a végzet-
tekre és a tanuldsi eredményekre koncentralnak, ahol a kdzéppontban az iigyfél/felhasz-
naldé van (Hdmdldinen és mtsai. 2004, 20.).

Az érékelési rendszerek funkcioi éppolyan valtozatosak, mint ahany formaban megje-
lennek. Teichler (2003, 13.) harom funkciora hivja fel a figyelmet. Az elsében az 0ssze-
gyljtott informaciok a dontéshozast tdmogatjak. Ebben az informaciok kiértékelése
nyoman a felsfoktatasi programok és/vagy intézmények miikddésének formalis jovaha-
gyasa (akkreditacioja) torténik. A masodik funkcio a ,reflexion alapuld javitast”, az
elszamoltathatdsagot és a fejlesztést tamogatja, mig a harmadik a sztenderd célokhoz
vald igazodas ellendrzését jelenti, ahol legtobbszor azonos mércével mérnek minden
intézményt és programot, fliggetleniil azok tipusatol és funkcioitol. Kells (1999) szerint
a nemzeti értékelési rendszerek jo része rossz valasztas volt, ahol nem tisztaztak sem a
fejlesztés és ellendrzés, sem a homogenitds és diverzitds kivanatos egyensulyat.
Mihailescu (2004, 34.) mar sokkalta gyakorlatibb megkozelitésben a mindségértékelés és
akkreditacio kovetkezo funkcioit (7) azonositja be Kozép- és Kelet-Europaban:

A felsbéoktatasi intézményeket tamogatjak a kiildetés ¢és célok minél vilagosabb meg-
fogalmazasaban.

Tamogatjak a felsdoktatasi intézményeket abban, hogy beazonositsak a sziikséges
forrasokat és kapacitasokat a kitlizott célok megvaldsitasa érdekében.

A teljesitményt ,,reklamozzak™ az idészakos értékelésekkel.
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Kozremiikodnek az objektiv finanszirozasi elvek és a teljesitményalapt forraselosztas
kritériumainak kidolgozéasaban.

Megvédik a kozosséget az olyan intézményektdl, amelyek képtelenek teljesiteni a
kiildetésiiket, és tiszteletben tartani elkotelezddésiiket.

Kialakitjak azt a torvényi keretet, amely alatt az allam hitelesiti és elismeri a magan- és
allami intézmények altal kiadott diplomakat és képesitéseket.

Javaslatokat tesznek: (1) a kormanyzat szamara az 0j karok és tanszékek 1étrehozésara,
(2) a parlament szamara az 11j intézmények létrehozasara, (3) azon tanszékek, karok és
intézmények bezarasara, amelyek képtelenek tobbszori figyelmeztetés nyoman is a mini-
mumsztenderdeknek megfelelni.

Tamogatjak a felsdoktatasi intézményeket abban, hogy tevékenységiiket javitsak.

Segitsenck a kozép- és kelet-eurdpai értékelési és akkreditacios rendszerek eurdpai
unios ¢és fejlett orszagokban alkalmazott rendszerekkel torténd 6sszehangolasaban.

Végiil érdemes dsszefoglalnunk, hogy mi a kiilonbség a népszerti koncepcidk kozott.
Az értékelés nagyon tag jelentéssel bir, s olyan gyakorlatokat és eljarasokat foglal maga-
ban, amelyek a hallgatok, oktatok, programok, tanszékek, intézmények és teljes felsGok-
tatasi rendszerek teljesitményét mérik és értékelik, mig a Bologna-folyamatban gyakran
alkalmazott minéségbiztositas olyan folyamatokra és sémakra utal, amelyek célja az
értékelés, monitoring, biztositas és a felsdoktatasi intézmények/programok mindségének
megoOrzése vagy javitasa — vagyis a javitas és az elszamoltathatésag egyarant funkcioja.
Az akkreditacio a mindségbiztositas egy formaja, amely egy intézmény vagy program
formalis jovahagyasahoz vezet (Van Damme, 2004, 129.), mig az audit egy intézmény
vagy program atvilagitasa, ahol a rogzitett célok (példaul a tanterv, oktatok, infrastruktu-
ra tekintetében stb.) teljesiilését nézik, s amelynek elsédleges funkcidja az elszamoltat-
hatésag (Vidsceanu és mtsai. 2004, 23.). A kdvetkezokben arra toreksziink, hogy koriil-
hataroljuk, milyen kérdések meriilnek fel az Eurdpai Felsdoktatasi Térségben a mindség-
biztositas és az akkreditacio kapcsan.

A mindségbiztositas kérdése a Bologna-folyamatban

A mobilitas, a tanulmanyok kolcsonos elismerése, a kozos képzési programok és az
Eurépai Fels6oktatasi Térség vonzdva tételének kérdései hamar olyan 1égkort teremtet-
tek, amelyben — immar egy 0j ernyd alatt — megujulhatott és megerésddhetett a mindség-
diskurzus. Hrubos (2008, 23.) arra hivja fel a figyelmet, hogy a Bologna-folyamat har-
madik harmadéanak kdzéppontjaban a mindség all. Példaul Norvégiaban a Bologna-folya-
matot ,,minéségi reformnak™ nevezik (Gornitzka, 2006; Crosier és mtsai. 2007), de
Romaniaban is a mindségiigy kapcsan meriil fel, nem pedig forditva.

Ahogy a Bologna-folyamat haladt elére, és a miniszteri talalkozokon arra vallalkoztak,
hogy leltarozzak, mi valdsult meg addig, a mindség egyre inkabb az érdeklddés kozép-
pontjaba keriilt (European University Association, 20006). A képzési szerkezet atalakita-
sanak elsé éveiben nemhogy nétt volna, hanem csokkent is a hallgatéoi mobilitas, s
kideriilt, hogy ennek Osszetett akadalyai vannak. Az egyik ilyen a tanulmanyok elisme-
rése és a mindség kérdése, amely gy meriilt f6l, hogy a mobilitas soran a befogadas egy
masik intézménybe akkor miikddhetett automatikusan, ha biztositva latszott, hogy a
hozott teljesitmény mogott megfelelé mindséget képviseld felsdoktatasi intézmény all. A
reform el6rehaladtaval — a jogalkotasi folyamaton torténd tallépéssel — az implementacio
kérdései mar intézményi szinten vetddtek fel, ahol 1épésrél 1épésrdl bukkantak fel akada-
lyok a megvalositas el6tt. Egyre nagyobb igény fogalmazodott meg az irant, hogy az
eurdpai egyiittmitkodés nem elégséges annak érdekében, hogy a felsdoktatas formalis
elemeit hasonldva tegyék, hanem sziikséges a tartalom értékelésének konvergenciaja is
(Alesi és mtsai. 2005).
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A Pragai nyilatkozatban (2001) mar prioritasként meriil fol a mindségbiztositas kér-
dése mint az Eurdpai Fels6oktatasi Térség vonzova tételének egyik kulcsfontossagl
kritériuma. A nyilatkozatban feladatként jelolik meg az egységes minGségbiztositasi és
akkreditacios mechanizmusok kidolgozasat és bevezetését (Hrubos, 2008, 24.). A bergeni
talalkozora mar el6terjesztik a felsdoktatds mindségiranyitasanak eurdpai sztenderjeit
(Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area), amelyben meghatarozzak az intézmények belsé mindségbiztositdsaban és a kiilsé
értékelésekben kovetendd legfontosabb alapelveket. Emellett Gijra és ujra felmerild vita
targya, hogy sziikség van-e a nemzeti mindségbiztositdo és akkreditacios szervezetek
mellett nemzetk6zi akkreditaciot végzo ligynokségre. A kompromisszumos javaslat sze-
rint a nemzeti mindségbiztositasi szervezetek egyiittmiikodésében, az elvek és modsze-
rek harmonizalasaban kell keresni a megoldast (Hrubos, 2008, 25.).

A Felsooktatasi Mindségbiztositds Europai Szovetsége (European Association for
Quality Assurance in Higher Education, ENQA) a kévetkez6 eredményeket azonositotta
be 2005-ben (lasd: Az Eurdpai Felséoktatasi Térség mindségbiztositasi alapelvei és
iranyelvei, 2005, 5.), ahol azdta szamos mas elérelépés is tortént (Crosier és mtsai. 2007;
Rauhvargers és mtsai. 2009):

— europai alapelvek sziiletnek az intézmények belsd és kiilsd mindségbiztositasahoz,
illetve a kiils6 mindségbiztositasi iigynokségek szamara,

— az eurdpai mindségbiztositasi ligynokségeknek otévenkénti feliilvizsgalaton kell
atesniiik,

— hangsulyossa valik a nemzetkozi haldzati miikodés, nemzeti feliilvizsgalattal, ahol
ez lehetséges,

— eurodpai jegyzék késziil a mindségbiztositasi ligyndkségekrol,

— a jegyzékbe bekertiil6 igyndkségekrol az Eurdpai Regisztracios Bizottsag dont,

— megalakul a Felsdoktatasi Mindségbiztositas Eurdpai Tanacsad6i Foruma.

Az ENQA szerint mindez hozzajarul a k6z6s mindségbiztositasi gyakorlatok kialakula-
sahoz és a végzettségek és szakképzettségek kolesonds elismeréséhez. Erdemes roviden
betekinteniink az ENQA (2005, 6-7.) altal javasolt kiils6 és belsé mindségbiztositas alap-
elveibe, hiszen azok implementaciojaval kdzvetleniil hatarozzak meg az intézmények éle-
tet. A bels iranyelvek 6 célja, hogy az intézmény képzési programjai és altala kiadott
diploméak min6ségéért vallalja a felelosséget. Ezek kozott a kovetkezd elveket talaljuk: (1)
intézményi mindségbiztositasi politika és eljarasok kidolgozasa, (2) a programok kdvetéses
bels6 értékelés, (3) a hallgatok értékelése, (4) az oktatok mindségbiztositasa, (5) tanulasta-
mogatas és a tanulashoz felhasznalhato eréforrasok biztositasa, (6) informacios rendszerek
kiépitése, (7) az informaciok nyilvanossaganak biztositasa. Mig a kiilsd mindségbiztositasi
alapelvek (1) figyelembe kell vegyék a bels6 mindségbiztositasi eljarasokat, (2) ki kell
dolgozniuk a kiilsé6 minéségbiztositasi eljarasokat és (3) dontéshozatali szempontrendszert,
(4) amelyeket célorientalt eljarasként kell folfogniuk, (5) jelentéseket és (6) rendszerszintii
elemzéseket kell késziteniiik, valamint (7) rendszeres atvizsgalasnak vetik ala az intézmé-
nyeket és (8) utankdveto eljarasokat dolgoznak ki. A mindségbiztositasi elvek egyik érde-
kessége, hogy nem tartalmaznak utalast a kutatasi tevékenység értékelésére, mikdzben a
legnépszeriibb mindségbiztositasi eljaras — az akkreditacié — erételjesen akadémiai jellegii
¢és kutatasorientalt. Az Eurdpai Egyetemi Szdvetség egyik kutatasi projektjében (Quality
Culture 2002-2006) meghatarozta, hogy mit jelent a mindség a Bologna-folyamat kereté-
ben, és a kdvetkezo definiciokat adta: (1) mindség mint a céloknak torténd megfelelés, (2)
mindség mint alkalmazkodas, (3) minség mint a fogyasztok elégedettsége, (4) mindség
mint kivalosag, (5) minéség mint érték a pénzért, (6) mindség mint transzformacio, (7)
mindség mint javitas, (8) mindség mint kontroll (EUA, 2006, 9.). Szerintiik a Bologna-
folyamat mindségkoncepcidit — és tegyiik hozza, a felsdoktatas kozvéleményének diskur-
zusait — ezek a definiciok vagy ezek keverékei hatdrozzak meg.
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A mindségbiztositasi rendszerek l1étrehozasara tett erdfeszitések fogadtatasa valtozo
volt az Eurdpai Felsdoktatasi Térségben. Tobb felsdoktatas-kutatod (Amaral és Magalhaes,
2004; Dumbraveanu és mtsai. 2006; Crosier és mtsai. 2007; Hrubos, 2008) arra hivta fel
a figyelmet, hogy a minéségbiztositassal 6sszekapcsolodo beavatkozasok korlatozzak az
intézményi autonomiat és a kreativitast, mivel legtobbszor az ellenérzésre és a
konformitas eldmozditasara szoritkoznak, egyre nagyobb biirokratikus terheket rakva
azon intézmények vallara, amelyek egyre kevesebb vagy valtozo forrassal rendelkeznek
ahhoz, hogy meg tudjanak felelni a kovetelményeknek. A mindségbiztositasi gyakorlatok
nemcsak idészakos ellendrzéseket feltételeznek, hanem egyre nagyobb mértékben eldre

definialjak az oktatas dsszes dimenzidjat. Az
EUA kutatoi szerint gyakori, hogy az
akkreditacios folyamatok allnak a tantervi
innovacié és a reform utjaban, megakada-
lyozva példédul az interdiszciplinaris progra-
mokat és gatolva a kisérletezést az j bolo-
gnai képzésekben (Crosier és mtsai. 2007,
49.). A negyedik Trend-jelentés egyik sokat-
mondoé eredménye az volt, hogy azok az
intézmények kozeledtek szisztematikusab-
ban a mindséghez, amelyek szélesebb intéz-
ményi autonomiaval rendelkeztek (Reichert
és Tauch, 2005).

A mindségbiztositasi mechanizmusokkal
torténd konformalodas azonban kotelezové
valik azzal, hogy a felsdoktatasi intézmé-
nyek csak az 10j tipusu képzési programokra
tudnak akkreditaciot kérni, ahol ugyanakkor
az eljarasok soran a megujitott tantervet (pél-
daul kreditrendszerre és tanulasi eredmé-
nyekre épiil6 tanterv) vizsgaljak, illetve a
kovetelmények is mar ezekre vannak kidol-
gozva, igy aki ezekhez nem alkalmazkodik,
az elismertetését kockaztatja ((jabban pél-
daul azok a képzési programok és intézmé-
nyek is az integracion dolgoznak, amelyek-
16l korabban ugy tint, hogy nem akarnak
alkalmazkodni). Nem véletleniil Kogan és
Hanney (2000, 240.) tigy beszélnek a min6-
ségbiztositasrol, mint ,,a legnagyobb poten-
ciallal rendelkez6 hajtoer6rél a valtozasok™
elérésében. Andrée Sursock, a Tuning-projekt
vezetdje, amelyet épp az egységesitd kezde-
ményezések kozott tartanak szamon, arra
hivja fel a figyelmet, hogy az eurdpai unios

Bar kétségtelen, hogy a modern
egyetemek nemzetkozisége is
megkérdojelezhetetlen, hiszen a
Sfelhalmozott, generdlt és dtadott
tudds jo része is egyetemes és
nemzetkozi volt. Ugyanakkor a
Sfelsooktatds-térténészek sokat
idezett példdja szerint a modern
egyetemek megjelenésével a fizi-
kai mobilitds nem nétt, hanem
csokkent. Neave szerint a 17.
szdzadi 10 szdzalékos mobilitds
irigylésre mélto a jelenlegi kozel
4 szdzalekossal szemben. A 20.
szdzad tovabb erdsitelte az
europai egyetemek kozo6tti moz-
gas és kapcsolattartds akaddlya-
it: a totalitarius rendszerek és a
mdsodik vilaghdborii kovetkez-
teben megszakadtak az intéz-
meényi és személyes tudomdnyos
kapcsolatok, a ktilféldi tanul-
mdnyuit pedig szinte lehetetlen-
né vdlt a tandrok és a hallgatok
szamdra.

orszagok egy részének éretlen koncepcioi vannak a soksziniliséggel kapcsolatban: azt
hiszik, hogy minden ,,felhasznalot” és intézményi szolgaltatot ugyanugy, egységesen kell
kezelni — utalva ezzel a mindségiranyitasra. Szerinte a Bologna-folyamat legnagyobb
kihivasa éppen az, hogy ugy tudja strukturalni a fennall6 diverzitast, hogy az egyszerre
lehet6vé tegye a nemzeti gyakorlatok valtozatossagat és bizonyos mértékii konvergenci-
at (Sursock, 2004, 73.).
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A belsé mindségbiztositasra vonatkozéan valtozd gyakorlatokkal talalkozhatunk a
kutatasok szerint (Crosier és mtsai. 2007; Rauhvargers és mtsai. 2009). Bar a legtobb
intézményben bevezettek egy periodikus belsé mindségértékelési gyakorlatot, de az leg-
tobbszor nincs semmiféle kapcsolatban a tanulasi eredményekkel és a fejlesztésorientalt
mindségbiztositasi rendszerrel. SOt a kutatok kissé elmarasztaloan jegyzik meg, hogy az
intézmények a menedzsmentstruktirak bevezetését is mindségbiztositasi rendszernek
tekintik. Ugyanakkor legtobbszor a belsé mindségbiztositasi rendszerek nem az EFT
sztenderdjeit és elveit implementaljak, hanem csak az oktatok €s intézményi egységek
teljesitményének mérését végzik. Ez arra utal, hogy ugyan megndtt az EFT-n beliil a
mindségbiztositas iranti érdeklédés, de csekély mértékii a kozeledés az eurdpai
sztenderdekhez, és bizonyos mértékig félre is értik a belsd mindségbiztositas elveit
(Rauhvargers és mtsai. 2009, 51.). Olyan hallgatoi értékelések, ahol az intézmények altal
megfogalmazott tanulasi eredményeket mérnék, sokkalta ritkdbban fordulnak elo,
mikozben a kiilsé értékelésekben egyre nagyobb figyelmet forditanak a tanulasi eredmé-
nyeken alapul6 eljarasok kidolgozasara (Rauhvargers és mtsai. 2009, 55.).

Froment (2007, 12-13.) arra hivja fel a figyelmet, hogy fontos lenne tisztazni, mi a
kiilonbség a Bologna-folyamat ¢s a lisszaboni folyamat mindségbiztositasi koncepcioja-
ban. A Bologna-folyamatban eredetileg csak a mindségbiztositd tigynokségekkel foglal-
koztak, s csak késébb mozdultak el a felsdoktatasi intézmények felé, ahol els6sorban a
fejlesztésre keriilt a hangsuly. A lisszaboni folyamatban azonban a rangsorokon és a kiva-
16sag keresésén van a hangsuly, valamint a kiilsé érdekcsoportok tajékoztatasan. A Bolo-
gna-folyamat a programszint és a kiilsé mindségbiztositas felél mozdult el az intézményi
szint, a célszerliség és a belsé mindségi mechanizmusok kidolgozasa felé, mig a lisszaboni
stratégia visszanyomta a folyamatot a kiils6 mindségértékelés, az akkreditacio és a prog-
ramszintli mindségbiztositas felé, s olyan eszk6zok kidolgozasat timogatja, amelyek az
érdekcsoportok informalasat segitik. Végiil az egyik legmarkansabb kiilonbség az, hogy a
lisszaboni folyamat inkabb a kutatas és innovacid, mig a Bologna-folyamat az oktatas
értekelésére koncentral. A felsdoktatas-kutatas irodalmaban és a politikai diskurzusokban
ez a két elterd felfogas Osszekeveredik, vagy €pp az egyes mindségbiztosito rendszerek
bevezetésekor egyik vagy masik felé mozdul el. Igy amikor a Bologna-folyamatra hivat-
koznak a mindségbiztositd eljarasok adott koncepcidjanak bevezetésében, akkor megeshet,
hogy sokkalta inkédbb az Eurdpai Uni6 felsdoktatas-politikdjat implementaljak.

Van der Wende (1998) a mindség és a nemzetkoziesedés kozotti sszefiiggést keresve
mutat ra, hogy a mindség nemcsak az eurdpai felsGoktatds vonzdosagat jelenti, hanem
lehetdvé teszi az egymastol valo tanulast, a legjobb megkozelitések dsszehasonlitasat és
szintézisét, a kultarak kozotti megértést, az idegennyelv-tanulast stb. Ennek osszefiiggeé-
seit keressiik a kovetkezokben.

A tobbciklust képzés bevezetése és a nemzetkoziesedés kérdése
Nemzetkoziesedés az eurdpai felséoktatisban

Ulrich Teichler (2009a) szerint, aki a fels6oktatas nemzetkdziesedésének egyik vezetd
kutatoja, a Bologna-folyamat értelme nem mas, mint a nemzeti és az eurdpai felsGokta-
tasi rendszerek nemzetkoziesitése. A kovetkezd alfejezetben arra toreksziink, hogy a
nemzetkéziesedés fogalmat és jelenségét koriilhataroljuk, majd az eurdpai és a Bologna-
folyamat kapcsan felmeriilé nemzetkoziesitést célzo politikakat és tapasztalataikat bemu-
tassuk.

Teichler (2003, 14.; 2004, 6-7.) a nemzetkdziesedéssel, a globalizacid és annak regio-
nalis, eurdpai megkozelitésével kapcsolatban arra hivja fel a figyelmet, hogy a nemzeti
hatarok és szabalyok egyre kevésbé befolyasoljak a felsGoktatast. A felsdoktatas kornye-
zete és maguk a felséoktatasi intézmények egyszerre nemzetkoziesednek, ahol a fogalom
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arra utal, hogy amellett, hogy a nemzeti felsoktatasi rendszerek tobbé-kevésbé fennma-
radnak, olyan tevékenységeket karolnak fel, amelyek egyre nagyobb mértékben lépik at
a hatarokat. A felsGoktatas nemzetkoziesitése azonban olyan veszélyeket is magaban rejt,
mint a kulturalis 6rokség lerombolasa, a nyelvi soksziniiség mérséklése, az akadémiai
kultarak és struktirak csokkentése, mindségromlas és imperialista torekvések tamogata-
sa; ezeken til Knight (2003) szerint az agyelszivast és a kulturalis identitas elvesztését
emlitik egy kérdoives megkérdezésben. Ezzel egyiitt is a felsdoktatas nemzetkdziesedését
elemz6 tudosok és az akadémiai kozosség tagjai inkabb a jelenség elonyeire koncentral-
nak (Zeichler, 2004, 6.).

Van der Wende (2001) szerint olyan tevékenységeket foglal magaban, mint a mobilitas
(akadémiai turizmus), az egyetemi egyiittmiikodések, a nemzetkdzi oktatas. Knight
(2008, xi.) szerint a felsGoktatds nemzetkoziesedése az a folyamat, amely soran a felsé-
oktatas céljainak, funkcidinak és a tudas atadasanak nemzetkozi, interkulturalis és globa-
lis dimenzidit nemzeti és intézményi szinten integraljak. Intézményi és programszinten
pedig a kovetkezd, nemzetkoziesedéssel Osszekapcsolodd tevékenységeket emliti
(Knight, 2005):

Akadémiai programok: hallgatoi csereprogramok, idegennyelv-oktatas, nemzetkoziesi-
tett tanterv, tematikus képzések, kiilfoldi tanulas, nemzetkozi hallgatok, kozos képzési
programok, vendégoktatok, oktatdi mobilitasi programok stb.

Kutatéi és tudomanyos egyiittmiikddések: kutatokézpontok (tematikus és tertileti),
kozos kutatasi projekt és publikaciok, nemzetk6zi konferencidk és szeminariumok, nem-
zetkozi kutatasi egyezmények, nemzetkozi kutatdi partnerségek stb.

Hazai és hataron atnyulo tevékenységek: a) hazai: NGO-kkal és az allami/magan szek-
tor csoportjaival kozosségi partneri kapcsolatok, kozosségi szolgaltatas és interkulturalis
projektek, b) hataron atnytlo: nemzetkozi fejlesztési projektek, hataron atnytlo oktatasi
programok, nemzetkdzi kapcsolatok és halozatok, szerzddésalapt képzési és kutatasi
programok, kiilfoldi alumnusprogram stb.

Extracurricularis tevékenységek: nemzetkozi €s interkulturalis események, kollegialis
tamogato csoportok és programok stb.

