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Polonyi Istvan

Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyok Intézete

A neveléstudomany helyzeteérol

A Tudomdnypolitikai Stratégia (2014-2020) igy ir: ,Az adatok
idosoros vizsgdlata [...] a publikdcios produktivitds stagndldsa
nyomdn Magyarorszdg folyamatosan veszti el versenyelonyét,
mikozben versenytdrsai hasonlo adatai névekedeést mutatnak.”
(54. 0.) Tobb elemzés is felhivta a figyelmet arra, hogy a hazai
neveléstudomdny nemzetkozi publikdcios teljesitményére kiilondsen
igaz ez a kijelentés. Mint Csapo (2015b) irja: ,Magyarorszdg nem
tartozik azok kézé az orszdgok kézé, ahol a neveléstudomdny
kiilonosebben fejlett lenne”.

— az azokban irtakat pontositani, tovabbgondolni —, amelyek a hazai neveléstudo-
many helyzetét boncolgattak részint ennek a folyodiratnak a hasabjain (Csapd,
2015b), részint az itt megjelent irds elézményében (Csapo, 2015a).

Csapo (2015a) egyebek mellett azt mutatja ki, hogy a hazai neveléstudomany a Scopus
adatbazis idegen nyelvii publikacidit tekintd nemzetkdzi 6sszehasonlitasban igen sze-
rény eredményeket produkal, mind mas orszagok hasonl6é tudomdanyteriileteihez, mind
mas hazai tudomanyteriiletek publikacidihoz viszonyitva. Majd az Osszehasonlitast a
kiilonb6z6 tudomanyteriiletek hazai koztestiileti tagjainak szamaval, valamint a kiilon-
b6z6 tudomanyteriileti akadémiai és MAB bizottsagok tudomanyos teljesitményeinek
Osszehasonlitasaval folytatja, amely &sszehasonlitasokbol rendre a neveléstudomany
képviseldi keriilnek ki kedvezodtlen eredményekkel.

A nemzetkdzi 6sszehasonlitasokkal kapcsolatban ugyanakkor méas munkakbol (Polo-
nyi, 2010, 2016) tudni lehet, hogy az egész magyar tudomany teljesitménye — t6bb
posztszocialista orszagéhoz hasonléan — romlik a ’90-es évek kozepe ota. Mas oldalrdl a
neveléstudomany hazai sajatossagai mindenképpen megfontolast érdemelnek egy ilyen
elemzés soran.

Itt most azt elemezziik, hogy a magyar neveléstudomany teljesitménye valoban rosz-
szabb-e nemzetkozi 6sszehasonlitdsban, mint mas hazai tudomanyagaké és tudomany-
tertileteké. Tovabba azt is megvizsgaljuk, hogy a hazai neveléstudoméanynak vannak-e
olyan jellemz6i, amelyek e teriilet tudomanyos teljesitményének értékelése, mas tudo-
manyagakkal és teriiletekkel valo 6sszehasonlitasa soran kiilon figyelmet érdemelnek.

Az ilyen elemzésnek az is aktualitast ad, hogy a felsGoktatas-politika kutatasiteljesit-
mény-vizsgalataibol nagyrészt kimaradt a neveléstudomany (1d. 4 hazai felséoktatas...,
2013).

Ebben az irasban azokat a tanulmanyokat kivanjuk tovabbi adatokkal megalapozni

A nemzetkozi dsszehasonlitas modszereirol
Az egyes orszagok tudomanyos teljesitményét harom mérészammal fogjuk értékelni: az

1 milli6 lakosra vetitett hazai szabadalmak szamaval, az 1 millié lakosra vetitett nem-
zetkozileg jegyzett (Scopus adatbazisban nyilvantartott) publikaciok szamaval, valamint
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az orszagok kozott elfoglalt helyezéssel. Mindezt a szabadalmak esetében 25 éves, a
publikaciok esetében 18 éves idotavon (ez utdbbinal ugyanis ekkora id6tavra allnak ren-
delkezésre éves adatok).

A szabadalmak szamat a Vilagbank adatbazisabol! a lakosok szabadalmi bejelentései-
nek szama (’patent applications residents’) alapjan vizsgaltuk. (Az egy lakosra vetitett
értéket az UNESCO népesség-adatainak? segitségével szamoltuk ki.)

A publikaciok szamat a Scopus adatbézis alapjan® vettiik figyelembe. Az 1 milli6
lakosra vetitett értékeket a fentihez hasonléan az UNESCO adatbazisabol vett népesség-
adatok segitségével szamitottuk.

Miutan az egyes években eltérd szamu orszagrél all rendelkezésre adat, ezért mind a
talalmanyok, mind a publikaciok szamanak alakulasat az OECD, az EU és a G20 orsza-
gok halmazan vizsgaljuk, miutan ezekrdl gyakorlatilag minden évben van adat. (Az
egyes szervezetek atfedése miatt ez 49 orszagot jelent.)

Két megjegyzést érdemes a fentiekhez hozzatenni.

A publikécidés adatbazissal kapcsolatban a Scopust azért valasztottuk, mert Csapd
(2015a) is azt hasznalja. Hozza kell azonban tenni, hogy tobb mas hasonl6 adatbazis is
1étezik, amelyek nagy része kommercialis versenyben all egymassal, hiszen 1ényegében
valamennyi hasonldé adatbazis vagy a benne 1év6 folydiratok marketingjét, vagy mas
megkozelitési reklam- és marketingcélokat szolgal (végil is ez adja miikodésiik forra-
sat). Az adatbazisbol a megjelent kozlemények (dokumentumok) szamat hasznaltuk az
elemzéshez.

A masik megjegyzés a hasznalt fajlagoldssal kapcsolatos. Lehetne az egy kutatod-fej-
lesztdre vetitett szabadalomszammal, illetve publikdciéoszammal is vizsgalodni, ami
leginkabb a kutatok teljesitményét jellemezheti, vagy az egységnyi (pl. egyenértékii
dollarban, vagy GDP-aranyosan mért) raforditasra vetitett szabadalomszammal, illetve
publikécioval szamolni, ami az adott orszag kutatasi-fejlesztési tevékenységének (kolt-
ség)hatékonysagat jellemezheti. Az 1 milli6 lakosra fajlagolt szabadalom-, illetve publi-
kacidszam azért tiinik a legalkalmasabbnak a vizsgalddasra, mert ez jellemzi legjobban
az adott orszag innovacids teljesitményét, mivel ez a mutatd egyszerre fligg a kutatasi
raforditasoktol, a kutatolétszamtol, a kutatoi teljesitményektdl és a kutatasi-fejlesztési
rendszer institucidinak miikodésétol.

A hazai tudomany nemzetkozi 6sszehasonlitasban

Ha megvizsgaljuk az 1 millié lakosra vetitett hazai szabadalmak szdmanak nemzetkozi
adatait, akkor azt talaljuk, hogy Magyarorszag a vizsgalt 49 orszag kozott a rendszer-
valtas ota folyamatos csuszik hatra. Mikozben a rendszervaltas kornyékén a 49 orszag
kozott az elso tizben voltunk, mara a kozépmezony alsé részéhez tartozunk. Az 1 millio
lakosra vetitett hazai szabadalmak szama 2013-ra a *88-as 6t0dére esett vissza, mikdzben
a vizsgalt 49 orszag atlaga nagyjabdl alland6é maradt, sot kicsit ndvekedett (1. tablazat,
1. abra).




Polonyi Istvan: A neveléstudomany helyzetérdl

1. tablazat. A magyar 1 millio lakosra vetitett hazai szabadalmak szama nemzetkézi
osszehasonlitasban, 1988—2013

badalmak szama,
49 orszag atlaga
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Forras: http://esa.un.org/unpd/wpp/Download/Standard/Population/ alapjan sajat szamitas
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1. abra. Az 1 millio lakosra vetitett hazai szabadalmak szama (jobboldali skdla) és az ez alapjan szamitott
rangsorbeli helyezés (baloldali skala), 1988—2013 (forras: http://databank.worldbank.org/data/reports.aspx?
source=2&country=d&series=IP.PAT RESD&period=#, valamint http.//esa.un.org/unpd/wpp/Download/Stan-
dard/Population/ alapjan sajat szamitas)

A jelenség egyébként elég altalanosan jellemzi a posztszocialista orszagokat, de hozza
kell tenni, hogy a 2000-es évtized masodik évtizedének kozepén, a korabbi csokkenés
utdn a cseh, a lengyel és a szlovén fajlagos szabadalomszdm némileg ndvekszik, mig a
roman, a bolgar és a magyar tovabbra is csokken.
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Nagyon hasonlé tendenciakat tapasztalhatunk az 1 millio lakosra vetitett nemzetkozi
tudomanyos publikaciokat tekintve is. 49 orszag rangsoraban itt is visszacsusztunk az
utolsé harmadba (2. tablazat, 2. dbra). Bar a fajlagos publikaciészdm tobb mint kétsze-
resére nétt, mégis elmaradtunk, mert a 49 orszag atlaga viszont kdzel haromszorosara
novekedett. Ez a jelenség is — Szlovénia és még egy-két volt szocialista orszag kivételé-
vel — majdnem minden posztszocialista orszagra jellemzo.

2. tablazat. 49 orszag és Magyarorszag tudomanyos kozleményeinek fajlagos szama,
és az orszag rangsora 49 orszag kozott, 1996—2004

1996
1998
2004
2006
2008

2000
2002
2010
2012
2014

Magyarorszag helyezése
49 orszag rangsoraban az
1 millié lakosra juté tudo-
manyos kozlemény sza-
mat illetéen valamennyi
tudomanyagban

1 milli6é lakosra jutd tudo-
manyos kozlemény szama
valamennyi tudomanyag-
ban, Magyarorszag

424 | 512 | 530 | 529 | 645 874 | 877 870 | 1003 938

1 milli6 lakosra vetitett tu-
domanyos publikacio, 49 | 650 671 729 732 975 | 1372 | 1350 | 1555 | 1750 | 1696
orszag atlaga

Forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitas
Megjegyzés: A 49 orszag az OECD, az EU és a G20 dsszes tagorszaga
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2. abra. 49 orszag és Magyarorszag tudomdanyos kézleményeinek fajlagos szama (jobboldali skdla), és
Magyarorszag rangsora 49 orszag kozott (baloldali skala), 1996—2004 (forras: http://www.scimagojr.com/
alapjan sajat szamitas) (Megjegyzés: A 49 orszag az OECD, az EU és a G20 dsszes tagorszdaga)
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Az 1 millio lakosra vetitett nemzetkdzi publikaciok szamaban 2000-ig kicsivel el6ttiink
allo Szlovénia 2014-ben 22 hellyel el6z meg benniinket, a 2000-ig veliink azonos szinten
vagy kicsivel mogottiink allo Esztorszag 15 hellyel, a 2000-ben veliink azonos szinten
allo6 Csehorszag 12 hellyel. Ugyanakkor Lengyelorszag, Bulgéaria, Romdania, Lettorszag
¢és Oroszorszag, némi kezdeti elérelépés utan, veliink egyiitt visszaesett a vizsgalt 49
orszag rangsoranak harmadik harmadaba.