Teichler (2004, 9—10.) szerint a nemzetkoziesedéssel dsszekapcesolodod valtozasoknak a
kovetkez6 felsdoktatas-politikai teriiletekre van hatasa: (1) a tudas dimenzidja, (2) az elis-
merés, (3) a nemzetkdzi homogenizacid vagy a fels6oktatas struktirdjanak sokszintisége,
(4) az aktorok politikai szandékai, (5) a felsGoktatas iranyitasanak altalanos kérdései. Gyak-
ran jelenik meg az az értelmezés, amely a nemzetk6zi mobilitast a kozépkori egyetemjaras-
sal hozza 6sszefiiggésbe, de mint Neave (2001), De Wit (2002), Hrubos (2005, 224.) és mas
felsdoktatas-torténészek ramutatnak, a két nemzetkdziesedés esszencidjaban teljesen
kiilonbozik, hiszen a nemzet mint politikai egység a kdzépkorban nem létezett. A modern
egyetemek fontos szerepet jatszottak a nemzetallam-épitésben: (1) az dllamot képzett mun-
kaer6vel lattak el, (2) a nemzeti identast épitették, (3) a nemzeti eliteket integraltak, és (4)
a nemzeti kutatasi kapacitast biztositottak a gazdasag és tarsadalom fejlesztéséhez, ezért
szorosan kapcsolodtak a politikahoz, ami nehézz¢ tette az eurdpai szintii integralodast és
kooperaciot (Olsen és Maassen, 2007). Bar kétségtelen, hogy a modern egyetemek nem-
zetkozisége is megkérddjelezhetetlen, hiszen a felhalmozott, generalt és atadott tudas jo
része is egyetemes ¢és nemzetkdzi volt (Teichler, 2004, 8.). Ugyanakkor a felsdoktatas-tor-
ténészek sokat idézett példéja szerint a modern egyetemek megjelenésével a fizikai mobi-
litas nem nétt, hanem csokkent. Neave (2002, 181.) szerint a 17. szazadi 10 szazalékos
mobilitas irigylésre mélto a jelenlegi kdzel 4 szazalékossal szemben. A 20. szazad tovabb
erdsitette az eurdpai egyetemek kozotti mozgas és kapcsolattartas akadalyait: a totalitarius
rendszerek és a masodik vilaghdbori kovetkeztében megszakadtak az intézményi és sze-
mélyes tudomanyos kapcsolatok, a kiilfoldi tanulmanytt pedig szinte lehetetlenné valt a
tanarok és a hallgatok szamara (Hrubos, 2005, 227.).
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Teichler (2004, 9.) szerint jelenleg a nemzetkdzi tevékenységek mar nem alkalmiak és
marginalisak, hanem sokkalta inkabb rendszeresek és szabalyozottak, valamint nem csak
egy-két tanulmanyi teriiletre (példaul nemzetk6zi kapcsolatok, kulturalis antropologia)
korlatozodnak. Ugyanakkor a valodi kérdés nem az, hogy mennyire nemzeti vagy nem-
zetkozi egy felsdoktatasi intézmény, hanem hogy mennyire tud egyszerre nemzetkozi,
nemzeti és lokalis lenni. Qiang (2003), illetve Stensaker és mtsai. (2008) szerint is az
intézmények nemzetkozi tevékenységét inkabb egy skalan lehet elképzelni: példaul az ad
hoc és a rendszerezett tevékenységek kozott mozognak, vagy az intézmények egy része
inkabb regionalis és nemzeti, mig masok inkabb nemzetkdziek. Davies (1995; 1998)
modellje épp erre mutat ra: szerinte az intézményi kornyezet atalakulasa a felsdoktatasi
intézmények nemzetkoziesitésének kezdeményezéseit felerdsiti. A szerzé 2
tényezbegyiittest kiilonboztet meg — belsd és kiils6 — a felsdoktatasi intézmények
nemzetkoziesedésének befolyasolasaban:

Belsd: (1) egyetemi kiildetés, tradiciok és onkép, (2) a programok, alkalmazottak és
finanszirozas gyengeségeinek és erdsségeinek feltarasa, (3) szervezeti vezetési struktura.

Kiilsé: (1) az intézményi kép €s identitas kiils6 felfogasa, (2) a nemzetkdzi piac lehe-
toségeinek ¢és trendjeinek értékelése, (3) a versenyhelyzetek értékelése.

Davies (1995) szerint mindezek alapjan 4 eltér stratégia rajzolodik ki, amelyek az
adott intézmény nemzetkdziesitését célozzak: (1) Marginalis és ad hoc stratégia, ahol
gyakorlatilag hidnyoznak a vonatkozé tevékenységek, de ha mégis jelen vannak, akkor
nem a témaban hozott dontések és adott kiildetés nyoman meriilnek fol. (2) Marginalis,
de szisztematikus stratégia, ahol a nemzetkdzi tevékenységek korlatozottak, de jol szer-
vezettek és vilagos dontéseken alapszanak. (3) Kozponti és ad hoc stratégia, ahol ugyan
szamos nemzetkdzi tevékenység van jelen, de azok nem egy vilagos koncepcié mentén
szervezddnek. (4) Kbzponti és szisztematikus stratégia, ahol a nemzetkozi tevékenysé-
gek széles kore van jelen, s a projektek szellemi koherencidja €s egymast erdsitd torek-
vése jellemzo.

A nemzetkoziesedéssel kapcesolatos korabbi kutatasok 4 teriiletre koncentraltak: (1) az
akadémiai mobilitas és a nemzetkdzi egylittmiikdodések, (2) a nemzetkdzi oktatas, (3) a
nemzetkoziesitést célzo felsoktatas-politikak, (4) a tanulas €s a tanitas tartalmi aspektu-
sainak nemzetkoziesedése (lasd: Kehm és Teichler, 2007). Sokaig a felsdoktatas
nemzetko6ziesedésének kutatdsa sszekapcsolddott a hallgatdk és oktatok fizikai mobili-
tasanak vizsgalataval (Kehm és Teichler, 2007). A 90-es években olyan kutatasokkal
talalkozunk, amelyek célja a mobilitasi programok értékelése: példaul Eurdpaban az
Erasmus-program Teichler és mtsai. altal periodikusan készitett vizsgalata (1asd: Teichler,
1994, 2002; Teichler és mtsai. 1990, 1993). Az utdbbi évtizedben késziiltek a mobilitasi
programok intézményi és nemzeti felsdoktatasi rendszerre, valamint a munkaerd-piaci
elhelyezkedésre tett hatdsainak vizsgalatai (Teichler és mtsai. 2000; Jahr és Teichler,
2002; Teichler, 2002). Mas kutatasok nem a hallgatok, hanem az oktatds nemzetkozi
mozgasara (1asd: Adam, 2001; Garret és Verbik, 2003; Connely, 2006) és a nemzetkozi,
hataron atnyulo egyiittmiikodésekre (Denman, 2002; Beerkens, 1999, 2008) koncentral-
nak. A ’90-es években a kutatok elkezdtek érdeklddni a nemzetkdziesedés tantervi aspek-
tusai irant is (Kehm és Teichler, 2007), példaul az OECD-CERI (1996) egyik kutatasi
projektje a nemzetkoziesedés tantervi, finanszirozasi €s mindségbiztositasi kérdéseire,
mig az OECD-IMHE (Knight és de Wit, 1999) projekt a nemzetkoziesedés €s a mindség
kapcsolatara koncentralt. Végiil a negyedik kutatdsi irany a felsboktatas-politika
europanizacidjaval foglalkozik (1asd: Huisman és Van der Wende, 2004; Corbett, 2005),
ami Gjabban a Bologna-folyamat kutatasaval kapcsolodik dssze.

A kutatasok (Knight és de Wit, 1995; Van der Wende, 1996; De Wit, 2002; Qiang, 2003;
Stensaker és mtsai. 2008) szerint szamos érvet fel lehet sorakoztatni a nemzetkdziesedés
mellett. Knight (2008, 25.) a nemzeti felsdoktatasi rendszerek és az egyes intézmények
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nemzetkoziesitésének érveit mutatja be, ahol kiilonvalasztja az elfogadott és a kialakulo
okfejtéseket. A felsdoktatasi rendszerek nemzetkoziesitése mellett olyan érvek kezdenek
el felsorakozni, mint a humaner6forras-menedzsment hatékonysaga, a stratégiai szovet-
ségek kialakulasa, 0j jovedelemforrasok és kereskedelmi célu tevékenységek, nemzet- és
intézményépités, tarsadalmi-kulturalis fejlodés és kolcsonds megértés. Mig az egyes
intézmények nemzetkoziesitése mellett a kdvetkezo érvek kezdenek szolni: nemzetkozi
markanév ¢€s profil, mindségfejlesztés és nemzetkozi sztenderdeknek valé megfelelés, 1)
jovedelemforrasok, hallgatokat és oktatokat célzo fejlesztotevékenység, stratégiai szo-
vetségek és tudastermelés. Ugyanakkor olyan mas érveket talalunk még, mint az
interkulturalis megértés és a regionalis identitas fejlesztése, az akadémiai horizont kiszé-
lesitése, intézményépités, a kutatds és az oktatds nemzetkdzi dimenzidjanak erdsitése,
stb. A fonti érvrendszer elrendezéséhez alkalmazkodnak Stensaker és mtsai. (2008, 4.),
akik szintén megkiilonbdztetik a régi és 11j tamogato érveléseket.

1. tablazat. A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités melletti érvek és a nemzetkoziesedés kifejezédései

A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités vj formdai
melletti gyakran megnyilvanulo politikai és
gazdasagi érvek

A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités régi formai
melletti akadémiai, tarsadalmi és kulturalis érvek

Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint az egyes | nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint a tanszék

hallgato és oktato felelGssége vagy intézmény felelossége
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint ,,alulrél nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint ,,feliilrél
felfelé” kezdeményezett tevékenység lefelé” kezdeményezett tevékenység
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités a diverzitassal | nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités a
Osszefliggésben sztenderdizalassal Osszefliggésben
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint fizikai nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint
tevékenység (mobilitas) technologiailag erésitett tevékenység
Nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités mint formalis
informalis és ad hoc tevékenység ¢és rendszerezett tevékenység

Forras: Stensaker és mtsai. 2008, 4.

A nemzetkoziesedés/nemzetkoziesités melletti érveket tradicionalisan 4 csoportba
szokas sorolni: (1) tarsadalmi-kulturalis, (2) politikai, (3) gazdasagi és (4) akadémiai
érvek (Knight és De Wit, 1999; De Wit, 2002). Itt szeretnénk kiemelni a felsGoktatas
nemzetkdziesedésének és a nemzetkdziesitést célzo felsdoktatas-politikak melletti érvek
koziil az akadémiait. De Wit (2002, 95-98.) szerint az egyik altalanos akadémiai érv a
nemzetkoziesités mellett az, hogy a felsdoktatas nemzetk6zi dimenzidja akadalyozza a
kutatds és tudomanyossag provincializmusat, és stimuldlja a kritikai gondolkodast.
Gyakran hangsilyozzak, hogy a nemzetkdzi és interkulturalis aspektusok hozzajarulnak
a kutatasi kornyezet interdiszciplinaritdsanak novekedéséhez. A kutatas
nemzetkoziesedésére vonatkozo vizsgalatok a citacios indexek, a tudastranszfer, a finan-
szirozas, a halozatosodas, a kutatoi utanpotlas, a tudomanyos eredmények disszeminacioja
¢s az akadémiai hivatas kérdéseivel foglalkoznak. De Wit (2002) szerint mig az Egyesiilt
Allamokban a mobilitasra egyfajta tarsadalmi tanulasként tekintenek (példaul
multikulturalis kdrnyezetben szerzett tapasztalat), addig Europaban inkabb az a kérdés,
hogy tanulhatunk-e valami jat a fogadohelyen. A nemzetkoziesités az intézményépités-
ben olyan struktirakat és tevékenységeket tud erésiteni, amelyek helyben nem lennének
lehetségesek. Ugyanakkor a nemzetkozi rangsorok vizsgalatai arra hivjak fel a figyelmet,
hogy azon intézmények szamara valik egyre fontosabba a helyezés, amelyek mar nem
annyira a szomszéd intézménnyel versengenek, hanem a versenyt nemzetkozi szintéren
fogjak fel. A nemzetkozi versenyben kiemelten fontos a nemzetkozi kutatasi, oktatasi,
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szolgaltatasi és intézményi halézatokban vald részvétel, a nemzetkdzi akadémiai
sztenderdeknek torténdé megfelelés pedig fontos titja a mas célok elérésének és az elisme-
rés megszerzésének. A felsGoktatds nemzetkoziesedésének kérdését ugyanakkor a
sztenderdizalas kovetkezményeképp kialakuld uniformizmustdl és nyugatiasodastol
(Knight, 1999, 225.), valamint az angolositastol (Ljosland, 2005) valé félelem kiséri.

Nemzetkoziesedés a Bologna-folyamatban

A Bologna-folyamatban a képzési szerkezet reformja az a kiinduldpont, amelyen
keresztiil a teljes felsdoktatasi rendszert meg lehet valtoztatni, mig a mindségbiztositas
az egyik leghatékonyabb ,,0sztonz6” abban, hogy ezek a valtozasok megtorténjenck. A
Bologna-folyamatban az eddig targyalt dimenzidk valojaban nem mast szolgalnak, mint
azt, hogy a nemzetkoziesedés és nemzetkoziesités eldtt akadalytalannd tegyék az utat,
amire Teichler (2009a) és Flora (2009) is ramutat, amikor azt mondjék, hogy a Bologna-
folyamat Iényegében nem mas, mint a nemzeti felsdoktatasi rendszerek nemzetkoziesitése.
Mint korabban Neave (2003, 151.) és De Wit (2002) alapjan ramutattunk, a felsdoktatas
nemzeti €s helyi jellege, a sajatos tantervi tartalmak és a hallgatoi értékelések kiilonbsé-
gei egyszerre a hallgatoi mobilitas és az EFT versenyképességének akadalyaiva, vala-
mint a transzparencia hidnyanak példaiva valtak.

A Bologna-folyamat nyoman egyre tobb szerepld €s szint vonodik be a felsdoktatas
nemzetkoziesitésébe (De Wit, 2002; Knight, 2008), ahol a folyamat az egyéni szintr6l és
az ad hoc tevékenységek feldl elmozdul az intézményi szintre és a szervezettség felé, s
arra készteti az intézményeket, hogy jragondoljak tanterveiket és hallgatoi szolgaltata-
saikat (Teichler, 1999). A nemzetkoziesedés olyan tamogatd elemei, mint a tanulmanyi
eredmények kolcsonds elismerése, valamint a kreditrendszer, amelyek az oktatoi és hall-
gatdi mobilitast novelik, szintén joval megelézték a Bologna-folyamatot, példaul a
kozosségi programokon és intézkedéseken keresztiil (Cerych, 1989). Cerych (322.) mar
1989-ben arra hivja fel a figyelmet, hogy az eurdpai felsdoktatas reformja nem halaszt-
hatd; lesznek olyan reformok, amelyek késleltethetok, de példaul a képzettségek kolcso-
nds elismerése €s a kreditrendszer bevezetése elkeriilhetetlen. A nemzetkdziesedéshez
kothetd reformokat tigy emliti, mint amelyek képesek elinditani a mindségalapu atalaki-
tasokat is (Cerych,1989, 323.). Eurépéban a felsdoktatas nemzetkodziesitése tehat nem a
Bologna-folyamathoz, hanem a k6zdsségi programokhoz kothetd, ahol ez utobbi felka-
rolta, megerdsitette szandékaiban és szervezettebbé tette azt. Ugy tiinik, hogy az akada-
lyok felszamolasa érdekében tett 1épések ellenére is kérdés marad, hogy ki mennyire
akarja a nemzetkozi tevékenységeket. Knight (2003, 13.) érdekes eredményekkel szolgal
arra nézve, hogy kik tekinthetok a nemzetkdziesedés intézményi szintii katalizatorainak.
Ezekbdl az deriil ki, hogy elsdsorban az oktatok, masodsorban az intézményi adminiszt-
racio és csak harmadsorban a hallgatok (20 szazalék). A hallgatokra nézve tobben ramu-
tatnak, hogy a mobilitasi programok — amelyek sokaig és néhol jelenleg is definialjak a
nemzetkoziesedést — tovabbra sem oOrvendhetnek kirobbano sikernek (lasd: Beerkens,
2008, 409.), ami példaul K6zép- és Kelet-Europaban nemcsak az oktatasszervezési okok-
ra utalhat Kozma (2008a, 2008b) szerint, hanem az anyagiakra is.

a figyelmet arra, hogy az implementatorok félreértik a célokat. A felsGoktatas vonzova
tételének érdekében szamos Bologna-orszag megprobalja nemzetkdziesiteni felséoktata-
sat, példaul azzal, hogy noveli az angol nyelvii képzések szamat. A szerzé tapasztalatai
szerint megfigyelhetd egy erbteljes elmozdulas a norvég nyelv feldl az angol felé a fel-
sOoktatasi szektorban, illetve annak bizonyos részeiben. A nemzetkdziesités szandéka
altal vezetett kiforratlan nyelvi atalakulas célja, hogy az egyetemek a nemzetkozi felso-
oktatasi piacon versenyezzenek a legjobb hallgatokért és oktatokért. A Bologna-folyamat
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tamogatast jelent a nyitott oktatasi piac megteremtésében azzal, hogy az ,,angol” és a
,.nemzetkozi” kifejezéseket szinonimava teszi, a nemzetkoziesitést célzd felsdoktatas-
politikék pedig prioritasként kezelik, és programokkal tamogatjak, hogy minél tobb
angol nyelvii képzés hozzaférhetové valjon. A kutatdsok eredményei szerint (lasd:
Crosier és mtsai. 2007, 36.) az angol nyelvli programok szama gyorsan novekszik a
mesteri és doktorképzésben, mig az elso ciklusban sokszor azért nincsenek angol nyelvi
képzések, mivel az adott orszagban ennek jogi és mikodtetési akadalyai vannak. Ugyan-
akkor k6z0s tapasztalat, hogy tobb helyen kinalnak kiilfoldieknek angol nyelvii képzése-
ket, de a hallgatok és az oktatok egyarant nem tekintik ezeket ugyanolyan mindségiinek,
mint a nemzeti nyelviieket.

A nemzetkdziesités vegyes tapasztalatairél szamol be az 6todik Trend-jelentés is
(Crosier és mtsai. 2007). A jelentés tovabbra is azt emeli ki, hogy szamos akadaly all a
mobilitas és a kiilfoldi tanulmanyok elismerése el6tt. A kiilfoldon tanulmanyokat folyta-
to hallgatok kreditjeinek elismerésével kapcsolatos problémak szama kitartban magas
(Crosier és mtsai. 2007, 32.), ahol az intézmények csaknem fele (47 szazalék) szamol be
arrél, hogy nehézségek vannak a kreditek
elismerésével kapcsolatban. A szerzék sze-

rint ennek két oka van: (1) az intézményi A Bologna-folyamatban az

elismerési eljarasok nem mitkddnek megfe- 4 S
lelden, és/vagy (2) az ECTS-t nem megfele- elsodleges strukturdloerd mdr

16en alkalmazzak, vagyis mindenképp a nem az intézmenyi tipus,
rossz intézményi gyakorlatok tehetéek fele-  hanem a programszint, ahol az
16ss¢ a kutatok kovetkeztetése szerint. Az intézmeények kozotti

Oklevélmelléklet kiadasi gyakorlata pedig , NPT Py
hasonléan nagyon valtozatos az intézmények dl?é?”le‘&l'SVO,l aﬁ/evOdﬂe a ha?.ag—
tipusatol és iranyultsagatol fiiggden (Crosier ~ SULy az intézmeényeken beliili
és mtsai. 2007, 34.). valtozatossdgra, a horizontdlis
A jelentés a hallgatoi mobilitas értékelése kiilénbozosegrol a vertikdlisra

kapcsan ramutat, hogy 2000-t6] fenntartha- b 1 b6
to ¢és halmoz6dd ndvekedés jellemezte a Ugyanakkor vildgosan kérvonas-

teriiletet, igaz, mas kutatasok — igy az ACA lazodik a fels6oktatds
Eurodata (Kelo és misai. 2006) — szerint  djperzitdsdaban a funkciondlis

nincs szamottevl névekedés. Ami azonban g . _ S
. o o kiilénbségek hangstilyozdsa is,
szamunkra rendkiviil szembeszokd, az a

kelet-nyugati egyenstlytalansiag” a hall- szemben az intézmeényivel.
gatdi mobilitas tekintetében. A kelet-kdzép-
europai térség szinte kizardlag csak kiildo
régioként szerepel a statisztikdkban, mig a nyugat-eurdpaiak elsésorban fogadokként
vannak jelen (Crosier és mtsai. 2007, 35.). Kissé ironikusan mondhatjuk, hogy az
olyan elényoket, mint a kiilfoldon szerzett oktatasi tapasztalat, a kolcsonds megértés
— amelyrdl az implementatorok beszélnek —, elsdsorban a kelet-kdzép-eurdpaiak, mig
az olyan eldnyt, mint a tobbletforrasok, inkabb a nyugat-eurdpaiak tudjak kihasznalni.
A jelentés megallapitisa szerint a kelet-kdzép-eurdpai felsdoktatasi intézmények
tovabbra sem elég vonzdak a tobbi eurdpai orszag hallgatdi szamara. Az oktatdi mobi-
litassal kapcsolatban csak nehezen értelmezhetd és Gsszehasonlithatd adatok allnak
rendelkezésre. A kutatok tapasztalatai szerint ennek is szamos akadaly all utjaban,
példaul nincsenek 0sztonzok az intézmények szamara, nehezen megoldhato a helyette-
sités, tobbletterheket ronak vele az oktatokra, a mobilitast a munkaado intézmények
sem nem ismerik el, sem nem honoraljak, stb.

Van der Wende (2007) arra hivja fel a figyelmet, hogy kiillonbség van a Bologna-folya-
mat és a lisszaboni folyamat nemzetkoziesitést célzo stratégiaja kozott, ami egyben
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paradigmavaltast is jelent. Mig a Bologna-folyamatban a kdlcsondsség elvén szervezod-
addig a lisszaboni folyamatban ezek versenyvezéreltek, és egy hierarchikus és rétegzett
eurdpai felsdoktatasban gondolkodnak. Mindez azért is figyelemre méltd, mert gyakran
Osszemossak a két parhuzamos — igaz, sokszor atfedésben 1évé — folyamat céljait. A
hierarchikusan szervezett felsGoktatas és a vilagklasszis egyetemek 1étrehozasa a lissza-
boni stratégia céljait jelentik. Példaul az Eurdpai Bizottsag jelentds problémanak érzékel-
te azt, hogy néhany brit egyetemtdl eltekintve a Shanghai Jiao Tong Egyetem altal
rangsorolt elsé 20 egyetem kozott alig volt eurdpai. Ami az intézményi tipusokat illeti, a
rangsorok szazas listajan is elsésorban kutatdoegyetemek vagy kutatasorientalt intézmé-
nyek vannak. Tovabbi kérdés az, hogy helyet kapnak-e akar az eurdpai rangsorokon a
kelet-kdzép-eurdpai orszagok intézményei. Az Eurdpai Kutatoegyetemek Ligaja (League
of European Research Universities, LERU) példaul egy kivételtol eltekintve csak nyugat-
eurdpai intézményeket tomorit. Ha a primus inter pares elvben gondolkodunk, a tarsadal-
mi kornyezettdl elvonatkoztatva és néhany objektivnek latszo mérce alapjan keressiik a
helytiket, akkor konnyen eljutunk a népszeri ,lemaradottsag és versenyképtelenség”
érveléshez. A rangsorok (8) kialakitasanak modszertani problémai mellett azonban mas
kérdéseket is felvetnek a diverzifikalt intézményi kiildetésre tett hatassal kapcsolatban
azzal, hogy els6sorban a komprehenziv kutatbegyetemeket vesznek figyelembe.

Osszefoglalas

A kontinentalis alapmodellt és a kétcsatornas felsGoktatas rendszerét Europa-szerte
felvaltottak a tobbciklusu, egycsatornas képzési strukturaval. Ennek ellenére a binaris
rendszerek szamos eleme megmaradt, és Ujabban a Bologna-implementaci6 atgondolasa
kapcsan meg is er6sodik. A korabbi reformok a hallgat6i tomegeket a nem egyetemi
szektorba szerették volna iranyitani, aminek a kudarca miatt a Bologna-folyamatban egy
uj kanalizalasi modszerrel probalkoznak: az elsé ciklus (bachelor) valik tomegképzéssé,
mig a mester- és doktorképzés elit jelleget 6lt, angolszasz mintara. Sikere vagy kudarca
—a el6z0 ,.kanalizalasi” reformhoz hasonldan — a kovetkezo6 két évtized alatt eldonthetd-
vé valik. A felsboktatas iranti tomeges igény felerdsitette a mindségromlas élményét,
amely — immar szintén tobb évtizede — a hatékony mindségiranyitasi mechanizmusok
kereséséhez vezetett.