A fenti nemzetkdzi 6sszehasonlitast roviden dsszefoglalva megallapithato, hogy a
magyar tudomany egészének teljesitményére jellemz6, hogy a rendszervaltas koriili fel-
lendiilést mara visszaesés kovette. A visszaesés az 1 millio lakosra vetitett szabadalmak
szdmaban mennyiségi csokkenést jelent, a fajlagolt nemzetkozi publikacidk esetében
pedig a nemzetkozi atlagtdl elmaradd novekedést. A megallapitas tulajdonképpen nem
ujdonsag, hiszen a Tudomdnypolitikai Stratégia (2014—2020) (54. o.) igy ir: ,,Az adatok
iddsoros vizsgalata [...] a publikacios produktivitas stagnalasa nyoman Magyarorszag
folyamatosan veszti el versenyeldnyét, mikozben versenytarsai hasonld adatai ndveke-
dést mutatnak.”

A szocialista atok, az innovacio-képtelenség tehat mintha maig hatna, vagy ponto-
sabban: Ujra hatna. Tlmutat ennek az irasnak a témajan annak elemzése, hogy mi lehet
ennek a novekvé lemaradasnak az oka. (Megtettiik ezt az elemzést mas irasainkban,
1d. Polonyi, 2010, 2016). Itt csak arra utalunk, hogy a hazai tudomany institucioinak
rendszere (az Akadémia szerepe, az elavult cim- €s hierarchia-rendszer, amely a valddi
tudomanyos teljesitmények ellen hat, s egyaltalan a valédi tudomanyos teljesitmények
értékelésének ¢s dijazasanak hianya) alapvetd szerepet jatszik a magyar tudomanyos tel-
jesitmény romlasaban.

A tarsadalom- és bolcsésztudomanyok helyzete nemzetkozi
osszehasonlitisban

Mind a bolcsészeti (Arts and Humanities), mind a tarsadalomtudomanyok (Social Scien-
ces) esetében nagyjabol ugyanazt latjuk a magyar publikacios tevékenységet vizsgalva:
1996 és 2014 kozott 49 orszag rangsoraban a 30. hely ala csuszas, és a nemzetkozi atlag-
tol elmaradé fajlagos publikdciészam-ndvekedés.

A bolcsésztudomanyok esetében viszonylag intenziv volt a magyar fajlagos publika-
ciészam-ndvekedés, mintegy masfélszerese a vizsgalt orszdgesoport atlaganak, azonban
a nagyon jelentds novekedés ellenére még mindig jelentdsen elmarad a fajlagos publi-
kacidoszam az orszagcsoport atlagatol (3. tablazat, 3. abra). Ezen a tudomanyteriileten a
vizsgalt idészakban a legmagasabb fajlagos publikaciot majdnem végig Izrael, az Egye-
siilt Kiralysag, Hollandia, Izland, Uj-Zéland és Ausztralia mutatja fel, majd 2010 utan
felzarkozik ezekhez az orszagokhoz a *96-ban még veliink azonos szinten all6 Szlovénia
és Esztorszag, mikozben mi a szlovakokkal és a csehekkel nagyjabol azonos iitemii nve-
kedést mutatva kissé visszacsusztunk a rangsorban.
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3. tablazat. 49 orszag és Magyarorszag tudomanyos kozleményeinek fajlagos szama és rangsora 49 orszag
kozott a bolcsész (Arts és Humanities) tudomanyteriileten, 1996—2004

1996
1998
2000
2002
2006
2008

2004
2010
2012
2014

Magyarorszag helyezése 49 orszag rangsora-
ban az 1 milli6 lakosra juté tudomanyos koz-
lemény szamat illetden a bolcsész (Arts and
Humanities) tudomanyteriileten

1 millié lakosra juté tudoményos kozlemény
szama a bolcsész (Arts and Humanities) tudo- | 6 9 | Il | 10 | 11 | 15 | 31 | 36 | 44 | 43
manyteriileten Magyarorszagon

1 milli6 lakosra vetitett tudomanyos publi-
kacio, 49 orszag atlaga a bolesész (Arts and | 15 | 17 | 17 | 23 | 26 | 34 | 43 | 60 | 69 | 70
Humanities) tudomanyteriileten

Forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitds
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3. abra. 49 orszag és Magyarorszag tudomdanyos kozleményeinek fajlagos szama (jobb oldali skala)
és az orszag rangsora 49 orszdg kozott bolcsész (Arts és Humanities) tudomanyteriileten (bal oldali skdla),
1996—2004 (forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitas)

A tarsadalomtudomanyoknal annyiban mas a helyzet, hogy mikdzben a magyar fajlagos
ndvekedés itt is viszonylag intenziv volt, a vizsgalt orszagcsoport atlagndvekedése is
ugyanolyan iitemet mutatott, sok orszagé pedig jelentdsen nagyobbat, igy a lemaradasunk
nétt (4. tablazat, 4. abra). Ezen a teriileten is Izrael, az Egyesiilt Kiralysag, Ausztralia és
Uj-Zéland mutatta fel a legjelentdsebb fajlagos publikacioszamot és novekedést is 2010-ig,
amikor a finnek és a svédek (akik addig az 5. és 10. hely koriil alltak) kozéjiik tudtak fér-
kozni, tovabba Szlovénia a masodik, az észtek pedig a 8. helyre tudtak feljonni. Mindekoz-
ben Magyarorszag a 2000-ben elért 23. helyérdl egyre jobban visszacsuszott a kordbban
viszonylag jelentésen mogottiink allo szlovakokkal nagyjabdl azonos helyezésre.
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4. tablazat. 49 orszag és Magyarorszag tudomanyos kozleményeinek fajlagos szama és az orszag rangsora
49 orszag kozott a tarsadalomtudomanyi (Social Sciences) tudomanyteriileten, 1996—2004

1996
1998
2000
2002
2004
2006
2008
2010
2012
2014

Magyarorszag helyezése 49 orszag rangsoraban
az 1 millié lakosra jut6é tudomanyos koézlemény
szamat illetéen a tarsadalomtudomanyi (Social
Scences) tudomanyteriileten

1 millio lakosra jutd tudoményos kozlemény
szama a tarsadalomtudomanyi (Social Sciences) | 8 | 13 | 15 | 19 | 23 | 30 | 46 51 65| 58
tudoményteriileten Magyarorszagon

1 millié lakosra vetitett tudomanyos publikacio,
49 orszag atlaga a tarsadalomtudomanyi (Social | 22 | 26 | 29 |37 | 47 | 65 | 79 | 111 | 132 137
Sciences) tudomanyteriileten

Forrds: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitdas
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4. abra. 49 orszag és Magyarorszag tudomanyos kozleményeinek fajlagos szama (jobb oldali skdla) és
az orszag rangsora 49 orszag kozott tarsadalomtudomanyok (Social Sciences) tudomanyteriileten
(baloldali skala), 1996—2004 (forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitdas)

A két tudomanyteriilet adatai azt mutatjak, hogy a hazai fajlagos nemzetkozi publikacio-
szam a humantudomanyoknal 60 szazaléka, a tarsadalomtudomanyoknal 40 szazaléka a
49 orszag atlaganak (2014-ben). Ez nagyjabdl megfelel az egész magyar tudomany atla-
gos fajlagos nemzetkdzi publikalasi lemaradasanak, ami 55 szazalékos.

A két tudomanyteriilet vizsgalata arra is ravilagit, hogy a 2000-es évek kezdete ota —
jollehet a publikacios intenzitasa emelkedik — Magyarorszag lemaradasa novekszik az
egy milli6 lakosra vetitett publikaciok szamat illetden. Mas oldalrdl az is latszik, hogy
van néhany posztszocialista orszag, amelyik utolérte az élenjard orszagokat a fajlagos
publikaciok tekintetében. Es itt a Csapd (2015b) altal kiemelt Esztorszag mellett, amely
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orszag bekertilt az elso6 tizbe, kiilondsen ki kell emelni a szlovénokat, akik az els6 6tbe is
bekeriiltek, sot 2014-ben a masodikak voltak a vizsgalt 49 orszag kozott (5. abra).
Tehat a szocialista atok lerazhato.

450 -
= A 49 orszéghol az els6 helyen
400 il | £ | | Jo ! 1 4ll6 1 millié lakosra vetitett
/ publikaciéinak szédma
= (o}
350 - | I ! I ! ! 1 / 17—
P = === Szlovénia 1 millié lakosra
jod vetitett publikdcidinak szdma
300 - | 1| L o | l A
’
y 2
l'
250 4 [ | | | | 22 | .| o | ee e Esztorszég 1 milli6 lakosra
/ o—"‘d 9.‘ vetitett publikdcidinak szdma
/
200 -+ 4 «
’ o
/ ! g
150 ! 1 ! ] ] ,!. |- 1 | === Magyarorszag 1 millié lakosra
i vetitett publikdcidinak szama
100 +
=== 1 milli6 lakosra vetitett
50 tudomdnyos publikécio 49
orszag atlaga Social Sciences
0 4 IS I ! I I il I ! 1 | tudomanyteriileten
1996. 1998. 2000. 2002. 2004. 2006. 2008. 2010. 2012. 2014.