A Bologna-folyamat megujitotta a mindségdiskurzust, és a korabbi szorvanyosan el6-
fordulé mindségiranyitasi mechanizmusokat felvaltotta ezek egységesitése, akar intéz-
ményi, akar nemzeti szinten. A jelenlegi mindségbiztositasi mechanizmusok inkabb egy
transzformacionak a képei, mint hogy koherens modellek lennének. Atmenetet képeznek
a kontinentalis és az angolszasz modellek kdzott, ahol varhatoéan ez utdbbiak felé mozdul
el a mérleg nyelve, hiszen ezt erésiti a felsGoktatas valtozasanak szamos aspektusa (pél-
daul altalanos felsGoktatas kialakulasa, vertikalis differenciacio, végteleniil diverzifikalt
felhasznaloi igények, eltérd érdekek és nyomascsoportok a felsdoktatasban stb.). Az
atalakulas ugyanakkor lehetévé teszi nemcsak a mindségfelfogasok, hanem a min6ség-
biztositasi szervezetek pluralizalodasat is.

A Bologna-folyamat implementalasatdl a nemzetkdziesedés el6tt allo akadalyok elha-
ritasat varjak. A folyamatot alapvetden az az elgondolas uralja, hogy a nemzetkozi tevé-
kenységekbe torténd bekapcsolodas eldtt elsGsorban szervezési akadalyok vannak, és
ezeket is akarjak felszamolni, mikozben a kép sokkal arnyaltabb, példaul a kelet-k6zép-
europai orszagok szamara, ha az anyagi akadalyokat figyelembe vessziik. A
nemzetkoziesedéssel kapcsolatos reformretorikdban ismét két koncepcid keveredik, ahol
az egyik a kolcsonodsség €s az egyenld pozicidk elvébdl, mig a masik a verseny és a hie-
rarchikus fels6oktatas-szervezés kereteibdl indul ki.
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Osszegezve tehat, a Bologna-folyamatban az elsddleges strukturaléeré mar nem az
intézményi tipus, hanem a programszint, ahol az intézmények kozotti diverzitasrol atte-
vodik a hangsuly az intézményeken beliili valtozatossagra, a horizontalis kiilonb6z6ség-
rél a vertikalisra. Ugyanakkor vilagosan korvonalazodik a felsdoktatas diverzitasaban a
funkcionalis kiilonbségek hangstlyozasa is, szemben az intézményivel.

Jegyzet

(1) A tanulméany az MTA-HTMTOP tamogatasaval
és az OTKA (T-69160) altal tamogatott, 4 harmadfo-
ku képzés szerepe a regiondlis atalakuldsban cimii
kutatas keretében késziilt.

(2) A szakirodalmi attekintés egy doktori disszertacio
részét képezi, amely itt atdolgozottan jelenik meg.
(3) Bar a kutatok nem térnek ki ra, de itt elsGorban
egyetemekr6l van szo, ahol a leginkabb érvényesek
megallapitasaik (lasd Crosier és mtsai. 2007 intéz-
ménylistajat a 84. oldalon).

(4) A fels6oktataskutatok kozott megkozelitéleg egyet-
értés van a tekintetben, hogy a tomeges felsdoktatas
nyomasa alatt a minGség csokken, viszont ebbdl a
megallapitasbol eltéré kovetkeztetéseket vonnak le
arra nézve, hogy milyen valaszokat lehet megfogal-
mazni (példaul egyesek az expanzio fékezését, masok
pedig az altalanos felsdoktatas felé torténd elmozdulast
tamogatjak). Ugyanakkor a ,,mindségromlas” fékezé-
seképp kiépitett mindségbiztositasi és akkreditacios
gyakorlatoknak is mas-mas funkciokat szannak.

(5) Mivel az egyes modellek részletezése messze
vezet, ezért itt nem tériink ki bemutatasukra. Mind-

Ossze annyit érdemes megjegyezni, hogy az
akkreditacioban (1) az amerikai piaci modell rendki-
viil sokszinii gyakorlattal rendelkezik, de kozos ben-
niik, hogy az intézménybdl és nem elére megallapi-
tott sztenderdekbdl indulnak ki; (2) az angol szimulalt
piaci modell a mindség-ellendrzésre és kolcsonos
értékelésre épiil, (3) a francia erés allami befolyaso-
lassal az engedélyezést helyezi el6térbe, és (4) a
német rendszerben lényegében kiilonféle profilu
akkreditacios szervezetek vannak jelen.

(6) Egyes szerz6k nem tartjak megfelelonek a kifeje-
zést széles értelmezési kore miatt. Mi itt épp ezen
tulajdonsaga miatt alkalmazzuk.

(7) Bar a szerz0 az értékelési rendszerek rendeltetését
kivanja bemutatni, de sokkalta inkabb aktualisan érvé-
nyes feladatcélokrol beszél, mint altalanos funkciok-
rol. Ennek ellenére is figyelemre méltoak megallapita-
sai és killonosen szovegének nyelvezete, fogalmai.

(8) A németorszagi Centre for Higher Education
Development (CHE) egy alternativ és holisztikus
rangsort alakitott ki, amely jelenleg csak néhany nyu-
gat-eurdpai orszagot figyel.
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David Andrea

ELTE, BTK, Irodalomtérténeti doktoriskola

»Ha engeded, letenném e gunyat”

A Kincskeresok szovegének két rétege

Vorosmarty Mihdly Kincskeresok cimii szomortjdtékdval dltaldban
méltatlanul bant a kritika: a darabot sikeriiletlen, elhibdzott miinek
dllitva be, inkdbb annak hidnyossdgaira irdanyitotta a figyelmet. Valo
igaz, hogy szévegnek nem vdlt elényére az dtdolgozds. az elso, 1832-
es vdltozatban a hangstily az érdekesnek, izgalmasnak szdant
cselekmeényen volt, dm a végleges, 1840-ben kiadott verzioban az
elmélkedo részek vettek dt a foszerepet, igy jott létre a végeredmeény,
ez a kissé felemds szindarab. Az elemzés most arra tesz kisérletet,
hogy a hihetetlentil bonyolitott cselekménytol és a kidolgozatlan
Jellemektol elvonatkoztatva mutassa be a dramaszéveg mélyebb,
bolcseleti réteget.

A darab sziiletése és szovegének kettés természete

Kincskeresoket Vorosmarty 1831 decembere és 1832 Gsze kozott irta; eldszor
A1832 0szén jelent meg az Aurora 1833-as szamaban, és ezen az elsd valtozaton
egyértelmiien latszik, hogy a szerzo elsddleges célja a darabbal az volt, hogy kony-
nyen és hamar szinpadra allithato, kozonségsikerrel kecsegtetd, érdekes és fordulatos (?)
cselekményii dramat biztositson a budai szintarsulat tagjainak. A hangsuly a borzongato-
nak és izgalmasnak szant torténetre helyezddik, amely egyébként kitérok és mellékszal
nélkiil halad a véres végkifejlet felé. Ez a koncepcio tokéletesen megfelelt a budai sziné-
szeknek: a fennmaradt két stgopéldanybol (lasd: Horvath és Toth, 1989, 904-909.)
tudjuk, hogy kisebb kihagyasoktol és valtoztatasoktdl eltekintve (példaul ,,rosz fiu”
helyett ,,gaz fattyu” tobbszor is) lényegében az Aurora szovege alapjan jatszottak. (1)
Vorosmarty mar a kovetkez6 évben hozzalatott, hogy atdolgozza darabjat, hiszen az
elsé valtozat sovany moralis lizenetet hordozott csupan, amelyet egyébként hangsulyta-
lanna tettek és hattérbe szoritottak a hatborzongatd események. Nem is nagyon latszik
egyéb erkolcsi tanulsag ez elsd verzio olvasasa alapjan, mint az a — kissé talan iskolas iz
¢s megfogalmazasu — konklizid, hogy helytelen dolog az anyagi javak hajszolasa kozben
szeretteinkrél megfeledkezni. A Csongor és Tiinde szerzdjének — érthetd modon — nem
volt elég ennyi, igy 1840-ben, az Ujabb Munkdk 111. kotetében egy egészen 1j, elmélke-
dé jellegli Kincskeresokkel lepte meg olvasoéit (1asd: Horvath és Toth, 1989, 911-918.).
(2) A cselekmény és a szereplok nem valtoztak, de a filozofikus jellegli monologok
(kiilondsen Zagonynal és Varinal) megszaporodtak, és kibontakozott egy, a Csongor és
Tiindéhez hasonlo bdlcseleti vonal, melyben a fohds valamely kincset keres — melyet, ha
ugy tetszik, az élet értelmeként is felfoghatunk. Ha ezt a gondolatmenetet elfogadjuk,
Zagony a Kalmarral rokonithato, aki €letcéljat a vagyongylijtésben vélte megtalalni, de
ugyanugy csalddnia kellett, ahogy majd Zagonynak is kell. Am ha figyelmesen olvassuk
a darabot, jogosan vetddik fel a kérdés: vajon a rosszul megvalasztott cél az, ami sziik-
ségképpen magaban hordozza az elkeriilhetetlen csalodast — vagy ez a lehetdség netan ott
rejlik minden cél €s minden emberi torekvés mélyén...? Vordsmarty munkainak ismere-
tében — kiilondsen a darabot id6ben kozvetleniil megeléz6 Csongor és Tiindére gondolva
—, ugy vélem, a valasz egyértelmi, am mindenképpen mélyebb elemzést igényel.
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A darabot a multban tobbszor érte az a kissé lekicsinyld, néha elnézd, de alapjaban
véve elmarasztal6 kritikai észrevétel, hogy nem jé drama, nem is valodi tragédia (Gyulai,
1866/1985, 181.), hogy jellemei kidolgozatlanok, és egyikiik sem normalis ember (Hor-
vath, 1969, 97.), cselekménybonyolitasa kovetkezetlen és homalyos (76th, 1974, 231.)
(3) — egészében véve rosszul sikeriilt szindarab, melyet csak szerzdje személye, kétség-
bevonhatatlanul szép, kolt6i nyelve és a sikertiletlen cselekményre ragasztott filozofikus
mondanivalé mentett meg a felejtéstél. Am ha nem szomorujatékként, hanem dramai
kolteményként értelmezziik a Kincskeresoket, legott mas megvilagitasba keriilnek a szo-
veg karhoztatott részei is: forditsuk meg a nézdpontot, és a filozofikus monolégokban
felvetett kérdéseket tekintsiik a szoveg elsédleges lizenetének, mely a vazlatosan kidol-
gozott és épp ezért szimbolikusnak tekinthetd cselekménykeretbe agyazodik.

E keret allaspontom szerint nem tobb a bdlcseleti vonal afféle textualis gunyajanal. A
darabbeli haramia, Vari egy alkalommal, Zagony hazaba érve igy szol: ,,Ha engeded, leten-
ném e gunyat / Melly hajnal 6ta nyomja vallamat” (Vorésmarty, 1989a, 356-357.). Mintha
a Kincskeresdk recepcidja is Varihoz hasonloéan jart volna: a befogado (itt elsésorban a
korabeli nézére gondoljunk) a szindarabtdl altalaban pergd cselekményt var el, sziikség-
képpen elsdsorban a szinpadi akciora iranyitja figyelmét, s ha az iigyetleniil és hihetetlentil
bonyolitott, rosszkedviien legyint, €s rossz dramanak konyvelve el a darabot, felejtésre itéli.
A kiils6 burok, ez a dramaturgiai bukfencekkel tarkitott cselekmény pedig elfedi a filozo-
fiai mondanivalét — a kezdet kezdetétdl, vagyis a darab elsd szinre keriilésétdl kezdve
,hyomja vallait”, akarcsak Varit a ginyaja —, és neheziti a szoveg valos értékeinek felis-
merését. Ha viszont a voltaképpeni cselekményt pusztan kiilsé buroknak tekintjiik, és
vizsgalodasunk targyava e burokbol nagyon is konnyen kibonthato (voltaképp 6nmagatol
kibomlo) filozofikus mondanivalot tessziik, mindjart halasabb a feladatunk.

Tanulméanyomban ennek a feladatnak kisérlek meg eleget tenni, a Kincskeresok bol-
cselked6 szovegrészleteit koriiljarni, textudlis giny4jabol kibontani a filozofikus jellegli
kérdéseket, mikozben a kincs, kincskeresés és kincskeres6k mivoltat is tiizetesebb vizs-
galat ala vetem.

Kerettorténet, vagyis a textualis glinya. A német romantika hatasa

A bolcseleti vonal kiils6 burkat, vagyis a kissé leegyszertsitett cselekményt szemiigy-
re véve mar az expozicional leszogezhetjiik: ez Vordsmarty legnémetesebb darabja. A
cselekménybonyolitasban és a jellemalkotasban nagyon szembet{ind a német romantika
hatasa, Gyulai (1866/1985, 181.) szerint még a német romantikus dramék sirankozo
hangvételét is atveszi. (4) Valo igaz, a rablovilag, a babonas kisértethit, a fold alatti tarna,
a vadaszok, az elasott kincs — mind a korszakban igen divatos és népszerti német roman-
tikus drama tipikus kellékei. Fontos kiemelni még a szintén német eredeti, illetve német
kozvetitéssel Magyarorszagra keriild szomortjatékok és érzékenyjatékok hatasat is
(kiilondsen Kotzebue, Raupach és Birch-Pfeiffer miiveire gondolok). Ezek nemcsak a
szinpadi gesztusrendszert hataroztak meg, de 0jfent divatba hoztak példaul a méltatlanul
szenvedo erény kozépkorias témajat (itt ez Jolan alakjaban figyelhetd meg), a tragikus
vétek fogalmat egyszeri botlassa alakitottak, ezzel gyakorlatilag statikus jellemii szerep-
16ket teremtve (amilyen Vari, Szilagy és — sajnos — Zagony is) (bévebben lasd: Kerényi,
1981, 43-58., 59-64.).

A korabeli kritikakban gyakorta olvashat6 ,,német nvavalygas”, ,,németes sirankozas”
végso soron az érzékenység (német irodalombol eredd) kultuszara vezethetd vissza, az
pedig — ha a jelenség forrasvidékét kutatjuk — elvezet benniinket August Wilhelm
Schlegel esztétikai nézeteihez, érzés- és szenvedélykultuszahoz, mely kiilondsen drama-
elméleti munkaiban fedezhetd fel. (5) Az elédsott kincs és annak keresése mint téma
kedvelt és ismert volt a kor miivelt, hazai olvasoi szamara is, gondoljunk csak a Kdrpati
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kincstarra (Kolesey) vagy 4 kincsasora (Urania, 111. szam). (6) De Jolan, a darab egyet-
len ndi szerepldje megint csak a németes hatast mutatja: alakjéban a kortars német dara-
bok szentimentalisan jellemzett holgyei élnek tovabb: cselekvésképtelen, hatarozatlan,
orokosen sirdogal, és minduntalan ,,elalél”. Vértesy Jend (1913, 120.) talaldo megjegyzé-
se szerint ,,a hésné minden érzelgés német szinmiiben el6fordul”. Mindemellett Shakes-
peare hatasa is kimutathato, tobb ponton is. Zagony monologja a koponyaval, melyben
az élet értelmét kérddjelezi meg, valoban ellenallhatatlanul Hamlet képét idézi fel a befo-
gadoban. Es a két szerencsétlen, sziil6i tiltastol {ildozott szerelmes is emlékeztet Romeo-
ra és Julidra — nemcsak iild6z6ttségiik miatt, hiszen ez koztudottan 6si irodalmi toposz,
de tobb, kisebb momentum hangulati vagy konkrét, szovegszerii egyezése okan is. (7)
Am nem Jolan alakja a darab egyetlen gyenge pontja, s6t. Ha jellemrajzat osszevetjiik
a férfiakéval, arra a megallapitasra juthatunk, hogy még 6 a legkovetkezetesebben rajzolt
alak, hiszen 6 legalabb egységesen érzelgds mindvégig, &m a férfi szereplok jelleme
kovetkezetleniil ugral a végletek kozott: hol
ellagyulnak, hol acsarkodnak, hol nevetsé-

P . . ges babonassagrol tesznek tantbizonysa-
A darabot a miiltban t6bbszor got, hogy végiil aztdn — mintegy a szomoru-

érte az a Rissé leRicsinylo, néha  jask miifaj kényszerének engedve — életha-

elnézo, de alapjdban véve elma- lalharcot vivjanak. Viri a cimborai k6zott

rasztalo kritikai észrevétel. ho gy egy varatlan fordulattal prézara és népiesre
g

6 drd . 16di valt, maskor meg szentimentalis sOhajokkal
nem jo drdamd, nem is valodai eped Jolan utan — sem ez, sem az nem

tragédia, hogy jellemei Ridolgo-  egyeztethets ssze vérszomjas természeté-
zatlanok, és egyikiik sem nor-  vel. Zagony pedig, a leanya folott kegyetle-

malis ember cselekménybonyoli- niil basaskod6, Harpagon-szerti vénember
tobb alkalommal is olyan megrdz6 monold-

tasa kovetkezetlen és homdlyos got tart a halalrél, ami Hamletnek is dics6-
— egészében véve rosszul sikertilt  ségére valna — de Zagony szajabol, raadésul
SZZ’ndarab} mel)}et Csale Szerzéj]e a CselekIrlényben foglalt elézmények utén,

. L meglehetésen furcsan hangzik. Horvath
szemelye, ketségbevonhatatlanul Janos (1969, 95-101.) szerint ez a jellem-

szep, koltGi nyelve és a sikeriilet- lazasag is a német romantika hatdsanak
len cselekményre ragasztott filo-  tulajdonithato, a kisértetiességgel és a
zofikus mondanivalé mentett baponaséggal egylitt. A csglel;ménybonyo-
e litasban szamos szerkezeti hiba, ligyetlen
meg a. felejiestol. dramaturgiai megoldas talalhato (szembe-
szok6en nagy példaul a ,félre” szolasok
szama, ami annal szembetiinobb, mivel a
darab terjedelme — Vorosmartyra nem jellemzé modon — révid (8), minddssze hozzave-
téleg 1600 sor). Ez javarészt a jellembeli kovetkezetlenségekre és a torténet erdltetett
voltara vezethetd vissza — am nagyon meglatszik a szdvegen az is, hogy szerzbje egy
el6z6 valtozatbdl dolgozta at, amely verzioban a hangsuly az érdekesnek, izgalmasnak
szant cselekményen volt. A végleges valtozatban viszont az elmélkedd részek veszik at a
fészerepet, igy jon létre a végeredmény, ez a kissé felemas szindarab.

Kincs, kincskeresés, kincskeresok. Mi a kines?

,.Hiaba, kedves, melly haz ajtajat
Kemélyszivi fukarsag zarta el,

Annak csak egy, csak gyémant kulcsa van.
F4j mondanom; de agg apam szive
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Egy illyen haz [...]

Kincs, kincs az, mellyel ébred, almodik,

S megfoghatatlan szomjaban felejti,

Hogy haza ekkép vég inségre jut” (1. 1-5., 15-17.). (9)

Jolan e szavai inditjak a darab cselekményét — hatasos és tobb fontos részletre ravilagito
mondatok ezek. A sziv-haz metafora igen talalo, kifejezo, és a szerzd tovabb arnyalja a
képet a hazat nyité gyémantkulcs (a kincs) emlitésével, egyben felhivja a figyelmet nem-
csak a foszemélyre, de a darab cselekményének févonalara, a kincskeresésre is. A kincs
kozponti szerepe itt a keményszivii apa szivéhez utat nyitd kulcsként aposztrofalodik, de a
cim egyértelmiien tobb kincskeres6t jelol meg — amint hamar arra is fény deriil majd, hogy
tobbféle kincs is megbtijik a szovegben, annak konnotativ jelentését tiizetesebb vizsgalat
ala vetve. Zagony mint kozponti szerepii kincskeresoé mellé rovidesen felsorakozik Vari és
Szilagy is, itt azonban, a nyitomonoldgban Jolan szavai arra hivjak fel a figyelmiinket, hogy
Zagony tevékenysége az, amely szdmunkra (gyémant?) kulcsot adhat a textus értelmezésé-
hez. Vorosmarty brilians képalkotasi tehetsége nemcsak a sziv — haz — gyémantkulcs meta-
foraban jelenik meg, de a kovetkezd sorok kettds értelmében is nyomon kovethetd: ,,haza
ekkép vég inségre jut” — mondja Jolan, apja monomanias kincskeresésére célozva, és nyil-
vanvaloan sajat hazuk, csaladjuk, hazi koltségvetésiik stb. véginségére gondolva... vagy
nem csak arra. Ha a ,,haz” Zagony szivével, lelkiismeretével egyenldsitheto, itt a véginség-
re jutd haz képével a szoveg a f0szerepld erkodlesi bukasat, lelki megsemmisiilését vetiti
eldre (anélkill, hogy maga a besz€ld, Jolan ezzel tisztaban lenne), s minthogy a szovegek
rejtett utalasai onmagukra tobbnyire beigazolodnak, itt sem torténik ez masképp: a kezd6
monoldog burkoltan magéaban hordozza a fészereplonek a cselekményben késobb megjele-
nitett moralis bukasat és sorsanak tragikus végkimenetelét.

Ugyanezt a jelenséget Zagony szavaiban is felfedezhetjiik. Az 6reg kincsaso els6 meg-
jelenésétdl kezdve tulajdonképpen folyamatosan 6nmaga elkarhozasat viziondlja — &m
nem tudatosan, szintén a szovegbe kodolva. Sajat sorsa eltéphetetleniil 6sszefonodik a
kincskeresés 7 éve szakadatlanul tartd folyamataval és magaval a vagyott kinccsel,
amelyrdl pontosan még azt sem lehet tudni, hogy milyen is, &m valahanyszor emlitésre
kertil, az kiilonds moédon mindig negativ aspektusban torténik. Zagony, amikor eldszor
1ép elénk, arrol értesit minket, hogy a kincsre, melyet hét éve as, ,,hétszeres / Atokkal iilt
ra a r6t morkolab” (I. 240-241.) (10), hogy ,,a fold atok-zarta kérgét” (I. 249.) tarja mar
hét éve, hét honapja és hat napja, s vélhetSleg ettl a munkatol oly fesziilt, hogy jo lea-
nyéanak vacsordjat ,,Atok és halal!” (I. 294.) felkialtissal fogadja. Ekkor szoba keriil,
hogy Zagonynak masnap sziiletésnapja lesz, am 6 rovidesen megatkozza sajat és lanya
sziiletésének napjat is (I. 326-328.). Nem sokkal kés6ébb 6nnon halalan mereng (I. 335—
339.), és bort sem kivan inni, mert ,,...e borbol nem ihatom. / Ugy tetszik, mintha tenger
volna, mély, / Mint a haldl 6rvénye...” (I. 342-344.). Vari megjelenésekor az Oreget
baljos sejtelmek keritik hatalmukba: bar mindenaron Varihoz erdltetné a lanyat, azért a
férfi mégis nyugtalanito érzéseket ébreszt benne, ami egyébként tokéletes dsszhangban
van Zagony korabbi — sajat halalara, karhozatara vonatkoz6 — szavaival és megérzései-
vel. Vari leanykérésére Zagony ugy reagal, mintha maga a halal szdlitotta volna meg:
,.Csak egy napot még, még csak egy napot, / Igenre, nemre aztan eljohetsz, / Es lelkemet,
ha kéred, elvihetd.” (I. 480-481.), majd Vari tdvozasakor még vilagosabban fogalmaz:
,»Mi ember ez, ki nem tanulhatom, / Angyal vagy 6rdog? Titkos borzadasom / Jelenti
o6rdogomnek, a ki ram / Mohon kinyujtja karhozo kezét [...] mintha kony villogna pén-
zein [...] / Ordog, ne kisérts...” (I. 502-505., 508., 512.).

A karhozat, a halal, a pokol képei a tovabbiakban is mindig a kinccsel szoros kapcso-
latban jelennek meg a textusban. Szildgy mar a darabot indit6 elsé parbeszédben foga-
dalmat tesz Jolannak, hogy megszerzi a kincset, ,,bar pokollal volna is hataros™ (I. 185.),
¢€s noha a leany mar ekkor figyelmezteti, hogy a kincskeresés vajmi kevés boldogsaggal
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kecsegtetd tevékenység, s6t nyomort hozhat ra (I. 208-209.), amiképp mar Zagonyra és
Ora is, ez az ifjut nem tantoritja el céljatol. A kovetkezd felvonasban mar a ,,pokolkapu’-
nak nevezett barlang bejaratanal latjuk 6t, mely iireg vagy ,,0rdogok tanyaja”, vagy
,,zsivanyok fészke” (II. 82—83), és Szilagy — borzadasa ellenére is — belép a barlangba.
Ott azutan a pokol — 6rdog — halal — karhozat asszociacios kor ujabb jeleit vehetjiik:
Szilagy sirnak érzi a barlangot, melyben eléri 6t a halal (II. 236-251.), tdbbszor értesiti
a befogadot arr6l a nyomaszto érzésérdl, hogy voltaképpen pokoljarasanak lehetiink most
tanui (II. 255., 292., 309., 318.), mely balsejtelmet a titokban hallgatéz6 Vari nem
mulaszt el kihasznalni. Szilagy a ,,karhozottak lelkét” (II. 273-274.) véli a kincs 6rzdjé-
nek, Vari pedig ezt hallva 6nndn hitével reméli az ifjut csapdaba csalni, elvaltoztatott
hangon szellemet jatszik, halalra rémiti a szerencsétlen Szilagyot, 6 is karhozatot (II.
280.), atkot, halalt (1. 283.), alvilagot (I. 317.) emleget.

A harmadik felvonasban Zagony végiil megtalalja a kincset, de azonmod el is vesziti:
a Vari altal korabban kirabolt két szegény paraszt magahoz veszi az aranyat, de még a
nagy 6rom ellenére is nyilvanvald borzadassal, ,,satdn ajandéka”-nak gyanitva (I11. 362.)
kozelitenek a kincshez. Zagony szornyi atkok kdzepette ered az elrabolt kincs nyoméaba:
,Egesd meg Sket, hold, temesd el, éj!” (II. 393.), ,,0rdog-sugta gondolat” vezeti (III.
397.), ,.harag [...] halal és gyilkolas™ (III. 402—403) lesz a célja és ,,Vén Zagony vért
kivan a kincsekért” felkialtassal fejezi be végiil a dithodt monoldgot (I1I. 405.).

Az utolsé felvonasban Vari ,,s6tétség puszta temploma”-nak nevezi kincset rejté bar-
langjat (IV. 12.), ami tovabbi nyomatékot ad azon érzéseinknek, hogy a satan temploma-
ban, a pokolban, a karhozat helyén jarunk. Jolan is istenkisértésnek érzi erre a helyre
jonni (IV. 139.), Szilaggyal egyiitt ismét szellemeket, 6rdogoket vélnek latni (IV. 158.,
182., 187.), kiilondsen Vari felbukkanasa utan, aki ebben a jelenetben szinte azonossa
valik az 6rdoggel, és az is marad halaldig — amikor viszont minden eddigi 6rdogszertisé-
gére racafolva, meglepd szentimentalis sohajjal btcsuzik az élettdl.

A szamos, szovegben fellelhetd példa egyfel6l a német romantika kisérteties, babonas
1égkorét idézi; masfeldl viszont egyértelmil utalasokat is tartalmaz: a kincs, a kincsasas
folyamata kivétel nélkiil mindig olyan szdvegkdrnyezetbe agyazodva jelenik meg, ami
onmagaban is nyugtalanito érzéseket ébreszt, félelmet kelt. A kincs(ek) misztikus, transz-
cendens ¢és baljoslatu 0sszefiiggésben valnak a szoveg részeivé, s ez alol még a komikus-
nak szant mellékalakok beszéde sem kivétel. A kiilonben vidam, tréfas kedvi, humoros
haramiak (17) hideglel6s torténetet adnak el6 az akasztott banditardl, kinek hollok vajtak
ki a szemét, kés6bb maguk is fel akarjak akasztani egyik tarsukat, és nem deriil ki egy-
értelmiien a szituaciobol, hogy tréfanak szanjak-e a dolgot, vagy sem — az 6sszbenyomas
igy hamisitatlanul groteszk. A szdveg szinte tul van terhelve ezekkel a nyugtalanito,
hatborzongaté elemekkel, emiatt a darab egész 1égkore nyomasztd és misztikus. A halal,
az enyészet, a pokol és a karhozat képei sotét, hideg kodként iilik meg a szavak altal
teremtett képi vilagot. Mindez erdteljesen Gsszefonddik a kinccsel és a kincsasokkal,
legerésebben Zagony alakjaval, aki — mint mar utaltam ra — a kincsrdl és a kincskeresés-
6l szolva mindig sajat sorsanak elemzéséhez jut el, és szinte kivétel nélkiil a halal és a
karhozat vizioit osztja meg a befogadoval. Az elsd felvonast zaré monoldgjabol kideriil,
hogy hét éve kezdett asni, €s masnap — sziiletése napjan — reméli a joslat szerint a kincset
megtalalni. Sziiletésnapja gyakran keriil emlitésre, Jolantol is hallhattuk, de maga
Zagony is tobbszor utal ra (I. 305., 311., 327), ugyanakkor viszont sziinteleniil a halal
koriil forognak gondolatai. Monoldgjabdl — ami egyébként mas helyszinen és mas id6-
ben, de 1ényegét tekintve ugyanabban a gondolatkoérben maradva folytatodik a masodik
felvonas elején — mintha az emberélet rovid (és kidbranditd) summazata bontakoznék ki:
sziiletés és halal kozott az élet sziintelen kiiszkodés, ,kincskeresés”, farasztd, nehéz és
verejtékes munka, a siker reményével és igéretével ugyan, amely azonban mindvégig
csak remény €s igéret marad, semmi bizonyossagot nem lelhetiink efeldl.
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Ebbdl a szemszogbdl nézve Zagony tragikusan nagyszeri alakként is felfoghato:
,clete vazlata: hit (ha balhit is), rendithetetlen kiizdelme hite targyaért: emberi életvazlat,
s van benne valami, ami a nemesebb életek rokona” (Horvath, 1969, 99.). A vélt kincs
felbukkanasakor — mikor még a ladika tartalmat nem is latta — elsé 6rome nem is pusztan
a kincsnek szol, hanem annak, hogy végre 1étez6, megfoghato, lathato hossza varakoza-
sanak, vagyakozasanak targya €s kitartd6 munkajanak eredménye: ,,nem csalfa rejtvény
tobbé: nyilt valosag” (II. 3.), az eddig csak elvontan, a vagyak szintjén létez6 kincs most
végre valosagos lett. Zagony gy érzi, hogy élete céljat ezzel elérte, hosszu kiizdelme
most a végéhez ért — s ha korabbi szavait valoban emberi életvazlat-jelképként értelmez-
zlk, rogton érthetévé valik, miért mondja a kincs megtalalasanak 6romteli pillanataban:
,.Es meghalok, de gazdagon halok meg.” (II. 25.). Ha elérjiik életcélunkat, akar meg is
halhatunk? Vagy a halal lenne az élet célja...?

Nem véletlen, hogy a kincsrdl eddig semmi biztosat nem lehetett tudni. A kincs, mint
valami elvontan létezd, megfoghatatlan, megnevezhetetlen dolog, egy, az emberekbdl
vagyakozast kivalto valami, minden kiizdelem és torekvés célja, sziikségképpen értékes,
pozitiv érzéseket kivaltd targynak képzelhetd el. Miért van az mégis, hogy itt, ebben a
szovegkdrnyezetben a kincset — mint lattuk — mindig borzongato, rossz érzéseket keltd
kontextusban emlitik? A kérdésre tobb valasz is adhato: elészor is azért, mert Zagony
nem ezt az elvontan 1étez0d, értékes, megnevezhetetlen valamit keresi, hanem nagyon is
valésagos kincsre, aranyra faj a foga.

Am a kérdés joval bonyolultabb annal, hogy ilyen felszines vélasszal intézziik el a dol-
got: a szerz0 tovabb csigazza érdeklddésiinket, amikor azt kell latnunk, hogy Zagony a
ladikat felnyitva nem kincset, hanem koponyat talal, tehat a kincs valodi mibenlétére egy-
eldre még nem deriil fény. (Avagy: értelmezhetjiik tigy is, hogy a koponya a kincs, amde
nem olyan, amire a kincskeresd szamitott. A sziintelen torekvés valami megfoghatatlan jora
— ha tetszik: kincsre — éppoly emberi, mint végiil a csalodas az elnyert kincsben, kiabran-
dulas a torekvés targyabdl. De ez mar nem az irodalomtudomany, hanem a pszichologia
targykore.) A koponya morbid latvanya az els6 megdobbenésen til Zagonybol — paradox
modon — késdbb ugyanazon komor gondolatokat valtja ki, amelyeket mar a ladika felnyi-
tasa el6tt is hallhattunk téle: a halal elkeriilhetetlenségérol besz€l: ,,halalom orajat jelented,
/'S az nem soka késik [...] / Igen! Velem j6sz sirba, régi csont, / Folytathatod borzasztd
almodat.” (II. 40—41., 46-47.) Csak kés6bb, mar a harmadik felvonés kezdé monoldgjaban
valik vilagossa a befogad6 szamara, hogy a koponya, a halal és az enyészet jelképe bizo-
nyos értelemben valdban kincs — hiszen Zagony a koponya foltti merengése eredménye-
képp osztja meg veliink az alabbi, valoban dramai kdlteménybe ill6 gondolatokat:

,.Mit szblsz, te néma bolcs, a semmibdl lett
Es semmivé leendé emberek

Legrégibb oktatdja? [...]

Oh, semmit, semmit, és ez a titok! [...]
Minek nekiink hit, s biiszke tudomany!

Itt minden meg van fejtve. A halal

E telhetetlen ¢éhii szornyeteg,

Nem nyelt -e el még mindent, ami é1t?

S mi faradunk, bolondok nemzedéke,

S hasonl6 nemzedékek atyjai,

Mi még hisziink, képzelgiink és fejiinket
Torjik, hogy azt elérjiik, ami ez! [...]
Holgyecske volt, hol vannak fiirteid,
Nemes kisasszony, a kaczér szemek,

Hol a mosolygé ajkak csabjai? [...]
Mindent leragott a halal foga:

A szép hazudsag maza oda van,

Csak az maradt meg, a mi rut, s valo!” (I11.1-32.).
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A darab bolcseleti vonalanak magjat — gy vélem — ez a monolog képezi. A halal mint
végso cél, mint minden ,¢élettréfa” értelmét megkérddjelez6 abszolutum itt keriil szoveg-
szerlien is a darabba, itt érhetd tetten el6szor a szoveget eddig is erdteljesen meghatarozo,
szorongast keltd, baljoslati hangulat oka. A halal — mint lathattuk, meglehetdsen egyér-
telmii asszociaciok révén — eddig is kozponti szerepet toltott be a darab szovegében, de
most, a koponya felbukkandasa utan mintha maga a halél valna az 6t6dik szereplove, hogy
mindjart at is vegye a fészerepet. Zagony monologja a felvonas végén hasonlo szellem-
ben folytatodik (IIT. 198-241.), kidbrandultsaga és életcéljaban vald csaldodottsdga sajat
sirjanak asasara készteti, s ekkor hangzanak el az el6z6, hosszabb monologot dsszegzo
szavai:

,Ki gy6zze végig varni a mesét?
Az élettréfat végig jatszani?
Holott a vég eldbb utobb csak egy!” (III. 204-206.).

A kitartoan (izott életcél és az abban valo csalodas témaja magyarazza Zagony tovabbi
szavaiban a kalmar, a hés és a foldmives felbukkanasat, ezzel konkrétan is kotve a Kincs-
keresck filozofiajat a Csongor és Tiinde bolcseleti vonalahoz. A Csongor és Tiinde kal-
marjahoz hasonloan itt a Zagony altal emlitett kalmar is ,,nagy utnak, s tengernek hiszen,
/' S gyakorta értekével oda vész” (III. 209-210.); és akar a fejedelem, ,,er6ben bizik a hds,
s porba dol / EI6bb, mint a hirpalyat végzené” (III. 211-212.) — de mint ezek a sorok is
mutatjak, tal is 1ép a Csongor és Tiinde kalmar-fejedelem-tudos jelenetein, mert nem
pusztan a csalddast, kiabrandulast juttatja a felemlitett jelképes alakok osztalyrészéiil, de
egyszersmind a halallal teszi egyenlévé az életcél elvesztését. Avagy azt sugallja: nem
érdemes életcélt sem valasztani, és annak érdekében felaldozni mindent, hiszen a halal
Gigyis konyorteleniil bevégez minden foldi életpalyat. Az Ej monologjanak egy tjabb
valtozatat olvashatjuk tehat, és hogy a kapcsolat a két darab lételméleti kérdéseiben és
kovetkeztetéseiben teljesen egyértelmii legyen, egy masik szerepld, Vari monologjaban
is konkrét, szovegszerli nyomait talalhatjuk az Ej szavainak:

,De itt alant, az élet-hagyta tirben,

Hol a vilagot éj és csend teszi,

Hol nem deriil a honnos ¢j soha,

S a csendet nem zavarja semmi zaj;

Csak a hideg k6 cseppen el koronként,

[...] a mi volt, nincs, nincsen, a mi lesz,

Es a jelen csak percz, melly elenyész,

Mint a lecseppent k6 utan a hang” (II. 86-117.). (12)

Vari egyébként — akarcsak Zagony — talanyos, ellentmondasos alak. Haramia és kegyet-
len Gtonalld, de nem 6nndn hibajabol lett az: ,,szivtelen emberek fondorkodésa” (I1. 199.)
zarta 6t a vadonba, ezt maga hozza tudomasunkra. Nagy, romantikus szerelemre gyullad
Joléan irant, de bar tudja, hogy a leany nem viszonozza érzéseit, mégis, akar erészakkal is
birni akarja. Zagonyt zsarolja, de — mint jovendd aposaval — igyekszik szivélyeskedni vele.
Az aranyrol tartott monologja (II. 202-228.) — mely szintén késébb keriilt a darab szdve-
gébe — szerfelett meglepd egy haramia szajabdl, hiszen elitéldéen nyilatkozik a kincsrdl,
,csalfa fényé”-rol (11. 209.) és az emberek kincs utani vagyarol. Egyszersmind magyaraza-
tat adja itt Zagony késébb bekovetkezd erkolcesi bukasanak is: az arany ritkan jutalma
érdemnek, munkanak és szeméremnek, inkabb biin, kegyetlenség, ,.eladott erény”, ,hit
pompa” (II. 213-214.) eredményeképpen halmozodik fel. (13) Erdekes adalék Vari alakja-
hoz, hogy bar Zagony szamara 6 maga az 6rdog, masodik felvonasbeli monologjai épp
ellenkezdleg, pozitiv szinben tiintetik fel alakjat: bolcselkedésre hajlamos, dnmagabol
kidbrandult embernek latjuk 6t, aki tisztaban van sajat biineivel, s maga is elitéli rabloélet-
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maddjat — noha tenni nem tesz ellene. Hogy személyisége szoges ellentétben all a cselekmé-
nyes jelenetekben tapasztalhaté viselkedésével, annak ismét a darab szovegének kettds
természete az oka: az elmélkedd Vari a kés6bb elkésziilt filozofikus természet( textusba, a
haramia Vari pedig a szoveg ,kiils6 ginyajaba”, a felszines cselekménybe illeszkedik.
Ugyanez elmondhaté Zagonyrdl: a kicsinyes, zsarnoki apa, a Varihoz is, Szilagyhoz is
kdvetkezetleniil viszonyuld, bogaras vénember alakja a felszini réteg része, mig az ¢letrdl
¢s halalrol monologizaldé megtort dregember az utdbb szdvegbe csatolt, mélyebb értelmdi,
filozofikus vonulatba illeszkedik.

A darabban — és az elemzés soran is — tobbszor felmeriilt a kérdés: mi is a kincs valo-
jaban, hol rejt6zik, mikor és honnan keriil eld, kit illet, ki mélto és ki nem a kincs birtok-
lasara? Lathattuk, hogy a Zagony altal asott kincs valami elatkozott, karhozatra itélt
dolog, ez mar az elsé felvonasbol hamar
kideriil, s ho e kinccsel kapcsolatba . PR
hozott, negativg};:rzelmi telitettséél)'i szavak ljj bbél a szemszogbol nezve B
voltaképpen nemcsak a tragikus véget és a ~ Zdgony tragikusan nagyszeri
fészereplé moralis megsemmisiilését, de glakkeént is felfoghaté.' Lelete vdz-
Zagony masodik és harmadik felvonasbéli lata: hit (ha balhit is), rendithe-

halalmonologjait is el6készitik. Ezekbdl a Jen brizdelme hi y S
monologokbol, valamint Vari aranymono- lellen Ruzaeime hile largyaert.

16gjabol az is egyértelmiivé valik, hogy az  emberi életvdzlat, s van benne
arany (kincs) nem érdemes arra, hogy bar- valami, ami a nemesebb életek

mely ha!ando.nak. is elret’celjava Val’JOIl, mert . ona’ A vélt kincs felbukka-
nem az élet kiteljesedését, hanem épp ellen-

kez6leg: erkolcsi értelemben vett elnyomo-  12dSakor — mikor még a ladika
rodasat, a 1élek elkarhozasat hozza magéval. tartalmdt nem is ldtta - elsé

S hogy ez mennyire igy van, ahhoz nem is  &,¢me nem is puszidn a kincs-

kell megvarnunk Vari és Zagony (tehat a nek s26l hanem annak. ho
kincskeresé férfiak) szavait: ott rejtézott ez ’ ) 108y

az igazsag mar Jolan kezd8 monologjaban :  végre létezo, megfoghato, ldthato
»»-..agg apam szive / egy illyen haz, melly  hosszui vdrakozdsdnak, vdgya-
mostohan lezar / Minden szerencsét [...] / kozdsdnak tdrgya és kitarto

Kincs, kincs az, mellyel ébred, almodik, / S beidnak dmé .
megfoghatatlan szomjaban felejti, / Hogy MUNRAJANAR eredamenye. ,nem

héaza ekkép vég inségre jut” (I. 4-17.). csalfa rejtvény tobbé: nyilt valo-
Az a kincs tehat, melyet Zagony keres, sdg” (1I. 3.), az eddig csak elvon-

nem Yalod1 kincs. Vari kincse vagy a Sz%- tan, a vdgyak szintjen lélez6
lagy altal keresett arany sem az, am a két

fiatal férfi mintha kozelebb jutna a kizponti  RI7.CS most vegre valosagos lett.
kérdés megfejtéséhez: mi a kincs valdjaban?
Nem véletlen, hogy a darab cime Kincskere-
S0k lett, igy, tobbes szamban, hiszen nemcsak Zagony kutat a kincs utan, de a két ifju is,
hasonlo szenvedéllyel és megszallottsaggal, amde mas eredményre jutva. A négy féalak
koziil tehat Jolan az egyetlen, aki nem kutat semmiféle kincs utan, s hogy miért, az kide-
riil a darabot indit6 szavaibdl, de a férfiaknak a kincsre utald6 mondataibol is. Szildgy mar
az els6 felvonasban tesz egy jellemz6 megjegyzést, amikor kedvesét kincskeresd szandé-
kairol értesiti: ,,S az Isten foldét addig forgatom, / Mig fol nem adja, a mi rejtve van, /
Vagy ¢én is a kovekhez fekszem ott, / S drokre kinesr6l, rolad almodom™ (I. 199-203.).
Vari is igy, egyiitt emliti a kincset és Jolant, am mar a fontossagi sorrendet is felallitva:
,.karhozzam el, ha kincsemen kiviil / A fobbet, a leanyt is nem birom” (II. 280-281.). Méas
megszolalasaban az lidvosséget emliti, ez pedig elgondolkoztato ellentétet képez a darab
szovegében eluralkodo halal-, karhozat- és pokolképzetekkel: ,,Rablé valék, most gaz-
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dag, ur leszek, / Es férje annak, kit szeretni tidv / Még akkor is, ha nem szeret viszont”
(L. 115-117.), illetve Szilagyrdl szolva: ,,Ki nyerjen iidvosséget, én vagy 6? / Kincs és
leany a harcznak dijai, / Leanyt és kincset nyerjen, a ki gy6z!” (II. 229-231.). A darab
zarlatdban is visszatér ez a kettés motivum. Szilagy, halala el6tt az éppen megérkezd
Zagonyhoz intézi szavait: ,.kincs s lanyod itt vagyon™ (IV. 328.), amit azutan Zagony is
megismétel: ,,Kincs, s lanyom itt van [...] / S itt lanyom — oh, szemfényvesztd pokol! /
Es itt a kincs, a mellyért faradék. / Légy atkozott, vilag!” (IV. 331-336.).

Ezen a ponton mar vilagosan és egyértelmiien all a befogado elétt az a szerzoi szandék,
hogy valddi kincsként, valodi értékként Jolannak kell feltinnie (illetleg mindazon
emberi értékeknek, melyet a darabban Jolan alakja képviselt: szerelem, hliség, becsiilet,
gyermeki tisztelet) — kérdés azonban, hogy vajon Zagony latja-e mindezt. Mert Vari és
Szilagy tudja, érzi; ennek hangot is adnak mar az els6 két felvonasban, és itt, a befejezd
jelenetben mar nem a kincsért, hanem kifejezetten Jolanért vivnak meg egymassal, és
végiil Jolanért 6li meg Szilagy el6bb Varit, majd dnmagat (sajnalatos mdédon ekdzben
Jolant is). Am a vératlanul felbukkano apa szavaibol nem vilagos, hogy mennyire érzi at
a végiil megtalalt kincs és az elveszitett lednya kozti kiilonbséget. Tény, hogy Zagony
Osszeomlasa, lelki-moralis megsemmisiilése szdvegszerlien nincs eléggé kifejtve, a
korabbi, bolcselkedd nagymonologok fényében most némi hianyérzet timad az olvaso-
ban, hogy leanya halalat mindossze a ,,1égy atkozott, vilag!” felkialtassal kommentalja.
Talan ide is beiktathato lett volna utdlag egy, a korabbiak szinvonaldt hoz6 zaromonoldg.
Ennek hianyaban azonban meg kell elégedniink a Fortinbras-szertien (Taxner-Toth, 1979,
33.) varatlanul fellép6 vadasz zarszavaival, melyben 6sszefoglalja (Zagony szamara is?)
az események tanulsagat: , Méltan keseregsz, sors-iildozte agg, / Kincset vadasztal, s
kettds gyaszt lelél: / VAd a halal 16n” (IV. 337-339.). Jolannak a kincshez hasonlo, sét a
kincset is meghalado jelent0ségét azonban nemcsak az adja, hogy emberi tulajdonsagait
tekintve 6 az egyetlen, valodi értéket képviseld alakja ennek a darabnak, hanem — és
elsésorban — a keresztény erkolcsiségbdl fakado éleslatasa, amellyel egyediiliként ismeri
fel a monomanias kincskeresés immoralis és karhozatos voltat:

SZILAGY: Megaldta isten hiiségiink tigyét,
Kincset talaltam.

JOLAN: Ah, ne csald magad!

Szegény atyam, miota jar oda,

S a draga kincs, mellyet maganak as,

Komor tiinddés, életgytildlet,

S a félelem, hogy koldasbotra jut” (III. 174-179.).

Ha tehat elvonatkoztatunk a Kincskeresék német romantika hatésait tiikr6zo kiilsdsé-
geirdl, az ebbdl fakadd dramaturgiai furcsasagoktol €s jellembeli hianyossagoktol, és
kizarolag a szoveg filozofiai vonulatara iranyitjuk figyelmiinket, a kincskeresés folyama-
tat egyszerli parabolaként értelmezhetjiikk. Az emberélet: kincskeresés. Sziintelen harc és
faradsagos munka a kincs megtalalasanak reményében — noha az sem tudhat6 bizonyo-
san, létezik-e a kincs, és mi is az valdjaban. fgy aztan a kincskeresés konnyen tévutakra
viheti a kincskeres6t — egyszeriibben szélva: az ember, élete folyaman, gyakorta megfe-
ledkezik arrdl, milyen célokért érdemes kiizdeni. A rosszul megvalasztott, kiizdésre nem
méltd cél mar a célt érés pillanataban sziikségképpen csalddast és kidbrandultsagot sziil.
De mindez csak iskolas iz{i okoskodas ahhoz képest, ami ezek utan bontakozik ki a sz6-
vegbdl: a magasztos, kiizdelemre méltd cél elérése — ha ugy tetszik: a valodi kines kere-
sése és megtalalasa — sem hoz az ember szamara megvaltast, hiszen mindenféle kincske-
resésnek a halal vet véget, akar jo, akar rossz célokat kergettiink: ,,a vég elébb, utobb
csak egy”.
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Tegyiik fel ismét a bevezetdben mar érintett kérdést: vajon a rosszul megvalasztott cél
az, ami magaban hordozza az elkeriilhetetlen csaldédast — vagy ez a lehetdség talan ott
rejlik minden cél és minden emberi torekvés mélyén? A szoveg ismeretében igennel kell
felelniink erre a kérdésre. Emberi térekvéseknek emberi véget kell érniiik: a halal véget
vet mindenfajta kincskeresésnek, fliggetleniil a kincskeresd személyétdl vagy szandékai-
tol. Ez egyben a végsé magyarazat arra is, miért telepszenek ra a szovegre elejétdl a

végéig a halal és a karhozat képei.