5. dbra. Az 1 millié lakosra vetitett publikaciok szama tarsadalomtudomanyokban a legmagasabb
teljesitményii orszag, valamint Szlovénia, Esztorszag és Magyarorszdg esetében, tovabba a 49 orszag dtlaga
(forras: http.//www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitds)

A neveléstudomany helyzete nemzetkozi 6sszehasonlitasban

A neveléstudomdny esetében, Csapd (2015b) kozlésével dsszhangban, valoban meg-
allapithatd, hogy rosszabb a magyar helyzet az eddig latottaknal. Az 1 millié lakosra
vetitett nemzetkdzi publikaciok szamanak rangsoraban 49 orszag kozott az utolsé 6todbe
csusztunk vissza, aminek az az oka, hogy jollehet a fajlagos publikaciészam 4-szeresére
nétt, a 49 orszag atlaga tobb mint 8-szorosara (5. tablazat, 6. abra). A magyar fajlagos
nemzetk6zi publikdciészam a 49 orszag atlaganak minddssze 12 szazaléka.
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5. tablazat. 49 orszag és Magyarorszag tudomanyos kozleményeinek fajlagos szama és az orszag rangsora
49 orszag kozott neveléstudomany (Education) tudomanydagban, 1996—2004

1996
1998
2000
2002
2004
2006
2008
2010
2012
2014

Magyarorszag helyezése 49 orszag rangso-
raban az 1 milli6 lakosra juté tudomanyos
kozlemény szamat illetéen Education tudo-
manyéagban 27 |19 |26 |27 |27 |34 |40 (38 |39 |43

1 milli¢ lakosra jutd tudoményos kozle-
mények szama Education tudomanyagban
Magyarorszagon 09 |21 |15 |19 |23 |30 |25 |55 |48 |3,6
1 milli¢ lakosra vetitett tudomanyos pub-

likacio, 49 orszag atlaga Education tudo-
manyagban 35 (44 |47 |60 7,0 |13,0]18,5]24,9 29,3 29,2

Forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitas
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6. dbra. 49 orszag és Magyarorszag tudomanyos kozleményeinek fajlagos szama (jobboldali skala) és
az orszag rangsora 49 orszag kozott (baloldali skala) neveléstudomany (Education) tudomanyagban,
1996—2004 (forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitds)
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7. abra. Az 1 millio lakosra vetitett hazai dsszes, illetve a bélcsész, a tarsadalomtudomanyi
és a neveléstudomanyi publikacioszam a 49 orszag datlaganak aranydaban
(forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szdamitas)

A hazai sszes, illetve a bolcsész, a tarsadalomtudomanyi és a neveléstudomanyi pub-
likacios teljesitmények Osszevetése a 49 orszag atlagaval egyértelmiien mutatja, hogy
a bolcsész publikacios teljesitmény az orszagos atlag felett van, de még igy is csak 60
szazaléka 49 orszag atlaganak (7. abra).

Csapo (2015b) a magyar neveléstudomany nemzetkdzi publikacios teljesitményét
Osszehasonlitja az orvos és az agrar teriilet adataival. Ez az 6sszehasonlitas vitathat6 az
Osszehasonlitott tudomanyteriiletek jelentdsen eltérd sajatossagai miatt. Sokkal informa-
tivabb lehet mas tarsadalomtudomanyi tertilet néhany mas tudomanyaganak teljesitmé-
nyével torténd dsszehasonlitas.

A jog, a politika és az iizleti tudomanyagakkal torténd Gsszehasonlitas azt mutatja,
hogy a neveléstudomany nemzetkdzi tudomanyos publikacios teljesitménye leginkabb
az iizleti tudomanyokéhoz hasonlé, pontosabban: hasonléan gyenge (8. abra). (Az lizleti
tudomanyok teriiletén van olyan tudomanyag, amely a neveléstudomany alatt teljesit,
pl. ilyen az innovaciés menedzsment [Management of Technology and Innovation], ami
persze nem menti az el6z6 helyzetét.)
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8. abra. Az 1 millio lakosra vetitett hazai neveléstudomanyi, jogi, politikatudomanyi, és iizleti publikdacioszam
a 49 orszag atlaganak aranydban (forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitas)

A nemzetkozi 6sszehasonlitds Gsszefoglalasaként azt allapithatjuk meg, hogy a hazai
neveléstudomany nemzetko6zi publikacios teljesitménye valoban gyenge, nagyjabdl az
iizleti tudomanyok teljesitményéhez hasonld. Az 1996—2014-es iddszak 6sszes Sco-
pus-beli publikacidjat tekintve valamennyi adatbdzisban szerepld orszag kozott* az 52.
(Az tizleti tudomanyi publikaciokat tekintve az 50.) Egyébként az id6szak 6sszes tudo-

crer

35., a tarsadalomtudomanyit tekintve pedig a 40.)

Orszagon beliili, szektorok, diszciplinak kozotti 6sszehasonlitasok

A neveléstudomény értékelésében segitséget nytjthatnak a KSH-adatok is.’

A neveléstudomanyok tudomanyagban® a 2011-es 689 f6 tényleges kutatd-fejlesztd
1étszam 2013-ra 641 fore, 2014-re 588 fore csokkent (1d. a mellékletbeli tablazatot).
A szamitott kutato-fejlesztd 1étszam 2014-ben ennek kicsit tobb mint 30 szazaléka, 180
f6 volt, ami arra utal, hogy a kutato-fejlesztéként szamba vett 1étszdm meghatarozo
része felsGoktatdsi kutatohelyen dolgozik. 2013-ban a KSH adatai szerint 5 ,,Vallalko-
zasi kutato-fejlesztd hely” és 2, Kutato-fejlesztd intézet és egyeb kutatohely” mellett 66
,Felsboktatasi kutatohely” foglalkoztatta a 641 kutatd-fejlesztd 1étszamot.

Az allam- és jogtudomany utan a neveléstudomany teriiletén a legnagyobb a felsGokta-
tasi kutatohelyek” ardnya. A 66 neveléstudomanyi az dsszes (1317) felsdoktatasi kutato-
hely 5 szazaléka. A neveléstudomanyi felsdoktatasi kutatohelyek kozott nyilvanvaldan
tobb foiskolai tanszék, illetve intézet van, mint az allam- és jogtudomanyi felsdoktatasi
kutatohelyek kozott (6. tablazat).
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6. tablazat. A kutato-fejleszté helyek szama szektorok és tudomanydagak szerint, 2013

Kutato-fejleszté Felséoktatasi Vallalkozasi
intézet és egyéb kutatohely kutato-fejleszté
kutatohely hely
Pszichologiai tudomanyok - 36 2
Kozgazdasag-tudomanyok 2 25 9
Gazdalkodas- és szervezéstudomanyok - 38 12
Neveléstudomanyok 2 66 5
Szociologiai tudomanyok 3 23 8
Allam- és jogtudomanyok 1 98 1
Forras: KSH, 2014
7. tablazat. Tudomdnyos mindsitéssel rendelkez6k aranya a kutato-fejleszték kozott®
2010 2011 2012 2013 2014
TARSADALOMTUDOMANYOK 48% 51% 56% 60% 62%
Pszichologiai tudomanyok 43% 41% 53% 60% 59%
Kozgazdasag- és gazdalkodas-tudomanyok 50% 53% 55% 58% 60%
Neveléstudomanyok 46% 46% 52% 55% 55%
Szociolégiai tudomanyok 53% 54% 57% 66% 66%
Allam- és jogtudomanyok 53% 57% 70% 74% 78%
Politikatudomanyok 67% 63% 70% 75% 73%
BOLCSESZETTUDOMANYOK 51% 54% 60% 61% 62%
Forras: KSH adatai alapjan sajat szamitas
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9. abra. Tudomanyos mindsitéssel rendelkezdk aranya a bélcsé és tarsadalomtudomanyi tudomanyteriileten,
valamint néhany tarsadalomtudomanyi tudomanyagban 2014-ben (forras: KSH alapjan sajat szamitas)
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A tarsadalomtudomanyi teriilet tudomanyagai kozott a neveléstudomanyi kutatohelyeken
az egyik legalacsonyabb a tudoményos mindsitettek aranya, 2012 6ta haladja meg az 50
szazalékot? (7. tblazat, 9. bra).

Aligha tévediink nagyot, ha azt feltételezziik, hogy a neveléstudoméany nemzetkozi
tudomanyos publikacios teljesitményében szerepet jatszik részint a féiskolai kutato-
helyek magasabb szama, részint a tudomanyos mindsitéssel rendelkezék alacsonyabb
aranya.

De masrol is sz6 van. Ha megvizsgaljuk a KSH altal kozreadott publikdciok szamat
tudomanyteriiletenként, megallapithatjuk, hogy a legtobb publikacié a kozgazdasag- és
gazdasagtudomanyok, valamint az allam- és jogtudomanyi teriileten van, ezeket koveti a
neveléstudomany. (Ezek a szamok — a magyar népesség nagyjabol 10 milliés nagysaga
miatt — tizszer akkorak, mint az 1 milli¢ fére vetitett publikacié szam.) A magyar nyelvii
publikaciok aranya elég egyértelmiien ravilagit az eltérd orientaciokra.

8. tablazat. A jelentésebb tarsadalomtudomanyi tudomanydagak publikacioinak szama

2009 2010 2011 2012 2013
Pszichologiai tudomanyok 443 624 476 742 746
Kozgazdasag- és gazdalkodastudomanyok 2644 2927 2596 2624 1925
Neveléstudomanyok 1079 1167 1336 1066 885
Szociologiai tudomanyok 671 556 557 529 448
Allam- ¢és jogtudoméanyok 1451 1945 2327 1701 2432
Politikatudomanyok 526 629 1033 384 603

Forras: adott évre vonatkozo Kutatas-fejlesztés KSH kiadvany adatai alapjan sajat szamitas
Megjegyzés: A megjelent tudomanyos publikaciok szama tudomanyagak szerint tablazat adatai az elfogadott
értekezések szama nélkiil

90%
0, !
8% T | NC || e Pszicholégiai tudomanyok
80%
e KOz gazdasag- €s
75% - gazdalkodastudomanyok
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10. abra. A magyar nyelvii publikdciok aranya az adott tudomanyteriilet 6sszes publikacioja kozott a
Jjelentdsebb tarsadalomtudomdnyi tudomanydgban (forras: adott évre vonatkozé Kutatds-fejlesztés KSH
kiadvany adatai alapjan sajat szamitds) (megjegyzés: a megjelent tudomanyos publikdciok szama
tudomanyadagak szerint tablazat adatai alapjan az elfogadott értekezések szama nélkiil)
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A magyar nyelvl publikaciok aranya a neveléstudomany, valamint az allam- és jog-
tudomany teriiletén a legmagasabb. Mindkét esetben érthetd ez az orientacio, hiszen az
olvasokodzonség elsdsorban a hazai pedagogusok, illetve jogaszok (8. tablazat, 10. abra).