Jegyzet

(1) Ez az els6 olyan darabja Vorosmartynak, amelyet
hivatasos szinészek adtak el6. 1834. szeptember
16-4n, a budai Varszinhazban volt a premier, igaz, a
jambusban irt sorok miatt némi zokkendkkel: ,,Az
iskolazatlan, »naturalista« szinészek, kik Shakespearet
¢és Schillert docogds, magyartalan prozaban harsogtak
vagy suttogtak, Vorosmarty zeng6 jambusaitdl meg-
félemlitve, minduntalan megakadtak” (Dénes, 1950).
A darabot késébb Debrecenben is adtik, a Nemzeti
Szinhazban azonban mar nem keriilt szinpadra.

(2) A két valtozatot 6sszehasonlitd tablazat jol szem-
Lélteti a kiilonbséget: az atirt, filozofikus elmélkedé-
sekkel dusitott masodik valtozat hangstlyozottan
jobb, értékesebb, id6allobb az eredeti, pusztan szin-
padi sikerre toreked6 valtozatnal.

(3) Gyulai ezenfeliil Raupach Molndr és gyermeke
cimii darabjaval von parhuzamot: Zagonyt és Jolant
az ott szerepld apa-lanya paros nemesitett kiadasai-
nak mondja. Nem vilagos azonban, hogy olvasmany-
élményre vagy a szinpadi latvanyra gondol-e, amikor
a hasonlosagot emliti: erre Taxner-Toth Ern6 (1979)
hivta fel a figyelmet. Kerényi Ferenc (Székely és
Kerényi, 1990, 183.) is ezzel a darabbal hozza 9ssze-
fiiggésbe a Kincskereséket: ,,A német nyavalygas
lekiizdése, az eredeti jatékdarabok kinalatanak nove-
1ése vezette Vorosmarty dramairéi tollat is az 1830-as
években: A Kincskeresdk (1832) Raupach Molndr és
gyermeke c. szomorujatékara [...] irott »ellendra-
ma«”.

(4) Németh G. Béla (1978, 40., 145-149.) igy ir ezzel
kapcsolatban: ,,Annak a felfogasnak, amely szerint a
cselekmény motivaciojat elsdsorban az érzésben és a
szenvedélyben kell felmutatni, s a jellemet is e két
elem altal mozgatott cselekvésben festeni — egyik f6
tamasza 6 volt a 19. szazad els6 kétharmadanak kriti-
kai gondolkodasaban. [...] Egyszoval, annak a magas
héfoku érzelemkultusznak, amely a romantikusokat
koriilvette, kdznapibb arnyalatti tovabbsugarzasaban
Eurdpa-szerte népszerli konyvei elsérangl szerepet
toltottek be.”

(5) Mivel A kincsdso a szerzé nevének feltlintetése
nélkill jelent meg az Urania 1. szamaban, a Kortar-
sak ¢és sokaig az irodalomtorténet-irds is Karman
novellajaként tartotta szamon a szoveget. Némedi
Lajos (1971, 481-488.) hitelt érdemléen bizonyitotta,
hogy a novella valdjaban Cajetan Tschink munkaja,
és az Uranidban olvashaté mii annak szoveghti fordi-
tasa. A novella elsé megjelenésérél, szerzgjérol és
arrdl, hogy a szoveget hosszll id6n keresztiil tévesen
Karmannak tulajdonitottak, részletesen lasd: Szilagyi,
1998), 216-236., 274-275.

(6) E témaval Csaszar Elemér (1917) foglalkozott
tanulmanyaban, ¢és bar olykor tulzasokra ragadtatja
magat (,,Vorosmarty képzeletét egészen Shakespeare
iranyitotta, a magyar koltd csak uj format adott az
angol anyagnak.”, 79.), azért megallapitasai egyes
jelenetek hangulati egyezésérdl helytalloak.

(7) Mar Malonyay Dezs6nek (1891, idézi: Horvath és
Toth, 1989, 922.) is feltiint a ,,Vorosmartynal szokat-
lan ardnyossag”, mely szerinte klasszikus egyszertiisé-
get és nemességet kolcsondz a dramanak.

(8) Az idézett sorokat a kritikai kiadas sorszamozasa
alapjan kozl6m, megadva el6tte a felvonas szamat.
(9) A ,morkolab” sz6 jelentése: képzeletbeli lény,
mumus; nyelvjarasi szo (vesd 0ssze: Horvdth és Toth,
1989, 932.).

(10) Vig Bandi, Haris, Kiliti és Fillér — vagyis a hara-
midk — mentették meg a bukastol a Kincskeresék
eléadasait, és ez nemcsak a humoros parbeszédeknek
koszonhetd, de annak is, hogy az 6 szévegiik proza-
ban irodott (vesd Ossze: Dénes, 1950, 92.). Toéth
Dezs6 (1974, 233.) is kiemeli kiilonos jelentdségiiket:
»A drama abbol a szempontbol is érdekes, hogy
viszonylag sok helyet foglal el benne az alrendtiek
prozara atvalto kozjatéka, s foleg, hogy az els6 népies
évkor idején e shakespeare-i hagyomany sajatosan
magyar megjelenitési format nyer: Vig Bandi jelene-
tei, a haramidk beszéltetése, Arany Laci noétajanak
énekeltetése a népiességgel 6tvozott betyarromantika
igényes szinrevitelét jelentik, s a Csongor népi alakjai
utan ujabb lancszemet alkotnak a népszinmii még oly
tavoli kibontakozasanak folyamataban.”

(11) A konnyebb osszevetés végett alljanak itt az Fj
hasonl6 szavai (a teljes monologot — kozismertsége és
terjedelmes volta miatt — nem idézem, csak a Vari
szavaival Osszecsengé sorokat iktatom ide): ,,Sotét és
semmi voltak: én valék, / Kietlen, csendes, 1ény nem
lakta Ej [...]/ Sotét és semmi vannak: én vagyok, / A
fény el8l bujdoklo, gyaszos Ej. —/ A féreg, a pillantat
buboréka, / Elvész: id6 sincs mérve lételének. [...] /
A Mind enyész, és végsé romjain / A szép vilag
borongva hamvad el; / Es a hol kezdve volt, ott vége
lesz: / S6tét és semmi lesznek: én leszek, / Kietlen,
csendes, 1ény nem lakta Bj” (Vorésmarty, 1989b,
151-152.).

(12) Ezért kototte a kritika a Kincskeresdket rendsze-
resen a korabbi kincskeresd témaji miivekhez, tudni-
illik azok is a vagyon munkatlan megszerzését itélik
el. Toth Dezs6 (1974, 231.) mutatott ra el6szor, hogy
ez nem tobb tematika- és motivumrokonsagnal,
hiszen Zagonynak végs6 soron nagyon is sok munka-
ja fekszik a kincsasasban.
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Talalkozasom a forumszinhazzal

2008 nyardn részt vettem a Magyar Drdmapedagogiai Tdarsasdg
Spdrta-drama programjdan, ott hallottam eloszor Augusto Boal forum-
szinhdzdrol. Az eléado Londonban vett részt egy workshopon, az ott

szerzelt tapasztalatait osztotta meg veltink. Eloaddsdt egy révid
Jelenettel illusztrdlta, melyet tdrsai jdatszottak: egy fiatal not inzultdlt

egy ferfi az utolsé metron,; egyetlen utastdrsuk tékéletesen
kozonyosen viselkedett. A probléma elmélyiilésekor megdillitotick a
Jelenetet, és a nézok - ez esetben drdamatandrok - léptek be a fiatal
no szerepébe, és probdltdk megoldani a helyzetet.

Boal a szerepldket elsésorban tarsadalmi szerepiik alapjan abrazolja. (Példaul egy

renddr egyrészt egy fegyveres testiilet tagja, tehat elnyomo, masrészt a munkasosz-
talyhoz, tehat a tarsadalom kiszolgaltatottabb rétegéhez tartozik. Ha csaladi viszonyait,
etnikai, vallasi, esetleg nemi identitasat vizsgaljuk, még arnyaltabb lesz a kép.) Tehat
egyetlen szerepld is egyidejiileg lehet kiszolgaltatott €s hatalmi helyzetben, és ez visel-
kedését természetesen alaposan befolyasolja. Ha ennek felismerésére, mérlegelésére
képessé tessziik a didkokat, nagy 1épést tettiink elére személyiségfejlesztésiik terén.

Augusto Boal szinhazi kisérlete, az Elnyomottak Szinhaza a nézdk eredeti jogainak
visszaallitasat tiizte ki célul. ,,Néz6, micsoda obszcén szd! A nézé kevesebb, mint egy
ember. Humanizalni kell, vissza kell adni a teljes cselekvési képességét. Jatszova kell
lennie, alannya, ugyanolyan feltételekkel, mint a tobbiek, akik iddnként nézévé, idonként
szereplové valnak” (Boal, 1996, 47.). Boal szerint minden szinhazi kisérletnek ugyanaz
a célja: megszabaditani a néz6t attdl, hogy a vilag lezart képeit nézegesse. Az Elnyomot-
tak Szinhazanak poétikaja a cselekvést kinalja: a néz6 nem ad at egyetlen jogot sem a
szinésznek: sem azt, hogy helyette jatsszon, sem azt, hogy helyette gondolkodjon; ellen-
kezdleg, a néz6 valik/valhat f6szereplove.

A nézdbdl jatszova valas folyamata négy szakaszban torténik:

1. El6szor mindenkinek meg kell ismernie a sajat testét. Gyakorlatok soran kell meg-
tapasztalni testlink korlatait és lehetségeit, azokat a deformitasokat, melyek az életmo-
dunk, a munka hatasara jonnek létre, és torekedni kell e korlatok meghaladasara.

2. Ezutan olyan gyakorlatokat végeznek, melyek segitségével megtanuljak kifejezni
magukat testnyelven anélkiil, hogy a legszokéasosabb hétkdznapi kifejezési formakhoz
folyamodtak volna.

3. Megtanuljak ugy hasznalni a szinhazat, mint €16 és aktualis nyelvet, €s nem ugy,
mint a mult képeire reflektalo, befejezett terméket. Ennek soran harom szinhazi technikat
alkalmaznak:

— A szimultan dramaturgiat, azaz a szinészek azt jatsszak, amit a nézok az el6adas
soran irnak, helyesebben diktalnak nekik. Tehat végs6 soron a darab kimenetele a kozon-
ségtdl fiigg.

— A képszinhazat, ahol a szinészek altal megformalt szobrokat a néz6k megszolithat-
jak, sét, atalakithatjak.

— A forumszinhdzban a nézok kozvetleniil belépnek a darabba, és jatszanak.

4. A negyedik szakaszban a szinhaz a tarsadalmi diskurzus eszk6zéiil szolgal. A néz6-
jatékos bizonyos egyszerti formak segitségével szinhazi eléadasok utjan veti fel az 6t
érdekld problémakat. Ilyen formak példaul:

— az Ujsagszinhaz,

E lkezdett foglalkoztatni, vajon a tinédzserek vilagaban alkalmazhatd-e ez a technika.
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— a lathatatlan szinhaz,

— a képregényszinhdz,

— a torvénykez6 szinhaz.

Ezek koziil a technikak koziil azokat szeretném részletesebben bemutatni, melyeket a
kozépiskolai dramaodran, még inkabb egy délutani szakkoron kozépiskolasokkal is alkal-
mazhatonak tartok.

Hogyan tegyiik kifejezébbé a testiinket?

A testtudatossag kialakitasa, a mozgaskultira fejlesztése minden dramapedagogus
céljai kozott szerepel. Boal nem titkolja, hogy onnan veszi gyakorlatait, ahol talalja: mas
rendezOk, dramapedagogusok eszkoztarabol, népi jatékokbol, és 6 maga is kifejlesztett
sok jatékot, illetve szinészeit is erre buzditja.

Abbol indul ki, hogy mozgasaink nagy része mechanikus mozgés. Fizikai kapacita-
sainknak csupan toredékét hasznaljuk a hétkdznapok soran. A rank aramlé ingerek koziil
csupan azokat vessziik észre, amelyek egy éppen végzett cselekvéshez elengedhetetlentil
fontosak.

A gyakorlatok soran meg kell szabadulni a gépies cselekvésektol, tudatositani kell a
test minden mozgasat, finomitani az érzékelést.

A gyakorlatokat 6t kategoriara osztotta. Ezek a kovetkezok:

1. Az érzés és a tapintas kozotti tavolsag csokkentése.

2. A hallgatas és a hallas kozotti tavolsag csokkentése.

3. Kiilonboz6 érzékteriiletek egyideji fejlesztése.

4. A latas fejlesztése. Latni mindazt, amit néziink.

5. Az érzékelésnek is van emlékezete. Megprobaljuk felébreszteni.

A szinhdz mint nyelv. A szimultin szinhaz

Ez az els6 1épés ahhoz, hogy a néz6 ¢és a szinész kozti tavolsag egy kicsit csokkenjen.
A témat barki javasolhatja. R6vid, 10-20 perces jelenetet jatszanak. Elkezdddik a jelenet,
melyet a szinészek a krizispontig viszik, itt megallnak, és a nézdknek kell megoldasokat
javasolniuk. Az el6adas hatasosabb, ha az, akinek a torténetét jatsszak, jelen van a terem-
ben. Lejatsszak az egyes javaslatokat, a néz6knek jogukban all beavatkozni, helyesbiteni
a szinészek jatékat, dialogusat, amit aztan a szinészek kijavitva ujra lejatszanak.

Magyarorszagon meglehetdsen elterjedt és népszerii a playbackszinhaz, mely nagyon
hasonlit ehhez a technikdhoz, &m nem tekinti f6 céljanak az emberi kiszolgaltatottsag és
elnyomas bemutatasat, foképp nem megoldasat. A Boal-féle szinhaz minden esetben az
ilyen krizishelyzetekre keresi a nézdkkel egyiitt a megoldast.

A szinhdz mint nyelv. A képszinhaz

A képszinhazban a beszéd helyét atveszi a kép. Az egyik résztvevd elmond egy torté-
netet, mely 6t foglalkoztatja, €s amelyben valaki kiszolgaltatott, megalazott helyzetben
volt. Ezutan, ha a csoport elfogadja, hogy ezzel a torténettel dolgozik tovabb, a torténet-
gazda, a tarsak testét is segitségiil hiva, szobrokka, alloképekké alakitja a helyzeteket.
Ugy kell a tobbiek testével dolgoznia, mint a szobrasznak az agyaggal: a legalaposabban
ki kell dolgoznia a testtartasukat, arckifejezésiiket. Tilos beszélni. Meg szabad viszont
mutatni azokat a grimaszokat, amiket a szobroktol kér.

Ha kész a bedllitas, megbeszélés kezdddik: minden résztvevd valtoztathat részben
vagy egészben a szobrokon, egészen addig, amig valamilyen egyetértésre nem jutnak.
Ezutan a szobrasznak készitenie kell egy masik szobrot, amely a probléma idealis meg-
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oldasat abrazolja. Az els6 szobor a realis, a masodik az idedlis
képet mutatja. Végiil bemutatjdk az dtmenet fazisait: hogyan
valtozik az egyik szitudcid a masikka. Mindig egy mindenki
altal elfogadott szoborcsoportbdl kell kiindulni, ezt az egész
csoport egyiitt alakitja at a vagyott képpé, ugy, hogy el6szor a
torténet gazdaja valtoztat a szobrokon, majd a tobbi résztvevd
is javasolhat valtoztatasokat. Lényeges, hogy a csoportnak
kozos megegyezésre kell jutnia az atalakulast illetéen.

Zsaru a fejben / y /---/

Jatékok szinészeknek és nem szinészeknek cimi konyvében
Boal (2004) elmeséli, hogyan sziiletett ez a kiillonds nevii www.bodyspace.co.uk
jatéktechnika: amikor 1979-ben Europaba érkezett, ahhoz volt
szokva, hogy a lathato, kegyetlenségre, erére alapulo, konkrét
elnyomassal forduljon szembe. Ezt kinalta a franciaknak és masoknak, ahol tréningeket
tartott. A nyugatiak azonban masfajta elnyomas alatt szenvednek: a magany, tehetetlen-
ség, zavartsag, rossz kozérzet keseriti életiiket. Boal eleinte nem akart ezzel foglalkozni,
¢s azt kérdezte: ,,Hol vannak a rend6rok? Hol vannak az elnyomo6k?”” Majd szamot vetett
a valdsaggal, és kijelentette: ,,Itt, Europaban is 1étezik elnyomas, de rejtettebb. Itt is rosz-
szul érzik magukat az emberek, annyira, hogy megkeseritik a sajat életiiket emiatt. Meg
kell talalnunk az elnyomokat. Ezek az elnyomok a fejekben vannak™ (Boal, 2004, 205.).
Es kidolgozza a ,,zsaru a fejben” gyakorlatokat. Ezek a technikak arra torekednek, hogy
kihozzak a benniink lakoé zsarukat, hogy felismerjiik 6ket, és szinhazi értelemben szem-
bestiljiink veliik.

Az alloképtol a cselekvésig

Minden gyakorlat a protagonista eléadasaval kezdédik.

A torténetgazda beallitja az alloképet, mely szamara beszédesen kifejezi azt az elnyo-
mast, amit elszenvedett. Fontos, hogy minden esetben valos, a meséld életében aktuali-
san fennallo, 6t nyomaszté helyzettel foglalkozzunk. O donti el, hogy realis, szimbolikus
vagy fantasztikus képet készit. Annyi szerepldt és annyi eszkdzt hasznal, amennyire
sziliksége van, és persze amennyi rendelkezésére all. Miutan elkésziilt a beallitassal, meg-
kérjiik a szoborcsoport résztvevéit, hogy anélkiil, hogy megmozdulnanak, mindenki
kezdje el félhangosan mondani az altala alakitott szereplé monologjat. Barmit ki kell
mondani, amire ez a figura gondolhat. Arra kell térekedni, hogy mindenki csak a sajat
monologjara figyeljen. Két szigoru tilalom van: nem szabad elmozdulni a p6zbdl, és nem
szabad leallni a beszéddel. Boal eredetileg azt kérte, hogy 5 percig beszéljenek a részt-
vevOk, de maga is elismeri, hogy ez rendkiviil hosszu 1d6. Kozépiskolasokrol 1évén szo,
magam megelégedtem 2 perccel. Ragaszkodni kell hozza, hogy ne szoljanak ki a szerep-
bdl, és ne tekingessenek semerre.

A kovetkez0 szakaszban a szoborcsoport tagjai egymassal beszélgetnek, tehat a mono-
log atadja a helyét a dialdgusnak. Természetesen itt is érvényes a mozdulatlansagi sza-
baly. Erdemes felhivni a figyelmet arra, hogy a monolég intim, személyes dolog, a
gondolatok kihangositasa; egyaltalan nem biztos, hogy egy szereplé ugyantigy beszél,
amikor valakivel szo6l, mint ahogy gondolkodik. Ez vonatkozik a tartalomra, hangnemre,
stilusra egyarant.

A gyakorlat harmadik szakaszaban megkérjiik a jatszokat, hogy lassitott mozgassal,
am beszéd nélkiil alakitsak cselekvéssé azt, amit gondoltak (a monoldgot) és amit mond-
tak (a dialogot). Azért kell nagyon lassan mozogniuk, hogy nehogy 6sszeiitk6zzenek,
illetve legyen lehetdségiik ismételni, kijavitani egy-egy mozdulatot, dsszhangba hozni a
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tarsakkal. Egy dolgot nagyon hatarozottan meg kell tiltani, mindjart az elején: tilos bar-
milyen fizikai fajdalmat, kellemetlenséget okozni méasoknak. Tehat amennyiben vereke-
dés szerepelne a jelenetben, kotelezd ezt csupan jelezni.

A masik, nagyon kedvelt ,,zsaru a fejben” gyakorlat a képanalizis, illetve a *masok
tekintetének tiikre’ jaték. A kiinduldpont itt is egy sajat torténet, amelyet a térténet gaz-
déja az altala kivalasztott jatékosokkal megrendez, elprobal. Ellentétben az elbbi gya-
korlattal, amelyben az eset valosagos elszenveddje nem szerepel, itt 6 maga lesz a
protagonista. Ha elkésziiltek, bemutatjak a tobbieknek a jelenetet. A nézok valamennyien
iilnek, ellazult testtartasban. A nézdknek az a feladatuk, hogy a protagonista vagy az
antagonista viselkedésébdl, attitlidjébdl kiragadjanak egy elemet, amely szemet szur
nekik, és amely masoknak fel sem tiinik, s6t esetleg maganak a szereplének sem. Ezutan
a nézok kozil, aki akar, felmegy a szinpadra, és bemutatja, milyennek latta 6 a kivalasz-
tott szerepldt. Ezt all6-, pontosabban iiloképben kell bemutatnia: egy széken tilve bemu-
tatja a szereplonek azt a vonasat, amelyre felfigyelt. Sorban egymas utan felmennek a
nézok, akik nem is annyira néz0k, mint aktiv megfigyel6k, és mindenki bemutatja egyik
vagy masik szerepld alakitasanak azt az elemét, amire felfigyelt, amit fontosnak tart.
Miutan mindkeét f6szereplordl (esetleg mas szereplordl is) tobb analitikus kép is késziilt,
egymas mellé¢ iiltetjiik a protagonista és antagonista dsszes képét, igy a jatszok megnéz-
hetik, hanyféle elembdl, jellemvonasbol, attittidbol is van dsszegytrva a figura.

A kovetkezd lehet6ség a helycsere. A protagonista jatssza a sajat ellenfelét, és egy
kiviilrél behivott jatékos helyettesiti 6t. Meg lehet tenni azt is, hogy a szinen maradnak
az antagonista analitikus képei, és a torténet gazdaja valaszthat koziilik egyet, akinek a
helyébe {il, és abbdl az attitlidbol jatssza a jelenetet.

Az *érzelmi magnes’ jaték soran minden képnek meg kell keresnie az érzelmi komp-
lementerét. Szandékosan nem egyértelmii a megfogalmazas: a résztvevoknek maguknak
kell eldonteniiik, hogyan értelmezzék. Ha mindenki megtalalta a parjat (illetve tobb par
mar nem alakithato ki, példaul 1étszambeli aranytalansag esetén), a paroknak kiilon-kii-
16n el kell jatszaniuk a jelenetet, a sajat karakteriiknek megfelelden.

A harom kivansdg

Valaki elmond egy torténetet, amely egy 6t ért elnyomasrol szol. Ezutan megrendezi az
alloképet, ahol a protagonistat valaki mas alakitja, 6 nincs a képben. Ha elkésziilt, lehet
harom kivansaga arra vonatkozoan, hogyan valtoztatna konfliktusmentessé a képet. Fontos,
hogy a kivansagoknak fontossagi sorrendben kell kovetkezniiik. Es nem szabad elmondani
a kivansagokat, hanem a képen kell valtoztatni. A tobbieknek az a feladatuk, hogy ellenall-
janak a valtoztatasi szandéknak, de csak annyira, hogy a torténet gazdaja nagy eréfeszités-
sel tudja csak megvaltoztatni a pozicidjukat. Epp csak egy picit kisebb erével kell ellenall-
niuk, mint amennyi a tarsuknak van, tehat egyaltalan nem konnyii a képet megvaltoztatni.
A gyakorlat sem konnyi, és csak gyakorlott, fegyelmezett csoportban jatszhato, kiilonben
konnyen kiszaladhat a kezlinkbdl az iranyitas. A harom kivansagot maximalis erdbedobas-
sal megvalositja a torténet gazdaja, majd a nézd résztvevoknek is van lehetdségiik valtoz-
tatni, ha sziikségét érzik. Ezutan megbeszélés kovetkezik, vajon helyes volt-e a sorrend,
csakugyan fontossag szerint torténtek-e a valtoztatasok.

A vagy szivdarvanya

A képszinhazi technikékhoz tartozik még ’a vagy szivarvanya’. Azért nevezte igy
Boal, mert els6sorban azoknak az embereknek késziilt, akik nem képesek pontos fogal-
makban megfogalmazni, mit is éreznek, mitdl félnek, mire vagynak. Itt is, csakugy mint
a ,,zsaru...” technikakkal, a fejiinkben lakozo elnyomdéval foglalkozunk. De mig az el6b-
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biben azokkal a beidegzddésekkel, elvarasokkal, ,,kis rendérokkel” dolgozunk, melyek,
a gondos nevelésnek hala, benniink lakoznak, onnan irdnyitjak viselkedésilinket, most
viszont azokkal a pontatlansagokkal, kétértelmiiségekkel, ambiguitasokkal foglalkozunk,
amelyek megakadalyoznak minket abban, hogy a kiilvilag képeit olyannak érzékeljiik,
amilyenek.

A Boal altal alkotott esztétikai nyelven a képekkel valo taldlkozasunk haromfélekép-
pen torténhet:
— Ha azonositjuk,

azaz, ha valaki meglatva egy képet, azt mondja: ,,En pontosan ilyen vagyok.”

— Ha f6lismerjiik,
azaz ha a képet latva azt mondjuk: ,,Ez nem én vagyok, de tudom, ki ez, ismerek ilyen
embereket.” Ekkor egy mar meglévé ismeret 1ép miikddésbe.

Ez a legszertedgazobb kapcsolat ember és kép kozott, de Boalnal szintén nagyon fon-
tos. A rezonancia magaban foglalja a kép altal kivaltott reakciok és érzések széles tarha-
zat. Ha rezonalunk a képre, a kétértelmiiség €és a pontatlansag keriil eltérbe, és ez bir
annyi pedagogiai, terapias, pragmatikus értékkel, mint az identifikacio és a felismerés.
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A vagy szivarvanyanak gyakorlatai arra szolgalnak, hogy kivezessenek az elditéletek,
felszinességek, kétértelmiiségek elnyomasabol, és segitsenek megérteni azt, ami a felszi-
nes vizsgalat soran észrevétlen maradna. Ebben két gyakorlatcsoport van segitségiinkre:
a kaleidoszkop és a Rashomon (magyarul inkabb A vihar kapujaban).

A kaleidoszkopban a protagonista szinpadra allitja a torténetét, melyben bemutat egy
Ot aktualisan is foglalkoztato helyzetet, melyben elnyomassal talalkozik. Ezt bemutatjak
a csoport tobbi tagjanak, akik koziil 5-en azokat az érzéseket mutatjak meg alloképben,
melyeket a protagonista szinpadi jatéka keltett benniik. Masik 6t jatékos az antagonista
altal kivaltott érzéseit mutatja be alloképben. Igy a torténet gazdaja képet kap arrol,
milyen hatast tesz viselkedése masokra. Meg persze arrdl is, hogy ki hogyan érti (vagy
érti félre) az altala vilagosnak gondolt helyzeteket, cselekedeteket.

A Rashomon Kuroszava vilaghiri filmjérél kapta a nevét. (Magyarul 4 vihar kapuja-
ban cimmel jatszottak.) A filmben egy gyilkossag torténetét minden jelenlévé elmondja,
de mindenki a sajat szempontjabdl. Nincs uralkodd nézépont, tehat nem tudjuk meg,
hogyan is tortént valojaban az eset.

A protagonista megrendezi a jelenetét, amelyet eljatszanak a tobbieknek. Ezutan
annyiféleképpen allitja be alloképekbe, ahanyan szerepelnek a jelenetben. Az igy bealli-
tott képek mindig mas és mas szereplé szemszdgébdl figyelik 6t mint foszereplot.

A szinhdz mint nyelv. A férumszinhaz

A szinhdz mint nyelv paradigméanak ez a végs6 fokozata. Tulajdonképpen szinhazi
eléadasrol van sz6, de nagyon sajatos szabalyok szerint. A nézd részt vesz az eléadasban,
ha akar, és modosithatja a cselekményt.

A forumszinhdzi eléadasnak harom szakasza van:

1. A szinészek megkérik a jelenlevdket, hogy valaki mondjon el egy torténetet egy
nehezen megoldhaté maganéleti vagy kozéleti politikai problémaval.

2. Ezutan a szinészek eléadjak azt a koriilbeliil 10—15 perces jelenetet, melyet a torté-
netbol készitettek. Ennek két modja van. Elképzelhetd, hogy az eléadasra probak soran
késziilnek fel, ekkor természetesen a torténet nem akkor és ott hangzik el eldszor, hiszen
dialogust irnak, vagy csupan rogzitett improvizaciot készitenek eld. A masik lehetdség,
hogy a teremben elhangzott torténetre azonnal improvizalnak egy jelenetet. A jelenet
addig tart, amig a fohds megprobal valamilyen megoldast talalni a problémajara, &m az
egyaltalan nem sziinteti meg megalazott helyzetét. Tehat mind a szinpadon, mind a néz6-
téren fesziiltség marad.

3. A jelenet végén vita kezdédik. Megkérdezik a résztvevoket, hogy elégedettek-e a
megoldassal. Nyilvanvaléan nemet mondanak. Ekkor, miel6tt Gjra eljatszanak a jelenetet,
éppugy, mint az elébb, felszolitjak a nézdket, hogy ha valaki nem ért egyet a latottakkal,
kijohet, és helyettesitheti a bajban 1évo foszereplot, és az altala legmegfeleldbbnek gon-
dolt mddon alakithatja a cselekményt. A helyettesitett szinész lemegy a szinpadrol, és
figyel. Csak akkor 1ép vissza, ha a jatékos befejezte szereplését. A tobbi szinésznek alkal-
mazkodnia kell az 0j helyzethez.

A szinpadra 1€ép6 nézdk kotelesek atvenni a helyettesitett szinész fizikai akcidit, tilos
folmenni a szinpadra, és csak beszélni, beszélni. A szinjatéknak folytatddnia kell. Barki
barmit javasolhat, de csak akkor, ha ezt a szinpadon cselekedve teszi, és nem a zs61lyébdl
okoskodik.

Az eldadas
Lényegében egy miivészi és intellektualis jaték zajlik a nézok és a szinészek kozott.

Miutan a szinészek bemutattdk az eldadast, a joker/jatékmester (az 6 szerepérol késobb
részletesen szolok) felszolitja a nézdket, hogy avatkozzanak be a darabba. El6szor a
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protagonista szerepébe 1éphetnek be, az ¢ hibasnak tartott megoldasait korrigalhatjak. Ha
szeretnék megakadalyozni, hogy az els6 eldadasban mar latott hibat ujra elkdvesse, elég
kozelebb 1épni a szinpadhoz, és azt kialtani: stop! Ekkor a szinészek mozdulatlanna val-
nak, amig a néz6 meg nem mondja, honnan folytassak. A néz6 folmegy a szinpadra,
belép a protagonista szerepébe, és a megjeldlt résztdl ijrajatsszak a jelenetet.

Esetleg a nézének sikeriil megtdrni a szinészek elnyomasat, ekkor a szinészeknek le
kell mondaniuk, egyiitt vagy kiilon-kiilon.

El6fordul, hogy a nézéknek sem sikeriil kitalalniuk olyan megoldast, amely megsziin-
tetné a protagonistat ért elnyomast. Ez nem baj. Ekkor az eldadas folyaman azt tanuljak
meg, hogy nem biztos, hogy meg lehet valtoztatni a viladgot, illetve hogy azokkal az
otletekkel, amelyeket kiprobaltak, nem sikeriilt valtoztatniuk.

Ki a joker?

Lehet, hogy helyesebb volna magyarul jatékmesternek nevezni a forumszinhaz kulcs-
szerepl6jét, hiszen a joker félreérthetd. A neve alapjan gondolhatnank a francia kartya
mindent helyettesit6 figurajara is. Lehet, hogy bizonyos eldadasokban a joker csakugyan
beall egyik vagy masik szerepld helyére, de nem ez a 1ényege. Elégedjiink itt meg annyi-
val, hogy azért nem forditottam magyarra ezt a funkciot, mert nekem tetszik az elneve-
z¢€s, és mert a vildgon mindenditt igy nevezik. Tehat ki a joker?

A joker 0sszekoti az eldadas két szintjét. A szinészekhez tartozik, de nem vesz részt a
darabban (altalaban), hanem a nézdékkel beszélget a darab altal felvetett problémardl, 6
kiséri a szinpadra a nézdt, ha be kivan avatkozni a darabba, €s 6 kiséri le is.

Van egy technikai szerepe is a jokernek. Az eldadas, amely gyakran improvizacion
alapul, tobbféle stilust is egyesithet, melyet a néz6 szinpadra 1épése tovabb szinezhet. A
joker jelenléte segit megakadalyozni, hogy a stilris, jatékmodbeli kiilonbozéség anar-
chidba torkolljon.

A szinhdz mint diskurzus. Az ujsagszinhaz

Az ujsagok tobb szinhazi szakembert is megihlettek mar. Ez érthetd, hiszen idonként
valédi dramakat talalunk az jsagok lapjain. Boalt elsdsorban az vonzotta benne, hogy
olcso, barhol hozzaférhetd, és az ujsageikkek segitségével csakugyan lehet a szinhaz
nyelvén folyd parbeszédet folytatni arrdl, ami 6t legjobban érdekli, és ami szinhazanak
Iényege: a kizsakmanyolasrol, az elnyomasrol, a manipulaciorél. Boal a kovetkezo tech-
nikakat alkalmazta:

— Egyszerli olvasas

Elolvassuk a hirt, kiszakitva az ujsag kontextusabol, ahol a kornyezet, a képek, a betii-
tipus is értelmezi a szoveget.

— Kiegészitett olvasas

Ha egy hirt 6nmagaban olvasunk, nem fedi fel a valosagot. Ki kell egésziteni egyéb
olyan hirekkel, melyek ugyanazt masképpen, esetleg ellenkezdleg talaljak. Ennek hasz-
na: Az eredetileg pozitivnak tiind hireket néhany egy¢b adat leleplezi.

— Keresztezett olvasas

Két kiilonboz6 hirt olvasunk keresztben azért, hogy az egyik megvilagitsa, megma-
gyarazza a masikat, és 0j értelmezést adjon neki, nyilvanvaldva tegye, leleplezze a diszk-
riminéciot, stb.

— Ritmizalt olvasas

A hireket a szamba, a tangd, a gregorian ének ritmusaban olvassuk, rimekkel, refré-
nekkel tgy, hogy a ritmus mint egy kritikai sziré miikodjon, és felfedje a valos tartalmat,
amelyet az jsag altalaban elfed. Ehhez a groteszk nyujt segitséget.
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— Parhuzamos cselekvés

A szinészek az olvasassal parhuzamos némajatékot jatszanak. Bemutatjak, milyen
kontextusban jott 1étre valdjaban az adott hir.

— Improvizacio

A kozonség otleteit figyelembe véve a hirre improvizalunk. Kérdéseket tehetiink fel
nekik, alkalmazhatjuk a szimultdn dramaturgiat.

— Torténelmi

A hirhez adatokat és jeleneteket adunk hozza. Ugyanazt a problémat kiilonb6z6 korszak-
okban, kiilonb6z6 orszagokban és kiilonbozo tarsadalmi rendszerekben mutatjuk be.

— Feler6sités

A hirt harangok, zene, diavetités, dalok vagy reklamanyagok segitségével olvassuk,
énekeljiik vagy tancoljuk el.

— Az absztrakci6 konkretizalasa

Analogidk, szimbolumok segitségével lathatova tessziik a tényeket és a szavakat,
melyek a tilzott hasznalat kovetkeztében elveszitették erejiiket.

— Kontextus nélkiili sz6veg

A hirt nem szokasos kontextusban vagy szokatlan stilusban mutatjuk be.

A szinhaz mint diskurzus. A lathatatlan szinhaz

A képszinhaz allo és dinamikus képekben fogalmaz, kzben folyamatosan igényt tart
az Osszes résztvevo aktivitasara. Azonban jol érzékelhetéen elkiiloniil az a tér, ahol jat-
szanak, €s ahonnan nézik a jatszokat. A lathatatlan szinhaz elhagyja a szinhaz épiiletét,
és azt sem koti a nézok orrara, hogy ez itt szinhaz, sét a k6zonség nem tudhatja, hogy
eldadas van, mert ha megtudna, azonnal néz6vé valna. Miért baj ez? Mert Boal szerint a
néz0 passziv fogyasztdja a szinhdznak, mig az altala idealisnak tartott résztvevo (angolul
’spect-actor’) kozremiikodo, aki a szinhaz nyelvén tanulja meg kifejezni magat, és igy
késziil fel a tarsadalmi érdekérvényesitésre.

A szinhaz mint diskurzus. A térvényhozoé szinhaz

A torvényhoz6 szinhaz akkor sziiletett, amikor 1993-ban Boalt Rioban megvalasztot-
tak orszaggyiilési képviselonek a Munkaspart szineiben. Munkatarsaul valasztott 20
animatort, akik mindig elkisérték a valasztasi kampany soran. Kidolgozott egy progra-
mot, mely 01gy kezdddott, hogy szinhazi laboratoriumokat hozott 1étre a lakossag szerve-
zett rétegei szamara: munkanélkiilieknek, foldteleneknek, ndknek, homoszexualisoknak,
a kiilvarosi nyomornegyedek lakodinak stb.

Az animatorok e csoportok problémait féorumszinhaz formaban mutattak be a hasonld
csoportoknak, gyakran fesztivalokon is. A kdzonség reakcioit modszeresen rendszerez-
ték, Osszegyijtotték, és elvitték Boal irodajaba. Egy ligyvédcsoport ezutan feldolgozta
ezt az anyagot, és torvényjavaslatta alakitotta, melyet Boal benyujtott a helyi parlament-
be. E munka eredményérdl szinhazi eldadasok formajaban rendszeresen beszamolt az
embereknek.

Boal csoportjanak 4 év tapasztalat alapjan 13 torvényjavaslatat fogadta el az orszag-
gyllés, példaul az idések korhazi apolasa, a varosi akadalymentesités, a diszkriminacio,
a tantivédelem tigyében.

Viégiil

Az elnyomottak szinhazaval val6 ismerkedésem soran arra térekedtem, hogy minél
tobb technikat kiprobaljak, és megtapasztaljam, hogyan miikddik a modszer kdzépisko-
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lasokkal és felndttekkel. A szinjatszé csoporttal rendszeresen jatszom a gyakorlatok
egyik-madsik csoportjat.

Még egy fontos alkalmazasi teriiletét latom e technikaknak a kézépiskolaban: az osz-
talyfonoki orat. Tobb idealis gyakorlatot is talaltam Onismeret-, tarsismeret-, személyi-
ségfejlesztésre, csoportkohézio erdsitésére, illetve konfliktuskezelésre.

Irodalom

Boal, Augusto (1996): Théatre de ['opprimé. La
Découverte, Paris.

Boal, Augusto (2004): Jeux pour acteurs et non
acteurs. La Découverte, Paris.

Sagi Zsuzsa
Budapest

Szines Hurok — Colour Strings, egy

zenepedagogiai alternativa

Leopold Mozart nagy hirii hegediiiskoldjdnak megjelenése (1756) ota
gazdag és jelentos irodalma van a hegedii-pedagogidnak. A hangszer
alapszintii oktatdsdanak kiadvdnyai is szép szammal jelentek meg.
Tobbségiik hasznos, sikeres tananyag. Miért van sztikség tijabb és
ujabb iskoldk szerkesztésére és kiaddsdra, ha maguk a vonos
hangszerek alapjdban véve évszdzadok ota vdltozatlanok? Miért
dolgozik buzgon egy lelkes miivész-pedagogus csoport Finnorszdgban
immdron t6bb évtizedes tapasztalattal a miivészeti nevelés
megujuldsdan? Végiil, de nem utolsosorban.: miért érdekelheti ez a
t6rekvés a magyar kollégdt?

A rovid idore tervezett vendégtanarkodasbol hosszi, eddig 38 esztendds életmii

lett. 1971 szeptemberében tobb, mint hatvan dvodas és also tagozatos kort kisdiak
hegediitanitasat biztak ram. A finn nyelv ismeretének teljes hianyaban szinte csakis az
eléjatékra és annak imitalasara szoritkozhattak az els6 6rak. A hangszertanitas kizarolago-
san utanzas-kdzpontisaga azonban rendkiviili modon lesziikiti és tulajdonképpen elszegé-
nyiti a mitvészeti nevelést. Ez akkor még nem tudatosodott bennem, de fejlddésre szomja-
san, szorgalmasan latogattam a kiilonbdz6 hangszer-pedagdgiai kurzusokat és ismerkedtem
az akkori nyugat-eurdpai tananyagokkal, valamint a nem-eurdpai Suzuki- és az amerikai
Rolland-iskolakkal. S mint aki aranyat keres, de gyémantra lel, ezen tanfolyamok soran
¢bredtem arra ra, hogy mennyire teljes, tdg horizont(i zenei nevelési rendszert hagyott rank
orokiil Kodaly Zoltan. A vilag zenetorténetében paratlan a munkassaga. A zeneszerzés
oridsai koziil soha, senki még nem adott ennyi figyelmet, energiat, mestermiivet a gyerme-
keknek, mint 6. Kodaly nevelés-kozpontusagat tehetséges miivészgarda gyarapitotta
tovabb, s ezzel egyidejlileg vitte hazai és nemzetkozi sikerre az iskolai zeneoktatas, szol-
fézstanitas és a korusvilag 6romére. A hangszeres oktatas azonban még Kodaly életében
sem igazan tudta kihasznalni a modszer adta lehetségeket.

A kodalyi gondolatok hangszerre torténd atiiltetésének vagya, a gyermekek irant érzett
szeretet és feleldsség, valamint a verbalis kommunikacié hidnya mint kényszer motival-
tak és 0sztondzték a Szines Hurok nevii hangszeroktatasi metddus megfogalmazasat. A
szines, képes, vonzd, a gyermekeket nemcsak oktatni, de nevelni is akar6 hegediiskola
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els6 oldalai ekkor késziiltek el. A hangjegyek nem nyomtatésra, kiadasra, csupan magan-
haszndlatra, legfeljebb sokszorositasra a tanarkollégak részére irodtak, rajzolodtak. Az
eredmények mindenkit megleptek. A ’70-es évek végén novendékeink mar teljes joga
résztvevoi voltak a finn és a skandinav zenei életnek, és a kiilonb6zo nemzetkdzi szerve-
zetek rendszeresen hivtak egyiitteseinket szakmai bemutatokra, hangversenyekre. A
média is felfigyelt tevékenységiinkre. Oly fontos személyiségek, mint Max Rostal,
Yehudi Menuhin, Michael Frischenschlager, Christopher Bunting egyengették a kodalyi
gondolatok hagszeresitett megvalositasanak nemzetkozi utjat. A zenei hallast fejleszto,
hangszertechnikat csiszold, zenei értelmet
megvilagositd, valamint érzelmeket nemesi-

t6 — mindezeket egyidejlileg gondozd — Magyarorszdgon Koddly élete-

hangszeriskola a *80-as években latott napvi- PN p )
l4got nyomtatdsban is. ben a halldsfejlesztést az ének-

Magyarorszigon Kodaly életében a hallas- €S szolfézstandrok végeziek. A
fejlesztést az ének- és szolfézstandrok végez-  hangszert tradiciondlis modon
ték. A hangszert tradicionalis modon oktattdk 112413k Rivdlo személyiségek. A

kivalo személyiségek. A teoriadrak voltak teriacrak voliak hivat
hivatva miiveltséget adni gyermekeinknek, és a eoriaordar vollar muvatva

rendszeres egyiitt muzsikdlds az érzelmeket —miivellséget adni gyermekeink-
gazdagitotta. Mindez azonban igen fejlett zene- nek, és a rendszeres egyiitt

1§kolg1 9alozato}, a}talapos, az egész OISzagra ) - cib dlds az érzelmeket gaz
kiterjedd, felelosségteljes tantervet feltétele-

zett, ami az akkori Magyarorszagon adott volt. dagitotta. Mindez azonban igen
A legtdbb eurdpai orszag e feltételekkel azon-  fejlett zeneiskolai hdlozatot,

ban nem rendelkezett, és a hangszeres tanarnak dltaldnos, az egész orszdgra
gl

— igen gyakran magantanarként — egyediil kel- N fo o , .
lett a fenti elvarasokat tartalommal megtolte- kiterjedo, felelossegteljes tanter

nie. A Szines Hurok hegediiiskola ezeket a Vet feliételezett, ami az akkori
tandrokat is segitette ¢és segiti a pedagégiai ~ Magyarorszdgon adott volt. A

egyensily megvalésitasaban. legtobb eurcpai orszdg e feltete-

A hangszeriskolat hallasfejleszté mesék
készitik cl8. Szines képeskdnyvek és a hoz-  lekkel azonban nem rendelke-

zajuk tartozo jatékos feladatok zenekedvels zell, és a hangszeres tandrnak -
légkort kivannak teremteni csaladi otthon-  joen gyakran magdntandrkent

ban, az 6vodaban és mindeniitt, ahol gyer- . . .
mekek cseperednek. A gyermekdalok biton, egyediil kellett a fenti elvdrdso

triton dallamokkal kezd6édnek, és a kat tartalommal megtolteme. A
pentatonidig, majd pedig a diatonikéig fej- Szines Hurok hegediiiskola eze-
16dnek. A hangkdztanitas sorrendje a kodalyi ket a tandrokat is segitette és
elveket rendszerezé Bardos Gyodrgy nyom- iti dacéoiai il
dokain halad. Arra az esetre, ha a csaladban S¢S ape ag’oigz,az/egy ensucy
vagy az O6vodaban nem lenne tiszta hanga megualositdsdaban.
énekes, a mesekonyveket kisér6 CD-ken
vonzoan és kivaldan éneklo, szolmizalo és
rimust tapsolo gyermekek biztositjak a pontos intonalast. A relativ szolmizacio természe-
tes és elengedhetetlen része a tanitasnak. A rendszeres transzponalds mar az énekléssel
kezdddik és magan a hangszeren folytatodik.

A gyermekszoba vagy az 6voda zenei meséinek gyermekdallamai a hangszeriskolaban
valtozatlanul jelennek meg. Rogzitésiik, tehat a kottairas is valésagosan, szinesen tarul a
gyermek elé. E szines hangjegyek fokozzak és fenntartjak az érdeklddést. A hangszeris-
kola minden fejezete csupan egyetlen technikai, elméleti jjdonsagot mutat be, és azt
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gyakoroltatja. A hangszertanitas alapfoku tanitdsanak torténetében eddig még nem hasz-
nalt, tobbujjas balkéz-pizzicato, az tgynevezett szamozott pizzicato késziti eld a billen-
tést. A tiszta billentés biztositasara szintén tanitastechnikai Gjdonsag, a természetes
tiveghangok rendszeres hasznalata szolgal. A konnyil ritmusu gyermekdalok eldszor
vonalrendszer nélkiil, majd egy- és kétvonal-rendszerben irdédnak. Az 6tvonal-rendszert
fokozatosan vezetjiik be. A kottaolvasas a hangszeroktatas szerves része. A természetes
iiveghangokat puhan érintd ujjmozgasok fokozatosan billentéssé valtoznak. A vonot
egész hosszaban ,,varazsecsetként” hasznalja a gyermek, ahol a gyakori flageolettek a
vonohuzast kedvezben fejlesztik.

A transzponalas biztositja a laza balkézhiivelykujj-mozgast és a hozza kapcsolodo
korai fekvésvaltast, illetve a fekvésben torténd jatékot és a majdani vibratot is kedvezden
befolyasolja.

A tanitas egyéni, de a maganorakat hetenkénti csoportos foglalkozas egésziti ki, amely
az egyiitt muzsikalas lehetdségét teremti meg. A dallamok tobbsége magyar, finn és
eurdpai népdal, de a gyermek zenei anyanyelvének biztositasara minden metodikai egy-
ség tires oldalakkal zarul, ezeket a hangszeres tanarnak kell a névendék anyanyelvének
megfeleld dallamanyaggal kitdltenie. A tanar ezaltal mintegy szerzotarssa valik, a gyer-
mek pedig az olyannyira fontos nemzeti és regionalis identitasban fog er6sddni.