Ez a magyar nyelvi orientacid aligha kifogésolhato. ,,Az europai orszagok értelmiségé-
nek nagy része tudomanyos téren a nyelvi jovot jelenleg egy olyan kétnyelviiségi modell-
ben képzeli el, amelyben az anyanyelv mellett az angol a lingua academica, a tudomany
nemzetkozi nyelve. Ezen modell szerint az angolt a nemzetkozi érintkezésben hasznaljak
a kutatok, anyanyelviiket pedig sajat anyanyelvi kdzegiikben. [...] a szaknyelvek azért
kitlintetett fontossagtiak, mert az uj ismeretek nagy része [...] a tudomanyok tertiletén
sziiletik. [...] Ha a kutatok tudomanyuk miivelésében nem a két- vagy tobbnyelviiségi,
hanem az angol egynyelvli modellt kdvetnék, akkor a felsdoktatas sem lehetne egy 1d6
utan mas, mint angol egynyelvii. Ha a fels6oktatas teljesen angol nyelviivé valna, akkor
[...] kérdésess¢ valna az anyanyelv versenyképességének megmaradasa.” (Csaba és
mtsai, 2014, idézi Kiss, 2009, 74. o0.)

A neveléstudomany magyar nyelvi dominanciaja ebbdl a szempontbdl kiilondsen nem
kifogéasolhat6. Ami persze nem jelenti azt, hogy nem kellene idegen nyelven publikalni,
mint ahogy az a jogi teriileten igen aktivan meg is torténik.
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~~~~~~~~
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11. dbra. Az egy tényleges kutatolétszamra vetitett magyar nyelvii (balra) és az idegen nyelvii publikaciok
szama a jelentésebb tarsadalomtudomanyi tudomdanyagakban (forrdas: KSH alapjan sajat szamitas)

Erdemes a kutatéi teljesitményekre is pillantast vetni. Az adatokbol az latszik, hogy
a politikatudomany, valamint az allam- ¢s jogtudomany kutatdi a legaktivabbak mind
a magyar, mind az idegen nyelvii publikaciok teriiletén. A neveléstudomanyok kuta-
to1 nagyjabol a kozgazdasag- ¢és gazdalkodastudomanyok kutatoéival hasonld aktivitast
mutatnak, de a neveléstudomanyiak idegen nyelvi aktivitasa elmarad azokétol, és a leg-
alacsonyabb a vizsgalt tudoményagak kozott (11. abra).

Befejezésiil

A hazai neveléstudomany magyar nyelvii publikédcios teljesitménye a jelentdsebb tar-
sadalomtudomanyi tudomanyagakhoz viszonyitva kdzepesnek mondhato, ugyanakkor
a nemzetkozi publikacios teljesitmény az egyik leggyengébb a tarsadalomtudomany
teriiletén.

Ennek a helyzetnek tobb okat lehet megjeldlni. Az egyik, hogy a neveléstudomany
teriiletén részint viszonylag jelentds a fdiskolai kutatohelyek szdma, részint ezzel
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Osszefiiggésben is alacsony a tudomanyos
mindsitéssel rendelkezok aranya. A masik
keresendd, ami a publikaciok célkozonsé-
geként a hazai pedagdgusokra tekint.

Mindezzel egyiitt igaz az, hogy a hazai
neveléstudomany nemzetkdzi publikacios
teljesitménye megengedhetetleniil alacsony.
Ennek elémozditdsara a hazai neveléstu-
domany képviseldinek egyiittmiikodésére
lenne sziikség, részint abban, hogy a fel-
novekvo oktatd, kutatd nemzedék (a neve-
léstudomanyi PhD) képzésében erdsiti az
idegen nyelvi publikaciok kovetelményét.
Részint fontos lenne egy nivos angol nyelvii
hazai neveléstudomanyi folydirat 1étreho-
zasa, amely céljaként tekinti a nemzetkozi
elismert folyodiratok kozé torténd bekerii-
1ését.

Kiilonosen aktualis a neveléstudomany
helyzetének emelése azért is, mert a peda-
gbgus ¢letpalyamodell bevezetése nyoman
a gyakorlo pedagogusok varhatéban nem
kis szdmban igyekeznek majd a tuddstanari
besorolas eléréséhez tudomanyos mindsi-
tést szerezni. De ez egyben lehetdség is a
tudomanyteriilet megerdsodéséhez.

Es ki kell emelni egy rendkiviil fon-
tos elemet, amely az elmozdulasban igen
jelentds segitség lehetne. Ez egy akadémiai
neveléstudomanyi intézet. A tanulmany-
ban Osszehasonlitasi alapul szolgald tar-
sadalomtudomanyi teriiletek mindegyiké-
nek van akadémiai kutatointézete, kivéve a
neveléstudomanyt. Az Akadémia egyébként
nagyon vitathatdé hazai szerepének talan
egyetlen pozitiv eleme, hogy a diszciplinak
nagy részében foallasu kutatok tevékenysé-
gével segiti a tudomanyag fejlédését. Meg-
lepd, hogy éppen a felndvekvd nemzedék
nevelését, képzését szolgald tudomanynak
nincs akadémiai intézete, mikdzben koz-
ismert a hazai oktatas helyzete.

Kiilénosen aktudlis a neveléstu-
domdny helyzetének emelése
azert is, mert a pedagogus élet-
palyamodell bevezetése nyomdn
a gyakorlo pedagogusok vdrha-
toan nem Ris szamban igyekez-
nek majd a tudostandri besoro-
las eléréséhez tudomcdnyos
minositest szerezni. De ez egy-
ben lehetdseg is a tudomdnyte-
riilet megerdsédeséhez.

Es ki kell emelni egy rendkiviil
fontos elemet, amely az elmoz-
duldsban igen jelentos segitség
lehetne. Ez egy akadeémiai neve-
lestudomdnyi intézet. A tanul-
mdnyban Osszehasonlitdsi ala-
pul szolgdlo tarsadalomtudomd-
nyi tertiletek mindegyikének
van akadeémiai kutatointézete,
kiveve a neveléstudomdnyt. Az
Akademia egyebkeént nagyon
vitathaté hazai szerepének
taldan egyetlen pozitiv eleme,
hogy a diszciplindk nagy része-
ben fodlldsii kutatok tevékenyse-
gevel segiti a tudomdnydg fejlo-
deset. Meglepo, hogy éppen a fel-
novekvd nemzedek neveléser,
képzéset szolgdlo tudomdnynak
nincs akademiai intézete,
mikézben kozismert a hazai
oktatds helyzete.
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Jegyzetek

" http://databank.worldbank.org/data/

* http://esa.un.org/unpd/wpp/Download/Standard/
Population/

‘Az SCImago Journal & Country Rank (http://www.
scimagojr.com/) egy olyan portal, amely a Scopus
adatbazis alapjan tartalmazza az egyes orszagoknak
az adatbazisban szereplé folyodiratokban kdzreadott
tudomanyos kozleményeit tudomanyaganként és
tudomanyteriiletenként 1996-t61 éves bontasban.

* Az adatbazisban ésszesen 239 orszag szerepel az
1996—2014-et 6sszefoglald idészakban.

s Csapo (2015b) a nemzetkdzi dsszehasonlitast kove-
téen az MTA bizottsagok és a MAB bizottsagok tag-
jainak MTM ¢és Scopus-beli publikéacids aktivitasat
vizsgalja (ugyantgy, mint Csapo, 2015c). Részben
hasonl6 elemzéseket — kiegészitve a neveléstudoma-
nyi doktori iskolak torzstagjai publikacidinak tanul-
manyozva — Bazsa (2011) is végzett. Mi itt nem
foglalkozunk sem bizottsagitag-elemzésekkel, sem a
doktori iskolak vizsgalataval, helyette az el6z6 elem-
zésekbol kimaradt KSH-adatok alapjan tekintjiik az
egyes tudomanyteriiletek jellemzgit.

SItt most eltekintiink annak elemzésétol, hogy a
hazai K+F statisztikdaban hasznalt tudomanyteriileti
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és tudomanyagi besorolasok némileg kiilonboznek a
Scopus besorolasaitol. (SOt a hazai besorolas is valto-
zott, pl. 2009-ig a neveléstudomany a sporttudomany-
nyal egyiitt szerepelt, tovabba 2006-ig a bdlcsésztu-
domanyok kozott.)

A KSH meghatérozésa szerint ,,Egyetemi, fSiskolai
szervezeti egység, amely az oktatéo-neveld (gyogyito,
megelézé) munka mellett, esetleg attol elkiilonitve,
kutato, kisérleti fejleszté munkat végez. Idetartoznak
a tanszékcsoportok, kisérleti allomasok, tovabba a
felséoktatasi intézmények mellett miikodo kutatoin-
tézetek.”

¥ A KSH jelen iras készitésekor még nem jelentette
meg a 2014-re vonatkozd Kutatas, fejlesztés kiad-
vanyt, viszont a KSH honlapjan a ,, T4jékoztato adat-
bazis” lapon a kutatas-fejlesztésre vonatkozo adatok
kozott mar a 2014-esek is szerepelnek (http:/statin-
fo.ksh.hu/Statinfo/themeSelector.jsp?page=2 &szst-
=0HK). Ezért esetenként 2013-ig, esetenként 2014-
ig mutatunk be hazai K+F adatokat a KSH alapjan
ebben a tanulmanyban.