A zeneelméleti fogalmak legtobbjét vizualis segitséggel magyarazzuk. Az eléjegyzés
példaul modositojel-kdlcsonzo, a kereszt 1étraként mutatkozik be, a prim hangkozt ikrek,
az enharmoniat pedig fiu-leany ikerpar szimbolizalja. A hangértékek egymashoz vald
viszonyat a mérleghinta, az augumentacidt a nagyitolencse, a 6/8 iitemjelzés kettdben
torténd jatékat viragok teszik érthetdvé. Az alla breve tanitasa csokoladékostoloval van
Osszekotve, és még sorolhatnank tovabb a példakat, de féld, hogy a pedans tanitashoz
szokott professzor fejcsovalva hagyja abba az iras tanulmanyozasat. Igaza is lehet, elvég-
re mindez csak akkor valik érthet6vé, ha egyszer hangszerrel a kezében indul felfedezo-
utra a Szines Hurok birodalméba. A szemléltetett tanitds ténylegesen egyfajta
zeneorszagba csabitja a gyermeket, és a hangszeres tanar egyben miivészeti-idegenveze-
toi feladatokat is végez.

Az eddig leirtak eredményességét tobb generacio kivalé szolista, kamaraegyiittes,
zenekari muzsikus, pedagogus képzésével tudnank bizonyitani.

Nehézséget jelent és kérdéses, vajon eleget tettiink-e a talan legfontosabb elvardsnak:
felhasznaltuk-e a zenét, magat a hangszert az értékes érzelmek fejlesztésére és a negati-
vak hattérbe szoritasara? Neveltiik is a gyermeket? Valoban nemesit a klasszikus zene
aktiv mivelése?

Amikor novendékeink hangversenyét, 31 lemezfelvételét, kozel 100 tévémiisorat, a
vonodszene-irodalom gyongyszemeinek szinvonalas tolmacsolasat hallgatjuk, akkor remél-
hetéleg mindenki szdmara nyilvanvalova valik, hogy nevelésiink is sikeres volt, hiszen
csak joakarath fiatalok muzsikalhatnak ilyen tiszta szivvel, lelkesedéssel, odaadassal.

Ezt azonban mi, hangszeres tanarok egyediil nem érhettiik volna el. A hangszeriskolak
népszerlisége bizonyara joval korlatozottabb lett volna Rossa Laszlo zeneszerzoi tevé-
kenysége nélkiil. Tulzas nélkiil allithatjuk, hogy az ifjisag szamara irt duo, trid, kvartett,
szonata és zenekari miivei maradandéan megdrokitik nevét a vonds hangszert tanulok
vilagéban. Az ,,a gyermekeknek csak a legjobbat” elvet valld zeneszerzd csodalatos szi-
nekkel, karakterekkel ajandékozza és lepi meg az el6adot és hallgatot egyarant. Az igé-
nyesen hangszerelt, szépséges vagy izgalmas darabok a gyermekkort vonost vagy hege-
disst is gyonyorkodtetik, s6t ahitatba is ejthetik. Az ahitat allapotaban egyfajta ,,lelki rés”
nyilhat a gyermekben, és képes lesz befogadni a feleldsségteljes sziilé és/vagy pedagdgus
tanacsat, figyelmeztetését, intését, aggodalmat, tehat a tényleges nevelést.

A 20. szazad végi, 21. szazad eleji iskola érezheté mdodon oktataskézpontiiva valik, és
anevelést mintegy a sziilore haritja. A sziilé viszont a kenyérkeresés napszamosava valva
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egyre kevésbé képes ellatni az anyai és atyai kotelességeket. Fogyasztasi cikkekkel pro-
balja egyensulyozni az egészséges csaladi 1égkor, a meghittség hianyat. A médiakozle-
mények jelentds része — rombold mddon — mar a tarsadalom épitékoveként szamon tar-
tott csalad intézményét is célba vette. A hirk6zlés segitségével az iizleti vilag éberen lesi
a lehetGséget arra, hogy kizardlag fogyasztova, vasarlova alacsonyitson sziilot, gyerme-
ket, ifjit, magat az iskolat, s6t mar az dvodat is. Az érzelmi nevelés, lelkiismeret-gondo-
zas vagy éppen a hit perifériara szorulnak, lekicsinyléen mutattatnak be a képernyodn és
a radidban egyarant.

A Szines Hurok gyermek- és csaladk6zpontu tanitasi filozofia. Vissza kivan térni a koda-
lyi gondolatokhoz, igy a gyermek- és ifjisagi zenén keresztiil torténd nevelésével az igazi,
maradando értékek tiszteletét, a masik embert figyelembe vevo, egyfajta ,,lelki zoldek™
feladatat vallalja mind a mai napig, és hivja munkatarsnak a hasonl6é gondolkodasuakat.

Szilvay Géza

Finnorszag, Kelet Helsinki Zeneintézet

Utravald

Népmeséinkbdl jol ismert, hogy hamuban siilt pogdcsdt és bort visz
ttravaloul a szerencsét probdlo legkisebb fiii a tarisznydjdaban. A
blizapogdcsa az életet, a testi és szellemi tapldlékot, mig a bor az
oromet, a halhatatlansdgot és a lélek felemelkedését szimbolizdlja.

Egy ilyen, kincsekkel teli tarisznydval inditja szerencsét probdlni az

olvasot Benedek Krisztina és Sdandor Ildiko a Hagyomdnyok Hdza

kiaddsdban 2006-ban megjelent konyvében.

Mit rejt a tarisznya?

magyar néphagyomany kozvetitésének, ovodai feldolgozasanak kiprobalt mod-
Aszereit, pedagogusok megszivlelendd tapasztalatait. Gyakorld kollégak dsszegez-

ték a hagyomany6rzés mozzanatait, akik mar évtizedekkel a miiveltségi teriilet
megsziiletése eldtt is hitték, hogy a tevékenységiik tobbletértéket hordoz. Ismerik és
gyakoroljak a Kodaly altal is megfogalmazott nevelés-1¢élektani tapasztalatot, mely sze-
rint ,,a kisgyermek amit hall, elfelejti, amit 1at, mar inkabb megjegyzi, de amiben tevéke-
nyen 0 is részt vesz, az bizonyara belevésddik emlékezetébe”.

A konyv tanacsai, modszerei hasznalhatdk nagyvarosi és vidéki kdrnyezetben, illetve
képzett vagy magukat 6nképz6 kisgyermekneveld pedagogusok szamara egyarant, akik
az intézményiik nevelési programjaban hasonloképpen gondolkodhatnak arrél, hogy mit
jelent a néphagyomanydrzés a nevelés folyamataban.

Az anyanyelv hasznalata és a jelrendszerek — kolt6i, zenei, mozgasbeli, tanc, diszitd,
alkoto stb. — elsajatitasa, birtoklasa kiilonbozteti meg a népek kulturajat egymastol. A
magyar hagyomanyok atszovik mindennapjainkat, egész életiinket, még ha nem is
milveljikk 6ket tudatosan. A népszokas a kultura tovabborokitésének kozvetlen formaja,
mely jellemzi a hétkéznapokat és az tinnepeket, de egyben magatartasforma, cselekvési
modd, sajatos jelrendszer is. Olyan szokasok kore, melyet miivel az illemtan, erkolesi
kodex, iratlan torvény, koltészet, zene, jaték, mozgas, tanc, mitosz és magia egyszerre. A
hagyomanyok apolasa olyan tevékenység, amelynek célja a mult értékeinek atorokitése,
feladata pedig a néphagyomanyorzés lehetdségeinek megteremtése, amely mar az dvodai
nevelés folyamataban elkezdddik. Ott a helye a gyermek jatékaban, versében, meséjében,
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zenéjében, alkotasaban, mozgasaban, tancaban egyarant. Ekdzben a kisgyermekkel meg-
szeretteti a természetet, a kornyezetet, megismerteti a népi kultura targyait, a népi miivé-
szetet és a népszokasokat. Az eredmény az ovodaskor végére az, hogy a kisgyermek
érdeklédve hallgat népzenét, népmesét, népi mondokat, szivesen jatszik és alkot termé-
szetes anyagokkal, targyakkal, izlésvilaga befogadja a népi miivészet targyait, eszkozeit,
¢élvezi a kozos linnepeket, jeles napokat, hagyomanyorzo tevékenységeket.

Minden kisgyereknek a verbalis anyanyelve mellett zenei €és vizualis anyanyelve is
van. Az 6vodai életbe — a tanulmanyir6d szerzok tapasztalatai szerint is — a néphagyo-
many6rzés e harom anyanyelv segitségével épiil be a pedagogus tudatosan tervezett
munkdja soran. Elsésorban a zenei és vizualis nevelési teriilet részletes bemutatasara
vallalkoztak a szerzok, hisz az anyanyelvi nevelésnek (népi mondokak, népmesék, koz-
mondasok, talalos kérdések, szolasmondasok, tréfas népi ritmusok, versek, babozas,
szinjatszas, népi dramatikus jatékok megjelenitése, szinhaz- ¢s mizeumlatogatas) a nép-
koltészet és népmese fényében sokkal nagyobb az irodalma és gyakorlata, mint a zenei
€s targyi kulttra tapasztalatai.

A néphagyomany06rzés az ének-zene, illetve a zenei nevelés teriiletén a népzenei élmé-
nyek nyujtasan keresztiil a zene iranti érdeklodés felkeltésével, a népzenei anyanyelv
megalapozasaval torténik. Kialakul a vonzodas a népi mondokak, dalos-mozgasos és
hangszeres jatékok, néptanc, énekes népszokasok, zenehallgatas gyakorisagaval.

Néhany gondolat a modszertani fiizet népzenei kinalatabdl

Jaték és tanc cimii 6vodai programjaban a magyar népzenei hagyomanyok ujrafelfe-
dezését irja le, a gyakorlati sikereket és buktatokat mutatja be a Févarosi Gyakorlo
Ovoda és Tovabbképz6 Intézet 6vondje. Nevelésiik alapja a természet (az évszakok és az
iddjaras) és az évkor (honapok, évszakok) valtakozasanak bemutatasa a ritmus, a dallam,
a szOveg €és a mozgasok nyelvén. Dummel Viktoria elmeséli, hogyan jutott el a f6iskolai
,,csupan tisztan éneklés” kritériumatdl (mint a dalos jatékok elsajatitasanak legfontosabb
kovetelménye) az énekes jatékok komplex oktatasaig. Kezdetben 6lbeli jatékokat ajanl,
majd liiktetést imitalo gyakorlatokat. Fokozatosan épiti fel a korjatékok tengernyi modo-
zatat, rovid leirasokkal. Végiil az ugrds tancmotivumokat mint a 4—7 éves korosztalynak
szant elékészité elemeket ajanlja figyelmiinkbe. frasanak szamomra legértékesebb része
azon maddszertani csokor, mely az énekes jatékok és a tanc kovetend$ alapszabalyait
rendszerezi.

El§ zenés tanchazbeli tapasztalatairél ir Gundyné Szerényi Anna. A szintén févarosban
megvalositott program alapja a kétheti rendszerességgel megrendezett délutani tanchaz,
ahol Szerényi Béla tekerds-muzsikus huzza a talpalavalot. A hagyomany6rz6 programok
alapjat azok a népszokasok alkotjak, melyekrdl a délelétti 6vodai foglalkozasokon mar
jocskan szo esik (sziiret, kukoricafosztas, karacsony, farsang). A régi szokasok rovid
ismertetését szamos zenei kotta koveti, melyek segitenek a dallamok ¢és szovegek meg-
tanulasaban. A szerz6 kdzkinccsé teszi a jol bevalt gyerektanchaz éves programjat tizen-
hat foglalkozas részletes tervezetével.

Elszomorité emlékképpel indul a harmadik, népzenei nevelést taglald iras: ,, Tiszte-
lem elédeink munkajat, mégis azt a kovetkeztetést vontam le, hogy 6vodai zenei neve-
léstinkben kevéssé kidolgozott a rendszere €s az 6vodasokra vonatkoztatott modszerta-
na a tdncnak és a mozgasformaknak, és a mondokak és népi jatékok anyaga évtizedek
6ta valtozatlan. Ugy érzem, sziikséges a megujulas...” A véltozast, az elunt sablonok
megujulasat Csakanyné Scheller Margit az 6vodai néptancszakkor megszervezésével
érte el. Beszamol a kezdeti kételyeirdl, melyek a korosztalyra, mozgasbeli fejlettség-
iikre, nemek szerinti érdeklédésre, a sziilok elfogadasara egyarant vonatkoztak. ,,Népi
jaték, néptanc” szakkorét két témara alapozta: az évszakok rendjére és az iinnepek
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korforgasara. Végiil programja sikerét az irasaban is részletesen felsorolt nevelési
célok atgondolésa, a tanitando jatékok tudatos kivalasztasa is segitette. A szerzd két
foglalkozasanak vazlatat és azok tanulsagos tapasztalatait is megosztja veliink végiil
igencsak lelkesre kerekedett beszamoldjaban, melyet igy zar: ,,Azt hiszem, nem is kell
a sugarzd arcoknal nagyobb bizonyiték arra, hogy miért is van sziikség hagyoma-
nyainkra, régi értékeink tovabbvitelére.”

A vizudlis nevelésben a néphagyomanyok 6rzése a természetes anyagok €s termények
megismerésén, azok megmunkaldsan, a népi alkototechnikak tanitdsan, eszkdzok bemu-
tatasan €s a népi kismesterségek gyakorlasan alapszik. A kisgyerek kiilonféle alapanya-
gokkal (példaul agyag, viasz, bor, gyongy, gyapju stb.) és eszkdzokkel (papir, ti, ollo, ar,
fiirész, szovokeret, korongozo stb.) ismerkedik, azokkal munkalkodik (gyiiri, tépkedi,
sodorja, fonja, ragasztja stb.). A kiilonféle
technikak (rajzolas, festés, agyagozas, fonds,
szOvés, varras, batikolas, nemezelés, gyer-
tyadntés, faragas, mézeskalacsgyuras, diszi-
tés stb.) gyakorlasa mellett, ezek altal megis-
merkedik a népmiivészet targyaival is.

Mit jelentenek a hagyomdnyok?
Az élet értelmének tijrafelfede-
zeéset, a mult értékeinek orzéset,

A targyalakitas gyakorlati tapasztalatait a
modszertani fiizet harom szerzdje fogalmaz-
ta meg. Els6ként egy 6vodapedagogus, Dobi
Pal szamol be a természetes anyagok kifogy-
hatatlan kincsestararol. E16szor a ,,m{ianyag-
vilagot” felvaltd természetes hasznalati tar-
gyak és berendezések pozitiv személyiséget
formal6 hatdsa mellett érvel, majd a népi
kismesterségek alkalmazéasara taldl nyomos
indokokat: ,,...mint egy jo bor, leiilepedve és
kiforrva nytjtanak olyan technikakat...”.

A budapesti Mékvirag Ovoda szakmai
elvarasainak, elhivatott pedagdgusainak
megvalosult otleteivel segit. A helyszin egy
01toz6bol atalakitott ,,barkacszug”. Az irés-
ban kiilonboz6 alapanyagokrol olvashatunk,
melyek gytjtésére (hol és mikor) és vasarla-
sara (hogyan és hol) is kapunk tanacsokat. Itt
a ,,zugban” eldkeld helyet foglalnak el a kéz-
miivesség szerszamai, melyek kozott néhany
veszélyesnek tiind (példaul firész, ar, furo és
vésd) beszerzésérol, méreteikrol, a technikai
fogasokrol és tarolasukrol szintén megnyug-

a jelen tapasztalatainak felhasz-
ndldsdval a jo6vo épitéset. A szi-
goru, miiveldi dltal teremtett
erkolcsi rend feltételeinek megte-
remtését. Oseink a természettel
szoros kapcsolatban éltek. Az
idojardst az égre felnézve josol-
tdk meg, a betegségeket gyogyfii-
vekkel enyhitettek, maguk varr-
tdk természetes anyagokbol a
ruhdikat, a ndvéenyekbol foztek
eledeleiket. Hagyomdnyaink
egykor szdjhagyomdny titjdn
apadrol fivira szdlltak, toltik kap-
tunk orokségbe, de mintha gyak-
ran tétlentil néznénk hdttérbe
szoruldsdt, elfelejtéset.

tato, batoritd tanacsokat kapunk (ez utobbit képpel illusztralva). Végiil néhany ajanlas
kovetkezik, hogy 6sszel, karacsonykor és februarban mely természetes anyagok mire
hasznalhatok fel, sot a tantargyi integraciot is beleszovi példai kdze.

Egy 6vodai népi kézmiivesszakkdr hasznos modszertant dsszegzi irasaban Benedek
Krisztina és Valachi Katalin. ,,Egy gyékényszalakbol készitett allatfigura [...] bar lehet,
hogy egy felnétt szemében nem hasznos targy, készitdje szamara betolti feladatat. A mai
altalanos kozizlés nem tamogatja ezt a fajta targykultarat, ezért sziikséges olyan alkalma-
kat teremteni...” Alkalom lehet barmely évszak, amikor viragtiindér sziilethet novényi
részekbdl, gyékénymadar vagy hajo uszhat a vizen. A ndvényi alapok felhasznalasat a
természet rendjéhez igazodva Osz elejére ajanljak a szerzOk. Oktoberben a borrel és a
kukoricaval vald foglalatoskodas divott, ezekbdl kapunk izelitét. Novemberben a fono-
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ban fontak. A legszivesebb technikak advent idején probalhatok ki, igy a gyertyamartas,
csuhébolcsdeske készitése és a mézeskalacssiités. Az év els6 honapja textilbabazassal és
-babozassal telik. Februar a farsangolas zajkelt6itdl, hangszereitdl hangos és a maszkok-
tol mokas. Marciusban kozéppontba keriil az agyag sokoldalti formazasa. Husvétkor a
viaszos tojasiras keriil a mindennapok tevékenységei kozé. A nemeztargyak (labda, kép
és zsak) tomoritését tavasz elejére ajanljak, majusban pedig pilinkdsdre késziilhetiink,
kiilonféle tigyességi jatékokkal. A technikai leirasok, fogasok, képpel illusztralt mintada-
rabok el6tt a feldolgozott anyagokrol, 6si hasznalatukrél is olvashatunk.

Végiil Golya Edit ,,mézeskalacs-illatd” tapasztalatairdl szamol be a kdnyvben. A
kiilonb6z6 kora gyerekekkel vald mézeskalacsozas kozben Gsszegyiijtotte hasznos tana-
csait, a koténykéktol a recepten at az iroka fogasaig.

Osszegzés

Benedek Krisztina és Sandor I1diké kdnyvében a hagyomanyok apolasat hitként vallo
kollégak motivald élménybeszamoloit és az dvodai élet valos tapasztalatait olvashatjuk. A
rendkiviil tartalmas és hiteles médszertani irdsokat a végén megkoronazza a Melléklet,
mely a népi kézmives-foglalkozasok levezetéséhez és éves rendjéhez ad kimeritd szem-
pontsort és tablazatot, tovabba az alapanyagok beszerzési listajarol sem feledkezik meg.

Az Utravalé tarisznya, és tartalma jelképes. Kincsei arra valok, hogy emlékeztessenek
€s Osztondzzenek az Gseink altal rank hagyomanyozott miiveltség tovabbvitelére €s fej-
lesztésére.

Mit jelentenek a hagyomanyok? Az élet értelmének ujrafelfedezését, a mult értékeinek
Orzését, a jelen tapasztalatainak felhasznalasaval a jovo €pitését. A szigort, miiveldi altal
teremtett erkolcsi rend feltételeinek megteremtését. Oseink a természettel szoros kapcso-
latban éltek. Az iddjarast az égre felnézve josoltak meg, a betegségeket gydgyfiivekkel
enyhitették, maguk varrtak természetes anyagokbodl a ruhaikat, a névényekbdl fozték
eledeleiket. Hagyomanyaink egykor szajhagyomany utjan apardl fiara szalltak, tolik
kaptunk 6rokségbe, de mintha gyakran tétleniil néznénk hattérbe szorulasat, elfelejtését.

Ma a pedagogusok kezében van a feleldsség, hogy birtokba vegyék, megismerjék,
ujrafényesitsék és tovabbadjak az eleinktdl kapott, élethosszig megdrzendé mesebeli
kincseket. Ebben segit ez a kivalé konyv, melyet tiszta szivvel azért ajanlok, mert kedvet
csinal a néphagyomany 6vodai kozvetitéséhez, hiteles és hasznalhatd modszertani eliga-
zitast ad a néphagyomany oktatasahoz. Olyan, példakkal illusztralt elméleti és gyakorla-
ti tapasztalatokrol olvashatunk, amelyeket kiprobaltak és sikerrel alkalmaztak. Az 6vo-
dak nevelési programjaba beilleszthet vagy teljes egészében atvehetd oOtleteket tartal-
maz, mikdzben megalapozza az iskolai hon- és népismeret oktatasat.

Azt az utravaldt, amelyet Benedek Krisztina és Sandor Ildiké a szerencsét probalok
vallara akasztott, egy id6 utan joggal a magunkénak fogjuk érezni. A megfeleld pillanatban
megkapott tarisznya tartalma okulasul, vigasztalasul vagy egyszeriien csak dromforrasként
egész életiinkre kihathat. Uzenete: egymastol tanulni annyi, mint megfigyelni, értékelni,
becsiilni, tisztelni, alazatosnak lenni, hogy mindig legyen egymasnak mondanivalonk.

Irodalom

Benedek Krisztina és Sandor Ildiko (2006, szerk.): Gécziné Laskai Judit

Utravalo. A néphagyomdany kozvetitésének médszerei Budapest, Petéfi Sandor Altalanos Iskola
az ovodaban. Hagyomanyok Haza —Népmiivészeti ’ és Gimnazium
Miihely, Budapest.
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Az Egri Foegyhazmegyei Konyvtar
konyvritkasagai

A barokk épitészet nagyszerii magyarorszdgi alkotdsakent ismert
Foegyhdzmegyei Konyvtdar nagyterme méltan tartozik Eger nevezetes
latnivaloi kozeé. Az Eszterhdzy Kdroly Foiskola copfstilust épiileteben
taldalhato mintegy hatvanezer régi, 1800 elott késziilt és hozzdvetdleg
hetvenezer modernebb konyvnek helyet ado kényvgytijtemeény évente

hazai és kiilfoldi turistdk tizezreit vonzza: rengeteg,
osztdlykiranduldsuk keretében kulturdlis emlékhelyeket megldtogato
kozep- és dltaldanos iskolds didkot, nyugdijascsoportokat, diplomdciai
kiildottségeket, egyeni latogatokat stb.

konyvtar azonban természetesen a
Atudoményos kutatast végzdé szak-

emberek el6tt is nyitva all, hiszen
Ok is szép szammal fordulnak meg az érté-
kes, sok unikumot (egyedi példanyt) 6rzd
bibliotéka olvasdtermében. A most napvila-
got latott kotet az elsé jelentds probalkozas
arra, hogy a konyvtar értékeit ne csupan
kiilsé megjelenésiik alapjan itéljék meg az
érdeklodok, hanem a konyvallomany tartal-
mardl, sokszor izgalmas sorsokat felmutatd
darabjairol is részletesebb informaciokhoz
juthassanak hozza, azaz betekintést kapja-
nak magukba a konyvekbe is.

A 166 kozépkori kéziratos és kora tijko-
ri nyomtatott miivet tobbnyire incipittel és
cimlappal bemutaté konyv szép kereszt-
metszetét adja egy kozel 250 éves konyv-
tar allomanyanak. A szerzé mintegy az
emberi élet leképezésének, korabeli kony-
vekben torténd lecsapddasanak, illetve
ezek modern kori bemutatasanak szenteli
konyvét. Mindennek a kezdetét természe-
tesen a transzcendens megragaddsa és
értelmezésének lehetdségei jelentik, ennek
fényében keriill sor a kotet egynegyedét
kitevo ,,biblikus” részre, melynek kereté-
ben mintegy 40 irasmiivet elemez a szerz6
a bibliaforditdsoktol kezdve a keresztény
szentek és tudosok, valamint a kdzépkori
szentbeszédgylijteményeken at az egyhaz-
torténeti forraskiadvanyokig és a protes-
tantizmus alapvetd munkaiig. Egyetlen mt
erejéig a ,,vallas torzképe: a babona” és a
boszorkanysag is teritékre keriil (86—87.).
Ezt koveti egy 12-12 milismertetésbol allo
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blokk, amely a gondolkodo és az alkoto
embert allitja eldtérbe a filozofidban és a
miivészetekben. Ebben az antologia szer-
z0je az Okortol a 19. szazad elejéig élt
auktorokhoz tarsitja reminiszcencidit és
kommentarjait, mikdzben magyar, s6t nem
egyszer egri vonatkozasokat is kiemel,
melyek szervesen csatoljak a magyar kul-
turat is az eurdpai kultirkoérhoéz — tanubi-
zonysagat adva ezzel, hogy az Eurodpai
Unid egyaltalan nem 1j taldlmany, nem-
hogy kulturalis, de még politikai értelem-
ben sem! )

A kovetkezd nagyobb egységet az Ele-
tiink tere: a Féld és az univerzum cim ala
rendeli a szerzd, melynek keretében
(30-nal is tobb mii példajan) foldrajzi, kar-
tografiai, csillagaszati, kozmoldgiai, tech-
nikai és orvostudomanyi kuriézumokat,
érdekességeket vonultat fel. A tagabb tér-
bél kozelitve szlikebb életteriink, Magyar-
orszag ¢és Eger felé, Suranyi kozel 40
nyomtatvany segitségével tarja fel a Kar-
pat-medence, azaz a torténeti Magyaror-
szag foldrajzat, torténetét, jogrendszerét,
majd (egy kivétellel) kiilon kitér a magyar
szépirodalom 18-19. szazadi, elsd kiadasu
remekmiiveire, taniligyi rendeleteket, tan-
konyveket és barokk kori egyetemi vizsga-
konyveket vesz gores6 ala, mig végiil eljut
a magyar orvosi ¢letrajzi bibliografiakig és
végpontként az orvoslas kérdéséig Eger
varosaban. A legutolsé nagy tematikus
egységet a ,.konyvtarhasznalatot, olvasast
¢és a tudomanyos kutatést segité konyvfeé-
leségek” (243.) bemutatasa teszi ki. Talal-
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kozunk itt enciklopédiakkal, bibliografiak-
kal, szoétarakkal, illetéleg a mindennapi
¢letben hasznalatos, a tarsas és a gazdasagi
életben valo tajékozodast konnyebbé tevo
nyomtatvanyokkal (14 tétel). Az egész
valogatast ismét egy teologiai munka zarja
le, keretet adva ezzel a gylijteménynek, és
pontot téve az egész antologiara.

A szubjektiv valogatason alapuld kotet
elészavaban az alabbi kijelentés olvasha-
to: ,,A szerz0 nem restelli bevallani, hogy
nem feltétleniil 0] ismereteket nyujtd
miivet kivant tudomanyos igénnyel bemu-
tatni, s hogy nem idegen t6le bizonyos
didaktikai szandék sem” (5.). Erdemes
koriiljarnunk ennek a mondatnak az egyes
részeit. Ami az 0 tudnivalok feltételezett
hianyat illeti, azzal kapcsolatban azt kell
mondanunk, hogy a szerzé pusztan sze-
rénységbe burkolozik. Igenis szép szdm-
mal kapunk ujabb vagy 0jra napvilagra
hozott, legalabbis a kozember szamara
ismételten hozzaférhetdvé tett ismereteket
a kotetben. Igy tudjuk meg példanak oka-
ért, hogy Egerben Orzik azt az 1394-bol
szarmaz6 Miskolczi-féle misekonyvet,
amely tartalmazza a legkorabbi, biztosan
Magyarorszagon ¢s biztosan magyar
ember altal alkotott kdnyvillusztraciot
(34-35.). Vagy értesiilhetiink arrol, hogy a
Fdegyhazmegyei Konyvtar ritkasagai kozé
tartozik az a 15. szdzad els6 felében
készilt Dante-kodex, amely az Isteni szin-
jaték olasz lirai szovegének latin nyelvii
prozaforditasa mellett unikumként megor-
zott egy Luxemburgi Zsigmond német-
romai csaszarnak és magyar kiralynak
sz016 ajanlast is (a Vatikani Konyvtarban
€s a British Museum Koényvtaraban 6rzott
egy-egy példany nem tartalmazza ezt a
részt — 102-105.).

Igazi szenzacidonak szamit, hogy ebben
a konyvtarban talalhaté meg a II. Rakoczi
Ferencet halalaig hiiségesen kisérd és
tdmogatd Mikes Kelemen autograf Leve-
leskényve vagy Torckorszagi levelei,
melynek jelentdségét mutatja, hogy egyes
darabjai még a kdzépiskolai magyartani-
tasban is kanonizalédtak (210-213.).
Kiilon érdekességnek szamit, hogy 1807-
ben Debrecenben megjelent Didszegi

Samuel debreceni reformatus lelkész és a
Ludas Matyit szerz6 Fazekas Mihdly kolt6
k6zos botanikai (!) munkaja Magyar
flivész konyv cimmel, ez megteremtette a
manapsag is hasznalatos ndvénynevek
magyar tudomanyos noémenklatarajat.
Erdekes mentalitis- és konyvtartorténeti
adalék, hogy a munka igen hamar ritka
konyvvé valt, hiszen a Didszegi altal veze-
tett pardkia pincéjében a konyvek kéthar-
madat belakmaroztak az egerek (225.).

Nagyszerli tudomanyos teljesitményként
kell értékelniink, hogy a szerzé kiilén hang-
sulyt fektet a hungarica és az agriensia, azaz
a magyar és az egri vonatkozasok kiemelé-
sére. Tudtan kiviil csatlakozik igy az Orsza-
gos Széchényi Konyvtar altal régdta koor-
dinalt, kdnyves hungarica anyagok regiszt-
ralasat végzo, hivatasosokbol és ,.kiils6sok-
bol” allo kisszamu csapathoz, és nem egy
esetben olyan ujdonsagrol szamol be, amely
eddig ismeretlen volt a hazai szakemberek
elott is (példaul a 195. és a 229. oldalon). A
konyv talan legnagyobb érdemét éppen
ebben a tényben kell latnunk: tudos szorga-
lommal gyljti Ossze a regiondlis és helyi
vonatkozasu adatokat, szépen gazdagitva
ezzel a helytorténeti gylijteményt alkotd
bibliografiai tételek sorat.

A ,tudomanyos igény” vonatkozasaban
ambivalens helyzettel talalta magat szem-
ben a recenzens. A mii — kiallitasat tekint-
ve — alapvetden népszeriisité kiadvany,
azaz nem tartalmaz sz6vegkozi hivatkoza-
sokat, labjegyzeteket, és a tudomanyos
apparatusbol hianyzik a szakirodalom fel-
vonultatasa is. A f6szoveg sem ragaszko-
dik altalaban a kotott, szarazabb tudoma-
nyos stilus elvarasaihoz. Viszont a szerzd
sok esetben nem tud elszakadni korabbi
szakirodalmi olvasmanyaitol, és a f6szo-
vegbe bujtatva megadja a hivatkozasok
tobbé-kevésbé azonosithatd leldhelyét is
(példaul a 65., a 207. és a 215. oldalon).
Ezt a felemas megoldast érdemes lenne
egy kovetkezd, tudomanyos igényt kiadas-
ban megsziintetni, vagy pedig a népszerii
kiadasbol a rejtett hivatkozasokat is
kihagyni.

A ,didaktikai szandék” megjelenése
egyértelmii az egész kiadvanyban. Az egy-
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szeriien fogalmazott mondatok, a tobbnyi-
re magyarazatokkal ellatott terminus
technicusok, a rengeteg kép és a hozzajuk
tartozo, altalaban rovid szoveges leirasok,
valamint az érdekes, figyelemfelkelto,
sokszor magyar vonatkozasu momentu-
mok kiemelése a hatalmas mennyiségii
szoveganyagb6l minden bizonnyal sok
olvasét vonzanak majd. Ugyancsak a
konyv varhaté népszeriiségét segitheti elé
az a stilus, amelynek jellemzdje, hogy a
szerz6 kivalo érzékkel ragadja meg az
egyediséget, a kuribzumot, tehat azokat a
karakterisztikus

grafiai elmélkedéseket is tartalmazo hatal-
mas atlaszra, amely attdl valik igazan fon-
tossa szamunkra, hogy a kotéstablajan latin
nyelvii, aranyozott poncolassal az alabbi,
az egykori tulajdonlast jelz6 szoveg olvas-
hato: ,,Rakoczi Gyorgy, Erdély fejedelme,
az Ur 1632. évében”. Szintén fontosnak
tartom kiemelni: a jelen konyv olvasasakor
egyértelmiivé valik, hogy az Egri Féegy-
hazmegyei Konyvtar szamtalan, mara mar
ritkasagszamba mend, éppen ezért szinte
hozzaférhetetlen editio princepset, azaz
elso kiadast 6riz, amely igen fontos tudni-

vald akar a ,laiku-

jegyeket, amelyek
érdekessé tehetik a
régi dolgokat a ma
embere szamara.
Nem meriil el tul
mélyen a filozéfia, a
vallas vagy példaul a
biologia vilagaban,
csak a sziikséges
mértékig érinti az
egyes teriileteket.
Tovabbi értéke a
munkanak, hogy
tobbszor tudomany-
torténetileg jelentds,
am manapsag csak
igen ritkdn emlege-
tett miveket allit
ismét reflektorfény-
be, és probalja meg
ujra beemelni a koz-
tudatba (igy példaul
Sartori Bernardnak a
magyar filozéfiai

Ktilon érdekességnek szamit,
hogy 1807-ben Debrecenben
megjelent Dioszegi Samuel deb-
receni reformdtus lelkész és a
Liidas Matyit szerzo6 Fazekas
Mihdly kolt6 kézds botanikai (1)
munkdja Magyar frivész kényv
cimmel, ez megteremtelte a
manapsag is haszndlatos
ndévénynevek magyar tudomd-
nyos nomenklanirdjdt. Erdekes
mentalitds- és konyvtdrtérténeti
adalék, hogy a munka igen
hamar ritka kényvvé vdlt,
hiszen a Dioszegi dltal vezetett
parokia pincéjeben a kényvek
kétharmadcdt belakmdrozidak az
egerek.

sok”, akér a kutatok

szamara.
Az elészoban
expressis  verbis

kimondott nevelési
célzattal Osszevalo-
gatott érdekesség-
gyljtemény nem
meriil el talsagosan,
azaz a széles rétegek
szamara elrettentd
moédon  egyetlen
témakorben sem,
hanem megtalalja a
kozéputat az egyes
témak kozott. Az
olvas6 igy nem farad
el, nem vesziti el a
kedvét a szovegek
tanulmanyozasaban,
és mivel mindenhol
képekbe botlik, az
olvasas sem tiinik
folyamatos megter-

nyelv megteremtésé-

re tett kisérletét [Magyar nyelven filosofia.
Eger, 1772] 100-101.). Nem puszta karita-
tiv szolgalat ez a szerzd részérdl, hanem
igen méltanylando tett, hiszen egy-egy
ilyen elfeledett munka felemlegetésével
akar az eddig kialakitott tudomanyos-tudo-
manytorténeti kép atgondolasara is ser-
kenthet. Ezenkiviil felhivja a figyelmet
tobbek kozott a magyar kulturalis emléke-
zet fenntartdsat taplalé olyan nyomtatva-
nyokra is, mint példaul a Gerhard Mercator
és Jodocus Hondius altal készitett, kozmo-
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helésnek szamara.
Az egyszeriien megkomponalt, az idegen
terminusok magyarazatat szinte minden-
kor tartalmazo6 (kivéve a 169. oldalon a
,balneologia” és az ,iatrokémia”, illetve a
249. oldalon a ,,lycographia” fogalmakat),
csak a lényegre koncentrald, éppen ezért
rovid szovegek szintén eldsegithetik a
kdnyvben vald elmélyiilést.

Az egyes mileirasok onmagukban is
megallnak, nem feltétleniil sziikséges dket
nagyobb kontextusba helyezve vizsgalni —
noha ennek lehet6ségét sem zarjak ki. Mar-
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pedig ezek a szempontok és az a tény, hogy
a szerz6 elsdsorban a hétkdznapok embere
szamara is érdekesnek tiind dolgokat emel
ki egy egyébként altaluk csupan turisztikai
latvanyossagnak szamito, a fizikai hozzafé-
rési tartomanyon kiviil es6 kdnyvtar anya-
gabdl, maris fél sikernek szamit.

T&bb helyiitt az az érzése tdmad az olva-
sonak, mintha szellemi rokonsag allna fenn
példaul Egon Friedell és Rath-Végh Istvan
népszerl, mivel6dés- és mentalitastorténeti
érdekességeket, kuriozumokat targyald
munkai és Suranyi konyve kozott. Marpe-
dig ha ez igy van, akkor a vonzo6 témaén és a
jo érzékkel kidomboritott részleteken tal a
megfelelé propaganda, illetve a kovetkezo,

a zavardan nagy szamu helyesirasi és gépe-
Iési hiba miatt mindenképpen sziikséges
atdolgozott kiadasnak a jelenlegi 200-nal
nagyobb példanyszama ezt a kotetet akar
népszerll olvasmannya is teheti Magyaror-
szagon. Egy azonban biztos: legalabb a
kozépiskolai és a kozkonyvtarakban feltét-
lentil ott lenne a helye.

Suranyi Imre (2009): Az Egri Féegyhdzmegyei

Kényvtar konyvritkasagai. Valogatas a 11-19. szdza-

dokban megjelent kéziratos és nyomtatott miivek
koziil. Liceum Kiado, Eger.

Verdk Attila

Eszterhazy Karoly Féiskola

Médiainformatika Intézet

Kalauz a kommunikacio- és a
képelmélet vilagaban

Hordnyi Ozséb Jel, jelentés, informdcio, kép cimii kényvében
megjelenik a szerz6 munkdssdagdt végigkiséro interdiszciplindris
tudomdnyszemlélet, mely a felvetett temdk és a koztiik lévo
kapcsolatrendszerek segitségével sokszinti gondolatmenetet tartogat
az olvaso szdamdra. Hordnyi a szemiotika tudomdnykdozi volldt
hangstilyozza: azt vallja, hogy egyetlen vizsgdlati mod sem alkalmas
arra, hogy a szemiotikai jelenségeket a maguk teljes meélységeben
tarja fel. Meg kell 6rizni a nyitottsdgot minden mds tudomdnyteriilet
felé, ahogy a szerzd is felhaszndlja t6bbek kézt a nyelvészet, a
szociologia és a matematikai logika eredményeit is.

kiadvany alapjaul a szerzo két,
Akorébban mar publikalt miive szol-

galt. A Jel, jelentés, informdcio
cimi konyv 1975-ben a Magvetd gondoza-
saban jelent meg (Horanyi, 1975), a jelen
kotet masodik részét alkotd tanulmanyt
pedig a Pet6fi S. Janos altal szerkesztett 4
human kommunikdcio szemiotikai elmélete
felé ciml Osszedllitdsban keriilt kiadasra
1991-ben (Hordnyi, 1991).

A szovegek minimalis atdolgozassal
keriiltek be a kotetbe. Ennek kdszonhetd,
hogy a kommunikacioelméletben a *70-es
évek ota tortént valtozasok nincsenek jelen
a konyvben. Ez egy aktualizalt és kontex-
tusba helyez6 bevezetd tanulmany segitsé-

gével athidalhato lett volna, ahogy ez a
szerz6 mas miiveiben meg is tortént. Szin-
tén 1975-ben jelent meg a szerz6 Szépe
Gyorggyel kozosen szerkesztett kotete A
jel tudomanya (Horanyi és Szépe, 1975)
cimmel, melynek célja volt, hogy atfogd
képet nyujtson a szemiotika tudomanyok
kozt elfoglalt helyérdl, az alapfogalmak
tisztazasa mellett teret engedve a kiilonbo-
z6 szemléletmodoknak is. Ezzel a torek-
véssel valhatott a téma alapirodalmava, igy
a konyv 2005-ben szintén bovitett kiadas-
ban jelenhetett meg (Horanyi és Szépe,
2005). A szerkesztoknek itt kimondott
célja volt az elmult harom évtizedben tor-
téntekre valo reflektalas, s ennek szellemé-
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ben bovitették ki az 0j kiadast. Talan ez
hianyzik a bemutatott konyvbdl is, hiszen
a terjedelem novelésével a felvetett téma
boviilt csupan, az atgondoltsag és a reflek-
talas hianya megmaradt. A konyv azonban
nem is torekszik egy egész alkotasara, a
szerzd részérdl csupan ,.elmosddd hatara
foltok” jelennek meg szamon kérhetd igé-
retként a bevezetdben.

Mar az 1975-6s kotet kimondott célja,
hogy a vizualis jelenségek teriiletérdl vett
példakat allitsa a kdzéppontba, s ez a
torekvés folytatodik a képelméleti szoveg
hozzacsatolasaval az ijabb kiadasban is. A
szerz6 ugy véli, hogy ez a gondolkodas-
mdd nem jellemz6 a cimben jelzett problé-
makkal foglalkozd irasokra, igy ezt a
torekvést Uttdrének is tekinthetjiik.

A kotet tobb, egymastol fliggetleniil is
helytalld tanulmanybodl tevédik oOssze,
azonban az egymasra épitkezés elvét szem
el6tt tartva el6szor a fobb alapfogalmakat,
elméleteket mutatja be, majd ezekre épitve
bonja ki, foként a kép felé fordulva, az
informaciohoz kotddo kutatasokat.

Horanyi az els6 fejezetben azt vizsgalja,
hogyan valhatnak a jelenségek informa-
ciossa, igy jut el a késébb is kulcsfogalom-
ként funkcionald eldzetes tudas fogalma-
hoz. Ezutdn az informatika tudomanyok
kozti alakuldsat mutatja be. Hangsulyt
fektet a kiilonboz6 felfogasok parhuzamos
megjelenitésére, igy egymast kiegészitd és
egymasnak ellentmondd definiciok egy-
arant helyet kapnak. Az allaspontok szem-
besitése alkalmat kinal a szerzé szamara,
hogy sajat véleményét is kifejtse, melyre
szerkesztett koteteiben csak korlatozott
lehetdség allt a rendelkezésére. igy néhol a
hangvétel egészen személyessé valhat, a
konyvet ennek alapjan értelmezhetjiik
akar a szerkesztett kotetekhez kot6do ref-
lexiok Osszegyijtéseként is.

A jel mint tudomany fejezetben a nagy
elédok (Platon, Peirce, Saussure) nyoman
indul el a szemiotikai kutatasok vonalan. A
legegyszeriibbtl a legbonyolultabb felé,
egymasbol kiindulva mutatja be a kiilonbo-
z6 modelleket, alapvetéen két csoportra
bontva: a jelentéscentrikus és a hasznalat-
modellekre. A legnagyobb hatast Charles S.
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Peirce gyakorolta a szerzdre, akinek élet-
mivét és a nyelvrdl valé gondolkodasat is
behatdan tanulmanyozta (Hordnyi, 1981).
Munkassaganak tovabbgondolasa terméke-
nyitden hatott ra, ezt jelzi, hogy jelen kotet-
ben is allandé hivatkozasi pontként szere-
pelnek az altala felallitott kategoriak. Peirce
mellett Jakobson nyomdokain elindulva
vizsgalja a jeltipoldgia problémait és keresi
az atalakulasi iranyokat.

Az informdcio csomagolastechnikaja: a
kodolas ciml fejezetben szintén ujabb
fogalmakat vezet be, s azokat rogton kritika
ala is veszi. Foként a kod, a kdzlemény és a
szOveg Osszevetése keriil a kozéppontba.
Az informacidveszteség, az optimalizalas
¢és a redundancia fogalmanak segitségével
mutatja be a kodolaselmélet informacioel-
méleten beliili témakorét. Kifejti a szoveg
tobbszoros kodolasanak elméletét, a hierar-
chikusan rétegzett kodok koncepcidjat.

A tovabbiakban egyre hangsulyosabba
valik a kép szerepe. A Kodok és kompeten-
cia fejezetben kiilonb6z6 konfiguraciok-
ban miikodé kdédokat mutat be, melyek
részt vesznek a fekete-fehér fényképek
mint kozlemények generalasaban. Vizs-
galja az egymasra épiil6 szinteket, ezzel
akarvan ravilagitani, hogy az egyes kodok
nem filiggetlenek egymastol, hanem ugy-
nevezett implikativ kapcsolat van koztiik.
Megkiilonbozteti a prokod és a szubkod
fogalmat, s elkiiloniti a kommunikativ
kédokat a regulativ vagy szelektiv kodok-
tol. Ennek hatékony abrazolasdhoz a szo-
ciologiat, pontosabban a bernsteini szocio-
logiai aspektusu szelekcidkat hivja segit-
ségiil. Az egyes szegmentumok megallapi-
tasa és a szoveg elkiilonitése a nem szo-
vegtol elvezet az eldfeltevések probléma-
jaig, valamint az explicit és implicit jelen-
tésrétegek megkiilonboztetéséig. A mate-
matikai logika bevonasaval illusztralja a
nyelvi kreativitast, tehat azt a jelenséget,
hogy véges szamu elembdl végtelen szamu
kozlés hozhato létre.

Az Uj szempont felé: egy kép elemzése
fejezetben a kommunikativ akcié hatasara
helyezddik at a hangsuly. A vizsgalatban
tobbféle modszert alkalmaz egyiittesen. A
képeket kiegészitésként és illusztracioként
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is hasznalja, kiilonb6z6 szemponti oszta-
lyozasokat ismertet, valamint sajat készi-
tésti interjuk segitségével probalja meg
rekonstrualni a mi dekodolasanak fazisait.
A rendkiviil érdekes vizsgalati modszert az
0j kiadasban valosziniileg még szinesebbé
¢és informativabba lehetett volna tenni, ha
a ’70-es években késziilt interjukat a szer-
z6 késoébbi, illetve napjainkban késziilt
interjukkal is kiegésziti, hiszen a képi-
séghez, a képek dekodolasdhoz fiiz6do
viszony az elmult évtizedekben jelentdsen
valtozhatott. Horanyi célja azonban nem
altalanossagok megallapitdsa, hanem a
tovabbi gondolkodasra vald §szténzés. A
Nagygyorgy Sandor képsorozata segitsé-
gével készitett interjuk ravilagitanak a
kontextusba helyezés vagy az abbol valo
kiragadas meghatarozo voltara.

A funkci6 és a hasznalat témakore szin-
te indukalja a beszédaktus-elmélet szoveg-
be val6 bekapcsolasat is. Mindezt a fény-
kép lokutiv, illokutiv és perlokutiv rétege-
ire értelmezve. Majd, elvonatkoztatva a
képiségtdl a beszédaktus-elmélethez kap-
csoldédo tovabbi fogalmak ismertetése
kovetkezik, ezzel nyujtva tomor és tartal-
mas attekintést a megfeleld eldzetes tudas-
sal rendelkezd olvasé szamara.

A konyv a jelen kiadasban egy ujabb
tanulmannyal béviilt, ezzel is hangsulyoz-
va a vizualitds kdzponti szerepét. A Meg-
Jjegyzések az ikon fogalmarol — természete-
sen mint szévegfogalomrol cimi fejezet-
ben a képet sajatos vizualis szovegként
értelmezi, ¢€s kutatja megismerésbeli saja-
tossagait. A beszédaktus mellett tehat a
képaktusok elméletét is bemutatja. Vége-
zetiil nagyszamu fénykép segitségével
vizsgalja az individualitas és az unikalitas
kérdését, valamint az ezzel Osszefiiggd
tartalomkozvetitést.

A tanulmanyok latszolag kiillonbozd
témakat dolgoznak fel, az utalas, a logikai
kovetkezés és az egyes fogalmakra valod
épitkezés azonban mindvégig jelen van a
miiben.

A konyvre jellemz6 interdiszciplinaris
tudomanyszemlélet, valamint az izelitd a
képelméleti munkassagbol tovabbgondo-
lasra §sztonzi az olvasot — és a szerzot is,
aki tovabbi kutatasokat és vizsgalatokat
igér a kdnyv befejezd tanulmanyaban.

Horanyi Ozséb (2006): Jel, jelentés, informdcié, kép.
General Press Kiad6, Budapest.
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