*Az52.1 Kozgazdasagtudomanyok tudomanyagban
2014-ben mintegy fél szazalékponttal alacsonyabb
volt.
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Polonyi Istvan: A neveléstudomany helyzetérdl

Melléklet

Kutatasi, kisérleti fejlesztési tevékenységet végzo kutatok, fejlesztik tényleges létszama (f5)

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 2014

Osszes kutatési, kisérleti fejlesz-
tési tevékenységet végzo kutatok,
fejlesztok tényleges létszama (f6) | 33059 | 33739 | 35267 | 35700 | 36945 | 37019 | 37803 | 39190

1. TERMESZETTUDOMA-

NYOK 7094 | 8146 | 8860 | 8720 | 8967 | 9946 | 10781 | 11150
2. MUSZAKI TUDOMANYOK 8868 | 8613 | 9834 | 10869 | 11650 | 12344 | 12775| 13273
3. ORVOSTUDOMANYOK 4372 | 4287 | 4410| 4183 | 4489 | 4015| 3873 | 4485
4. AGRARTUDOMANYOK 2044 | 1927 | 1962 1931 | 2007 | 1917 | 1934 1540
5. TARSADALOMTUDOMA-

NYOK 6430 | 6293 | 5737| 5623 | 5667 | 4896 | 4661| 4609
5.1 Pszichologiai tudoméanyok 245 220 235 268 268 337 465 464
5.2 Kozgazdasag- és gazdalko-

das-tudomanyok 2004 | 2218 | 2195| 2051 | 2071 | 1781 | 1481 1450
5.3 Neveléstudomanyok 1323 | 1193 694 661 698 690 641 588
5.4 Szociologiai tudomanyok 283 | 278 332 315 282 302 294 349
5.5 Allam- és jogtudomanyok 751 708 742 644 654 | 585 681 660
5.6 Politikatudomanyok 192 172 188 183 318| 205 203 386
6. BOLCSESZETTUDOMA-

NYOK 4251 | 4473 | 4464 | 4374 | 4165| 3901 | 3779 | 4133
Neveléstudomany a tarsadalomtu-

domanyon beliil 20,6% | 19,0% | 12,1% | 11,8% | 12,3% | 14,1% | 13,8% | 12,8%
Neveléstudomany az dsszesen

beliil 40% | 35% | 2,0%| 19% | 19%| 19%| 1,7%| 1,5%

Kutatasi, kisérleti fejlesztési tevékenységet végzo kutatok, fejleszték szamitott létszama (f6)

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 2014

Osszes kutatasi, kisérleti fejlesz-
tési tevékenységet végzo kutatok,
fejleszték szamitott 1étszama (f6) | 17391 | 18504 | 20064 | 21342 | 23019 | 23837 | 25038 | 26213

1. TERMESZETTUDOMA-

NYOK 4374 | 5530 5795| 5899 | 6167| 7035| 7899 | 8558
2. MUSZAKI TUDOMANYOK 6149 | 5976 7019| 8057 | 9164 | 9854 | 10206| 10886
3. ORVOSTUDOMANYOK 1616 | 1636| 1798 | 1810| 2025| 1931 | 1882| 2113
4. AGRARTUDOMANYOK 1258 | 1222| 1300 1259| 1403 | 1267 | 1348 957
5. TARSADALOMTUDOMA-

NYOK 2367 | 2341 2233| 2349 | 2358 | 1892| 1946| 1962
5.1 Pszichologiai tudoméanyok 112 112 116 136 132 124 157 172
5.2 Kozgazdasag- és gazdalko-

das-tudomanyok 712|760 819 780 724|632 593 636
5.3 Neveléstudomanyok 358 320 192 212 251 227 220 180
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2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014
Osszes kutatasi, kisérleti fejlesz-
tési tevékenységet végzo kutatok,
fejleszték szamitott 1étszama (f6) | 17391 | 18504 | 20064 | 21342 | 23019 | 23837 | 25038 | 26213
5.4 Szociologiai tudomanyok 145 159 158 163 152 118 110 132
5.5 Allam- és jogtudomanyok 272 279 314 254 232|190 257 236
5.6 Politikatudomanyok 110 95 110 109 242 74 76 261
6. BOLCSESZETTUDOMA-
NYOK 1627 | 1799 | 1919| 1968 | 1902 | 1858 | 1757| 1737
Neveléstudomany a tarsadalomtu-
domanyon beliil 15,1% | 13,7% | 8,6% | 9,0% | 10,6% | 12,0% | 11,3% | 9.2%
Neveléstudomany az dsszesen
beliil 2,1% | 1,7% | 1,0%| 1,0%| 1L,1%| 1,0%| 09%| 0,7%

Forras: http://statinfo.ksh.hu/Statinfo (2015. decemberi megtekintés)
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Szabo Didna

Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori Iskola

Latlelet a pedagogusok
befogado neveléshez-oktatashoz
valo hozzaallasarol

A tanulmdny a Kézép-magyarorszagi régioban, dllami fenntartdsui
dltaldnos- vagy kozeépiskoldaban dolgozo pedagogusok (n=315)
kdreben lefolytatott attitiidvizsgdlatot mutat be. Célja annak a

kérdesnek az alapos kortiljdardsa volt, hogy a pedagogusok mennyire
befogadoak a SNI tanulokkal szemben, hogyan viszonyulnak

hozzdjuk, mennyire szoliddrisak veltik, illetve milyenek az
integrdciorol alkotott elképzeléseik. A vizsgdlat eredmeényeképp a
pedagogusok negativ attitiidjet befolydsolo tényezok
osszehasonlitdsdra Rertilt sor demogrdfiai, objektiv és szubjektiv
hdttéruvdltozokkal.

Bevezetés

kritika éri, amelyek koziil a harom leggyakrabban emlegetett tényez6 a kdvetkezo:

(1) az SNI tanulok iskolai esélyei jelentésen rosszabbak mas tanulokhoz képest
(OECD, 2012); (2) nagyok az iskolak kozti kiilonbségek (Bathory, 1998); (3) az oktatasi
rendszeriinknek erds a tarsadalmi szelekciot erdsité funkcidja (Csapo, 2002; OECD,
2012; Halasz, 2012). Ezen kritikai észrevételekhez is kapcsolddva nemzetk6zi oktatas-
politikai célként fogalmazddott meg a fogyatékossaggal €16 személyek tarsadalmi beil-
leszkedésének eldsegitése (Commission, 2011), tovabba a veliik szemben kialakult el6-
itéletesség teljes felszamolasa (European Report, 2011), és az SNI tanuldk szamara a
méltanyosabb koznevelési rendszer megteremtése.

Az SNI tanuldk szdma évrdl évre folyamatosan nd, a specialis oktatasi formaban
nevelt SNI tanulok szama 34 ezer {6 (KSH, 2013). Nemzetkozi viszonylatban is a SNI
tanulok nevelésében, oktatasaban mar hosszu ideje a befogado (inkluziv) szemlélet ter-
jed, azonban elterjedésének szamos akadalyozo tényezdje van. A befogado szemlélet
kihivasai kozt leggyakrabban a kovetkezoket emlitik: (1) az alacsony felkésziilési szin-
tet (az intézményi befogadas, és az oktatasra valo felkésziilés vonatkozasaban) (7orda
¢és Perlusz, 2010; Csanyi, 1993); (2) a befogadd intézményi kdrnyezet hianyat (Csanyi,
2000; Gadal, 2000; Fischer, 2009); (3) a tamogato, befogado tarsadalmi attitiid hianyat
(Konczei, 2009); (4) az elditéletességet, diszkriminaciot (esetiinkben a tobbségi intéz-
mény pedagdgusainak elditéletes hozzaallasa, negativ attitiidje) (Erds és Gardos, 2007;
Muranyi, 2006; Takdacs, 2007; Billeédi, 2008; Laki, 2010). Hazai és nemzetkozi kutatasi
eredmények igazoltak, hogy az egyiittnevelés sikeressége a tanoran dol el, és ebben a

ﬁ magyar koznevelési rendszer miikodését nemzetkdzi €s hazai szinten is szamos
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folyamatban a befogadé pedagogus attitiidje, szakmai hozzaallasa mérvado (Némethné,
egy alapvetd tényezd a befogadd pedagogusok elfogadd hozzaallasa az SNI tanuldkhoz
¢és az integralt neveléshez (Szegd, 2008; Rye, 1993; Leyers és Abrams, 1983).

Jelen tanulmanyban, a Kézép-magyarorszagi régioban, allami fenntartasa altalanos-
vagy kozépiskolaban dolgozd pedagdgusok korében lefolytatott attitlidvizsgalat keriil
elemzésre. A vizsgalat célja, a pedagdgusoknak az SNI tanuldk integralt nevelésével
kapcsolatos negativ attitlidjét befolyasolo tényezok feltarasa volt. Az iskolai integracio,
masrészt a késobbi tarsadalmi beilleszkedés szempontjabdl is kiemelkedd kérdés, hogy
a pedagdgusok mennyire befogaddak az SNI tanulokkal szemben, hogyan viszonyulnak
hozzajuk, mennyire szolidarisak veliik, illetve milyenek az integraciorol alkotott elkép-
zeléseik. A pedagogusok negativ attitlidjét befolyasold objektiv és szubjektiv tényezok
feltarasa hozzajarulhat a pedagogusok befogado szemléletének javitasahoz. Az eredmé-
nyek a gyakorlati hasznosithatdsdg szempontjabol is nagyfoku érdeklédésre tarthatnak
szamot.

Vizsgalati el6zmények

A pedagogusok elditéletes hozzaallasanak, negativ attitlidjének hatterében allo oki
tényezOk feltarasa eldtt fontos tisztazni az attitlid meghatarozasat. Az attitid nem mas,
mint pozitiv vagy negativ viszonyulds targyak, személyek, csoportok, helyzetek, vagy a
kornyezet barmely mozzanata irant. Atkinson (2003) szerint harom eleme van: kognitiv
(ismereti), affektiv (érzelmi) és konativ (viselkedési) dsszetevd. A kognitiv sszetevo az
egyénnek az attitiid targyaval kapcsolatos ismereteire, az affektiv komponens pedig az
érzelmi viszonyuldsara vonatkozik. A konativ elem vizsgalata soran a személy nyilatko-
zik az attitlidtarggyal kapcsolatos lehetséges viselkedési megnyilvanulasarol.

Tudomanyteriilettdl fliggetleniil egyetértés mutatkozik abban a tekintetben, hogy az
attitid egy elvont fogalom, amely kozvetleniil nem mérheté. Az attitidmérés mddsze-
rei kiilonbozoek, de a legtobb modszer az attitidok egydimenzios elgondolasan ala-
pul, vagyis az attitlidok mérhetéek az attitiidtargyrol alkotott vélemény szempontjabol
(Thurstone, 1931; Likert, 1932). A fogyatékosokkal szembeni attitlidot leggyakrabban
attitidskalas méréssel — pl. ATDP, ORM, SACIE — (Szego, 2008; Forlin, Loreman, Shar-
ma és Earle, 2007; Petd és Czeglédi, 2012) vagy kvalitativ interjus vizsgalatokkal végzik
(Holloway, 2001; Fuller, Bradley és Healey, 2004).

A pedagdgusoknak az integralt neveléssel, illetve az SNI tanuldkkal kapcsolatos atti-
tiidjét feltérképezd vizsgalatokat a kutatas célja szerint harom csoportra lehet osztani:
(1) az integracioval szembeni attitlidvizsgalatok; (2) az SNI tanulokkal, hallgatokkal
szembeni attitlidvizsgalatok; (3) az integralt neveléssel, oktatassal kapcsolatos, valamint
az SNI tanulokkal, illetve fogyatékossaggal €16 személyekkel kapcsolatos attittidvizsga-
latok.

Az integracidval, az integralt neveléssel-oktatassal kapcsolatos attitiidvizsgalatok
(1d. Réti és Csanyi, 1998; Perlusz, 2008; Torda és Perlusz, 2010; Meijer, 2001; Papp,
2002; Fischer, 2009; Némethné, 2009; Szekeres, 2012; Petd és Ceglédi, 2012) eredmé-
nyei megegyeznek abban, hogy az integralt oktatdsban szerzett tapasztalat 0sszefiigg az
integracio iranti elfogadobb attitliddel. Korabbi kutatasok eredményei azt tamasztjak ala,
hogy azok a pedagdgusok, akik gyakorlati tapasztalatot szereztek egy-egy SNI tanuld
nevelésében, oktatasaban, inkabb vallalkoznanak az integralt nevelés, oktatas feladatara
(Perlusz, 2008; Leyers és Abrams, 1983). A szakirodalom szerint ennek hatterében az all,
hogy ezek a pedagogusok tisztdban vannak szakmai kompetenciajukkal, és pedagogiai
eszkoztaruk alkalmasnak bizonyult az SNI tanulok nevelésére, oktatasara (Torda és Per-
lusz, 2010; Perlusz, 2008; Réti, 1996). Ezt a tézist alatamasztja tobb vizsgalat megallapi-
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tasa (Torda és Perlusz, 2010; Csanyi, 1993), amely szerint a pedagdgusok integralt neve-
1éssel kapcsolatos elutasitdsa, negativ attitiidje hatterében a szakmai felkésziiletlenség
all. Leyers és Abrams (1983) vizsgalatai alatamasztottak, hogy az integracios képzéseken
részt vett pedagogusok pozitivabb attitiiddel rendelkeznek. Hazai vizsgalatok azt mutat-
tak, hogy az integralt neveléssel kapcsolatos tajékozottsag mértéke egyenes aranyban all
a palyan eltoltott évek szamaval, ami arra is utalhat, hogy a befogado pedagdgusok gya-
korlati tapasztalataik alapjan szereztek ismereteket az integralt nevelésrél (7Torda és Per-
lusz, 2010). Az integracios tapasztalat hatasat vizsgald kutatasok altalanos megallapitasa,
hogy a tapasztalatszerzés az attitlidvaltozas alapja lehet (Strobe és Jonas, 1995; Torda
¢és Perlusz, 2010; Perlusz, 2008). Némethné (2009) a Nyugat-Dunantalon 170 altalanos
és kozépiskolaban dolgozé pedagdgus korében készitett vizsgalatot, amelyben leginkabb
az integralt neveléssel, oktatassal kapcsolatos attitiidre, illetve a tandran fellép6 nehéz-
ségekre ¢és ezek lekilizdésére fokuszalt. Némethné (2009) kutatasanak eredménye szerint
a megkérdezettek tobb mint kétharmada elvileg tdmogatja az integralt nevelést. Petd és
nemzetk6zi szinten mar elfogadott SACIE skala prébavizsgélataval tesztelték. Kutata-
si eredményeik alatamasztottak, hogy a pozitiv attitiid szoros Osszefliggést mutat azzal,
hogy a tanar a pedagogiai tanulmanyai soran kapott-e ismereteket a sériiléstipusokrol
(Sharma, Forling és Lorman, 2008).

Az SNI tanulékkal, hallgatokkal szembeni attitiid vizsgalatok
(Id. Illyés és Méhes, 1975; Pongracz, 2013; Ujfalussy, 2014; Pusztai és Szabo, 2014)

Valamennyi vizsgalat ko6z0s pontja, hogy az attitlidok hatterében meghuzodo okokat
Osszetett kérdésként kezeli, és az attitlid egyes Osszetevdinek vonatkozasaban is vizs-
galodik. Illyés és Mérei (1975) az elfogadas és elutasitas dimenzidi mentén vizsgalta az
¢ép emberek fogyatékos személyekhez fiz0d6 tarsas kapcsolataiban az attitlidoket. Meg-
allapitasaik kozott szerepelt, hogy a tarsadalmi beilleszkedés mértéke nemcsak a fogya-
tékossag mindségétdl és fokatol fiigg, hanem a fogyatékossaggal €16 emberrel szemben
tanusitott tarsadalmi reakcioktdl is. Pongracz (2013) a tobbségi altalanos iskolasok
SNI gyermekekkel szembeni attitlidjét vizsgalta, Magyarorszagon elészor a ,,Chedo-
ke-McMaster fogyatékos gyermekek iranti attitiidot vizsgalo skala” (Chedoke-McMaster
Attitudes Towards Children with Handicaps Scale) és a Harter-féle ,,Globalis onértéke-
1¢ési skala” (Global Self Worth Subscale) tesztelésével. Pilot vizsgalataban a nemzetkozi
eredményekhez hasonléan pozitivabb attitiidot talalt a kovetkezd hattérvaltozok eseté-
ben: a fiatalabb életkor, a szorosabb kapcsolat a fogyatékossaggal €16 gyermekkel, a
jobb életmindség, a magasabb Onértékelés. A valaszadok neme és a fogyatékossaggal
¢16 emberekkel kapcsolatos elézetes ismeretek megléte vonatkozasaban azt taldlta, hogy
nem befolyasoljdk a fogyatékossaggal ¢l6 tarsakkal kapcsolatos attitlidoket. Pusztai és
Szabd (2014) egy nemzetkozi kutatas keretében vizsgalta Magyarorszag, Romania és
hallgatotarsaikhoz (N=2728). Vizsgalatuk soran az elfogado6 attitiid dsszetettsége okan a
tarsadalmi és az egyéni tényezOk feltarasara és ezek kapcsolatara helyezték a hangsulyt.
Vizsgalati eredményeik alatamasztottak, hogy a kisebbségi csoportokhoz tartozas novelte
a fogyatékossdggal élé hallgatok irant érzett szolidaritast. A tarsadalmistatusz-mutatok
koziil a sziil6i iskolazottsag, az allandd lakohely telepiiléstipusa, valamint a csalad anya-
gi helyzete vonatkozasaban vizsgalodtak, de nem talaltak szignifikans Osszefiiggést a
vizsgalt dimenziokban, tehat egyik mutatd sem befolyasolta a fogyatékossaggal €16 hall-
gatokkal szembeni elfogadé attitiidot.
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Az integralt neveléssel, oktatassal kapcsolatos és az SNI tanulékkal,
illetve a fogyatékossaggal €16 személyekkel kapcsolatos attitlidvizsgalatok
(Szegd, 2008; Ujfalussy, 2014)

Szegd (2008) vizsgalataban a pedagdgusoknak a latassériilt, hallassériilt, illetve mozgas-
Osszefliggést talalt a fogyatékossaggal él6 személyekkel vald személyes kapcsolat és a
fogyatékosokkal mint csoporttal, valamint az integralt nevelésiikkel kapcsolatos attitii-
dok kozott. Az integralt oktatasban szerzett tapasztalat dsszefliggést mutatott az integ-
raci6 iranti elfogadobb attitliddel, ez azonban a csoport nagyobb elfogadasaban nem
jelentkezett. Ujfalussy (2014) a felsdoktatasi hallgatok attitiidjét az ismeret, a viselkedés
és az elfogadas dimenzidoi mentén vizsgalta. Feltételezte, hogy az attitlid harom 0ssze-
tevOje Osszefligg egymassal, vagyis a kognitiv konzisztencia lesz jellemz6 a hallgatok
valaszaira, azonban ezt az eredmények nem tamasztottak ald. Vizsgalatai szerint a sériilt
emberekrol valod vélekedés, tudas nem feltétleniil van hatdssal az elfogadasra, az érzel-
meinkre. Az attitiid érzelmi Gsszetevdje jobban meghatarozza a sériilt emberekrol kiala-
kult képiinket, mint az ismereteink, tapasztalataink.

A pedagbgusok attitiidjének témakorében vizsgalddod kutatdsokon attekintve elmond-
hato, hogy a vizsgalatok kis elemszamu mintan torténtek. Hazankban kevés a régios
lefedettségli attitid vizsgalat, a Kozép-magyarorszagi régido vonatkozasaban még nem
sziilettek vizsgalatok a témaban. A korabbi tudomanyos munkak kozott elvétve talalni
tobbvaltozos elemzéseket, azonban koziiliik csak néhany fokuszalt a vizsgalatdban az
attitld mindharom Osszetevojére, a kognitiv dsszetevo, példaul a specialis ismeret olda-
larol még nem kozelitették meg a kérdést. Az alabbiakban bemutatasra keriilé kutatas
soran mindezeket a hianyokat kivanjuk potolni.

A pilot vizsgalat részletei
Modszerek, eszkozok

A pedagoégusok negativ attitiidjét befolyasold tényezok vizsgalatat az SNI tanulokkal,
illetve az integralt nevelésiikkel, oktatasukkal kapcsolatban kérddéives technikéaval, atti-
tidvizsgalattal végeztiik. A vizsgalat soran alkalmazott modszerek és eszkdzok a kovet-
kez6k voltak: dokumentum-elemzés (2013. évi intézményfejlesztési tervek), valamint az
altalunk készitett és onkitdltos kérddives vizsgalat.

A vizsgalatban alkalmazott eszkoz sajat készitésti kérddiv!, amelyhez a Szegd (2008)
4ltal az amerikai szakirodalombol 4tvett két attitiidkérdéiv?, illetve Horvathné (2006)
sajat készitésti kérddive adta a kiindulasi alapot. A kérddiv felépitését tekintve harom
részbdl épiil fel. Az elsd részben (az 1-9. kérdésig) személyes adatokra, majd a maso-
dik részben (a 10—17. kérdésig) az altalanos, illetve a fogyatékos személyekkel valo
kapcsolatra vonatkozé kérdések (értékrend, fogyatékossaggal é16 személyekkel kap-
csolatos ismeretek stb.) talalhatoak. Eddig még nem vizsgalt Gj elemként jelenik meg a
kérd6ivben a tarsadalmi hattérvaltozok koziil a csaladi allapot és az értékrend. A kérdo-
iv masodik része a fogyatékosokkal szembeni tn. altalanos attitidoket vizsgalja, azaz
a fogyatékossaggal ¢l6 személyekkel mint egységes csoporttal szembeni attitidoket.
Ezutan kovetkeznek a harmadik részben (a 18. kérdéstdl) az Gn. szervezetszocioldgiai
kérdések, érintem a SNI tanuldk tanitasaval szerzett tapasztalatok kérdés korét, tovabba
a SNI tanuldk integralt nevelése, oktatasa soran fellépd problémakat. A kérdések szer-
kesztése soran torekedtem arra, hogy elkiilonithetéek legyen a valaszok, a valaszadok
fogadd (integrald) és a befogadd (inkluziv) szemlélete a pedagdgus és a neveldtestiilet
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feltételezett véleménye oldalarol is. A harmadik részben talalhatoak tehat az SNI tanulok
integralt oktatasaval kapcsolatos attitlidkérdések, amelyek kozott fellelhetdek viselkedési
szandékot felmérd kérdések is, az integracié témakdrében relevans viselkedésekkel kap-
csolatosan (pl. ,,Vallalna-e SNI tanuldok tanitasat?”’; ,,Elmenne-e a témaval kapcsolatos
tovabbképzésre?”). A valaszadas az attitiidskalakkal megegyezden, 6tfokt skalan tortént.
A pedagogusok befogado attitiidjét a SNI tanulokkal és egylittnevelésiikkel kapcsolatban
a kovetkezé dimenzidk mentén értelmeztem: (1) szolidaritas; (2) egytittmiikodés; (3)
szakmai kompetencia, tajékozottsag; (4) elfogadas, elditéletesség; (5) szakmai nyitott-
sag, megujulasra készség. A kérddiv zart kérdéseket, illetve megallapitasokat tartalma-
zott (Horvath, 2004).

Minta és adatfelvétel

A kérddives adatfelvételre 2014. augusztus és oktober kdzott keriilt sor, a Kozép-magyar-
orszagi régidban talalhaté allami fenntartadsban 1évo koznevelési intézményekben (altala-
nos- és kozépiskolakban). A kutatas kozéppontjaban a pedagdgusok eléitéletes attitiidjét
befolyasolé demografiai hattérvaltozok, objektiv és szubjektiv faktorok vizsgalata allt.
A kérdéivben el6fordulod valtozo csoportok a kovetkezok: (1) értékorientacioval kapeso-
latos valtozok; (2) egyéni szociodkonomiai valtozok: nem, életkor, iskolai végzettség,
palyan ténylegesen eltoltott évek szama, integralt oktatasban elt6ltott évek szama, milyen
szakon végzett, milyen targyat tanit, ismeret, tapasztalat; (3) szervezetszociologiai val-
tozok: szervezeti bizalom, gyogypedagdgussal valo egylittmiikodés, tantestiileti 1égkor,
iskola tarsadalmi megitélése.

A mintaba a K6zép-magyarorszagi régio allami fenntartasu alap- és kozépfoku intéz-
ményeinek pedagdgusai dnkéntes alapon keriiltek be. A kérddiveket postai uton, a tan-
kertiletek beleegyezésével a koznevelési intézmények igazgatdin keresztiil juttattuk el
a vizsgalatban részt venni kivand személyekhez. A minta elemszamat a kdznevelési
fejlesztési tervek dokumentumelemzése segitségével hataroztuk meg, a dokumentumok
alapjan a Ko6zép-magyarorszagi régioban dsszesen 26 101 pedagogus dolgozik. (N =
26 101). A vizsgalati személyek altalanos iskolai, szakkdzépiskolai és gimnaziumi peda-
gogusok voltak. Az iskolak kivalasztasanak az volt a szempontja, hogy legyen kozottiik
olyan, mindharom iskolatipust tekintve, ahol van integralt oktatas, és olyan is, ahol nincs,
ezzel biztositva, hogy legyenek integracios tapasztalattal rendelkezé és nem rendelkezd
tanarok is. A kérdéivet 36 koznevelési intézménybdl 315 pedagogus toltotte ki, kiildte meg
(n=315). Atlagosan minden intézménybdl 1 férfi toltott ki kérdéivet, 8k teszik ki a vizsga-
latban részt vevok 10 szazalékat. Nem meglepd a minta ndi feliilreprezentaltsaga, hiszen
a pedagdgusi koztudottan egy elndiesedett palya. Nemzetkozi viszonylatban is szamos
orszagra jellemz6 a palya elndiesedése, azonban nalunk mas orszdgokhoz viszonyitva
még nagyobb ardnyban dolgoznak inkdbb ndk a palyan, mint férfiak (OECD, 2012).3

Az adatfelvétel utan bevitt és megtisztitott adatok feldolgozasa SPSS 20.0 statisztikai
program hasznalataval tortént (Falus és Ollé, 2000). Az adatfeldolgozas soran a leiro
statisztikak mellett két- és tobbvaltozos dsszefliggés-vizsgalatokat végeztiink, melyek
soran a kereszttabla-, variancia-, fokomponens-elemzést és a linearis regresszié mod-
szerét alkalmaztuk. Az adatok statisztikai elemzése soran a negativ attitlid fékomponens
létrehozasa utan egyutas varianciaanalizissel néztiilk meg, hogy e dimenzidk mentén
milyen kiilonbségek vannak a negativ attitlid tényezoi és a pedagdgusok munkahelyének
telepiiléstipusa kozott. Ezt kdvetden a negativ attitiid fokomponens ¢és a legfontosabb
tarsadalmi hattérvaltozok hatasat linearis regresszioval vizsgaltuk meg. A modellekbe a
kovetkezé magyarazo valtozokat emeltiik be: nem; tanitasi éveinek szama; életkor; sze-
mélyes kapcsolat; specialis szakismeret; integral-e; telepiiléstipus; intézménytipus.
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Vizsgalati kérdések, hipotézisek

Az elsd hipotézis arra vonatkozik, hogy (1) a befogadd pedagdgusok nem rendelkeznek
kell6 ismeretekkel a fogyatékossagrol és az SNI tanulok nevelésérdl-oktatasardl (Strobe
és Jonas, 1995; Perlusz és Torda, 2010; Perlusz, 2008; Némethné, 2009). Feltételezziik,
hogy azok a befogadd pedagogusok, akik tapasztalattal rendelkeznek az SNI tanulok
nevelésérdl-oktatasarol, pozitivabb attitiiddel rendelkeznek az SNI tanulokkal kapcso-
latban (Szegd, 2008; Miles, 2000). Feltételeztiik tovabba, hogy az altalanos iskolaban
dolgoz6 pedagdgusok szolidarisabbak a SNI tanuldkkal szemben, mint a kozépiskolaban
dolgozé pedagogusok.

A befogado nevelés és a telepiiléstipus kozti kapcsolatrol ugy gondoltuk, hogy (2) a
Pest megyében dolgozd befogadd pedagogusok elfogadobban az SNI tanuldkkal, mint a
févarosban dolgozoé befogado pedagdgusok.

Azzal kapcsolatban, hogy a pedagdgusok mely sériiléstipusba tartozo SNI tanulo-
val szemben rendelkeznek a leginkabb negativ attitliddel, azt feltételeztiik, hogy (3) az
értelmileg akadalyozott tanulokkal szemben a legkevésbé befogadoak az integralo intéz-
ményben dolgozd pedagogusok (/llyés és Erddsi, 1986).

Végs6 hipotézisiink soran feltételeztiik, hogy (4) a negativ attitlid tarsadalmi nemtdl
fiiggetlen, ¢s befolyasoljak az ismeretek (Tavares, 2011; Pongracz, 2013).

Eredmények
Demogridfiai hattérvaltozok
A pedagdgusok demografiai mutatoi és a SNI tanulok neveléséhez-oktatasahoz valod

viszonya vonatkozasaban a tarsadalmi nem, az életkor, az iskolai végzettség, az intéz-
ménytipus ¢és a telepiiléstipus hatasat ellendriztiik.

—
—
—
—
—
—

vy

v

1. abra. A valaszadok tarsadalmi nem és életkor szerinti szazalékos megoszlasa (n=315)

A valaszadokat életkoruk szerint 4 kategoridra osztottuk. A legtobb valaszado a nék és a
ferfiak kozil egyarant az 50—62 év kozotti életkori kategoriaba tartozik. A legkevesebb
vélaszado pedig a 23 és 29 év kozottiek korcsoportjaban volt. Jelen vizsgalat eredményei
alapjan a vizsgalatban részt vett pedagogusok nagy része 40 év feletti.
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A kutatasban részt vett pedagogusok legmagasabb iskolai végzettségének szazalé-
kos megoszlasa azt mutatja, hogy a valaszadok tobb mint 60 szazaléka alapképzéses
diplomaval rendelkezett, tanitoképzot, vagy tanarképzd foiskolat végzett. Egyetemi
végzettséggel a valaszadok 17 szézaléka rendelkezik. A kapott vizsgalati eredményt
magyarazza, hogy a kutatasban részt vevo intézmények koziil a legtobb altalanos iskola
volt. Alap vagy mesterképzéses diplomaval és szakvizsgaval a valaszadok 22 szazaléka
rendelkezik.

Integracioban valo részvétel hatisa a befogado szemléletre

A pedagdgusokra vonatkozo demografiai hattérvaltozok koziil két dimenzioban mutat-
kozott szignifikans 0sszefiiggés: a valaszadok integracidban vald részvétele és az intéz-
ménytipus, valamint a pedagégusok nézetei a befogadd szemléletrdl és a telepiiléstipus
kozott.

120

100 -+

80 -

60 A

40 + Higen
HEnem

% % % %

osszetett/tobbcélu
iskola (n=3)

altalanos iskola
(n=26)

gimnazium (n=3) szakiskola,
szakkozépiskola

(n=4)

2. dbra. Integrdcioban valo részvétel és az intézménytipus szerinti szdazalékos megoszlas (n=36)
(x2=52,296, df=3, p=0,00)

A valaszadd pedagdgusok iskolainak tilnyomo tobbségében, valamennyi intézmény-
tipusban (altalanos iskola, gimnazium, szakiskola és szakkozépiskola, dsszetett/tobbeélu
intézmény) folytatnak integralt nevelést, oktatast. Torzithatja a képet, ezért fontosnak
tartjuk megjegyezni, hogy a 36 intézménybdl 26 intézmény az altalanos iskolak koziil
kertilt ki. A szakirodalom korabbi eredményeinek megfelelden jelen vizsgélat eredmé-
nyei is azt tamasztjak ala, hogy az éltalanos iskolak gyakorlottabbak az integralt neve-
1ésben, oktatasban (Nemeth és Szilassy, 2006). Horvathné (2006) a pedagdgusok tajéko-
zatlansagaval kapcsolatos vizsgalata soran azt a megallapitast tette, hogy a pedagogusok
nagy része nincs tisztdban azzal, hogy folytat-e intézménye hivatalosan integraciot,
illetve, hogy az éltala tanitott gyermekek kdzott van-e, aki sajatos nevelési igényt. Tekin-
tettel Horvathné (2006) vizsgalati eredményeire, attekintettilk az intézmények szakmai
alapdokumentumait, és megallapitottuk, hogy a pedagogusok relevans informacioval
rendelkeztek annak vonatkozasaban, hogy integral-e intézményiik. Tehat a témaban vég-
zett korabbi vizsgalati eredményekhez képest (Csanyi, 2000; Horvath, 2006; Fischer,
2009), a pedagogusok tajékozottsaga teriiletén eredményeink elorelépést mutatnak.

27




Iskolakultara 2016/4

Objektiv és szubjektiv faktorok

A vélaszado pedagogusok és a neveldtestiilet befogadd szemléletének dsszehasonlitasa-
bol kitlinik, hogy a fovarosi intézményekben valljadk magukat legkevésbé befogadonak
a pedagogusok. A legbefogadobbak a kozségekben 1év6 intézményben dolgozd pedago-
gusok (1. 3. és 4. abra).

3,5
3,4

33 1 k20_1. Kérem jeldlje be
e mennyire tartja magat

befogado szemléletlinek?

31 — ———
E k20_2. Kérem jeldlje be
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nevelGtestiiletét
2,9 +— befogado szemléletiinek?
2,8 : : .

Budapest  egyéb kozség Total
varos

3. dbra. A pedagogusok nézetei a befogado személetrdl telepiiléstipus szerinti osszehasonlitasban (ardnyok)
(N=36) (k20_1 (x2=2,796 df=3 p=0,042); k20_2(x2=3,253 df=3, p=0,022)

Az eldzetes vizsgalatok igazoltak, hogy valamennyi fovarosi kdznevelési intézmény-
ben van gydgypedagdgus vagy utazéd gydgypedagogus, ellenben a vidéki intézményben,
zommel a kozségekben, vannak olyan intézmények, ahol a pedagdgusok sajat bevalla-
suk szerint integralé intézményben dolgoznak, am sem gyogypedagodgusuk, sem utazd
gyogypedagogusuk nincsen. Megvizsgaltuk, hogy alakul az egyes intézményekben a
befogado nevelés. Az intézmények viszonylagos homogenitast mutatnak, nem talaltam
kiugroan negativ intézményeket.

3,44
3,43

3,42 /
3,41 /

34 /

3,39 /
/,_/
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Budapest egyéb véros kozség

4. abra. A befogado szemlélet és a munkahely telepiiléstipusa szerinti ésszehasonlitas (atlagok)
N=315k20_1 (x2=2,796 df=3 p=0,042)
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A pedagoégusoknak a SNI tanulok integralt nevelésével szembeni negativ attitiidjének
vizsgalatakor, a negativ attitlid tényezdinek feltarasara fékomponens-elemzést végeztem
a tényezok szdmanak csdkkentése, valamint a leirt tényezdcsoportok érvényessége miatt.
A fékomponens alkotéelemeit végiil a kdvetkezd tényezOk adtik: (1) a gyogypedago-
gusra harul minden probléma megoldésa; (2) aranytalan terhet jelent az integracio; (3)
nem tanitana szivesen barmely integralhaté tanulot; (4) nem jaratna szivesen gyermekét
integralo osztalyba; (5) nem tanitana szivesen integrald osztalyba.

A negativ attitlid fékomponens az adatredukcidt kdvetden 41,827 szazalékot Orzott
meg informaciotartalmabol. Valamennyi alkotdelem esetében elmondhato, hogy 0,6
felettiek voltak a faktorsulyok, a legmagasabb faktorstly 0,746 értékd, a legalacsonyabb
pedig 0,508 értéki volt.

Az egyutas varianciaclemzés (ANOVA-teszt) eredményei azt mutatjak, hogy a negativ
attittid fékomponens és a telepiiléstipus kdzott szignifikans kiilonbség van (1d. 5. abra).
A szorasok egyezésének értéke F=2,218, viszonylag jo szignifikancia-szinten p=0,019.
Az értékek kozti kiillonbségek azt mutatjak, hogy a Budapesten dolgozéd pedagdgusok
a kozségekben dolgozd pedagdgusokhoz képest negativabb attitiddel rendelkeznek.
Eredményeink 6sszhangban vannak Fischer (2009) kutatasi eredményeivel, amely sze-
rint a vidéken €16 befogado pedagdgusok elfogadobbak a SNI tanulokkal és az integralt
nevelésiikkel, oktatasukkal szemben. A kutatasok szerint ennek hatterében az all, hogy
a vidéki lakosok jobban biznak a kdzvetlen kdrnyezetiikben 1év6 pedagogus kollégaik-
ban — ennek okan feltételezhetd, hogy az utazé gydgypedagogusban is —, és inkabb vélik
ugy, hogy azok képesek szakmailag megbirkdzni az integraciobol adodo nehézségekkel.
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5. abra. A vizsgalatban résztvevé pedagogusok negativ attitiidje telepiiléstipusok szerint
(F [2,218]=3,997 p=0,019 n2=0,026)

A vizsgalat soran a pedagdgusok nézetei a kiilonboz6 sériiléstipusu tanuldk integralt
oktatasarol megosztd véleményeket mutat (1d. 6. abra), hasonléan mas vizsgélatok ered-
ményével (Illyés és Erddsi, 1986; Papp, 2001; Fischer, 2009; Némethné, 2008).
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6. dbra. Evedményes oktathatosag pontszamok szerinti megoszlasa (1: legeredményesebben;
9: legeredménytelenebben) (n=301)

Hazdnkban sziikség lenne
olyan kéznevelési intézmények
letesitesére, amelyek a pszichicit-
riai osztdlyok mellett fogadnck
az antiszocidlis személyiségza-
varral veszélyeztetett tanulokat.

A jelenlegi korhdzi gyakorlat
szerint nem dllitanak ki 18 év
alatti tanuloknak a _fentebb
megnevezett betegségre utalo
kodot, ezen gyermekek gyogyitd-
sdanak nincs orvosi protokollja.
Ennek kévetkeztében jelenleg
nem biztositott szamukra sem a
terapids eljdards, sem a megfelelo
intézményi elhelyezés. Ezen
tanulok nagy szamban kertil-
nek be mind az integrdlo intéz-
ményekbe, mind pedig a specid-
lis intézményekbe.
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Az eredmények azt mutatjak, hogy a valasz-
ado6 pedagdgusok a SNI tanuldk koziil a
legeredményesebben oktathatonak a latas-
sériilt, ezt kovetden a mozgassériilt, majd
a tanulasban akadalyozott tanuldkat tartjak.
Illyés és Erddsi (1986), valamint Fischer
(2009) korabbi vizsgalati eredményei ezzel
szemben azt talaltak, hogy a befogado peda-
gbégusok korében legkevésbé elfogadottak
a kozépsulyosan, illetve stlyosan értelmi
fogyatékos tanulok, illetve személyek. Ezzel
szemben jelen vizsgalat szerint a valaszado
pedagogusok a legkevésbé eredményesen
oktathatonak a SNI tanulok koziil az autis-
ta* és az egyéb pszichés fejlédési zavarral®
kiizd6 tanulokat tartjdk. Ennek oki hatteré-
ben valoszintisithetden az all, hogy egyrészt
az autista tanuldk integralt nevelése-ok-
tatasa specialis szakismerettel rendelkez6
szakembereket kivan meg, tovabba specialis
targyi felszereltséget a teljes befogado intéz-
ményben. Magyarorszagon nagyon kevés az
autista tanulok ellatasara felkészitett szak-
ember, mivel csak néhdny éve indult el az
Autizmus spektrum pedagogiaja szakirany,
az orszagban egyediilallé médon az ELTE
Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Karan.
Masrészt a kapott eredményt indokolhatja
a diagnosztikai és az intézményi gyakorlat,
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amely szerint autista vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (ezen beliil sulyos figye-
lem- és magatartasi szabalyozasi zavarral) kiizdd tanulok kategoriajaba soroljak a sulyos
pszichiatriai eseteket.

Hazankban sziikség lenne olyan kdznevelési intézmények 1étesitésére, amelyek a pszi-
chiatriai osztalyok mellett fogadnak az antiszocialis személyiségzavarral veszélyeztetett
tanulokat. A jelenlegi korhazi gyakorlat szerint nem allitanak ki 18 év alatti tanuloknak a
fentebb megnevezett betegségre utald kodot, ezen gyermekek gyogyitasanak nincs orvo-
si protokollja. Ennek kdvetkeztében jelenleg nem biztositott szamukra sem a terapids
eljaras, sem a megfeleld intézményi elhelyezés. Ezen tanulok nagy szamban kertilnek be
mind az integrald intézményekbe, mind pedig a specialis intézményekbe.

A valtozorendszer strukturajanak és az adatok hierarchikus szervezédésének vizsga-
latat linedris regresszidanalizissel végeztiik el. A linearis regresszidanalizis elsddleges
célja az volt, hogy statisztikai uton a kérdéivekbdl meghatarozzuk azokat a dimenzi-
okat, amelyekkel ma hazankban a pedagogusok negativ attitlidje jellemezhetd, esetleg
mérhetd. A bemutatott elemzések soran a fliggetlen valtozokat intervallumvaltozéknak
tekintettiik; amennyiben a fliggd valtozok nomindlisak vagy ordinalisak voltak, akkor
indikatorvaltozokka ("dummy’) alakitottuk 6ket, hogy alkalmassa tegyiik a regresszios
eljaras alkalmazasahoz. A fiiggé valtozordl minden esetben feltételeztiik, hogy az foly-
tonos eloszlasbol szarmazik.

A linearis regresszidanalizis soran a pedagdgusok negativ attittidjét befolyasold ténye-
z0k Osszehasonlitasara keriilt sor demografiai, objektiv és szubjektiv hattérvaltozokkal.
Az 1. tablazatban csak a Standard Béta szignifikans eredményeit tiintettiik fel.

1. tablazat. A pedagogusok negativ attitiidjét befolydsolo objektiv és szubjektiv tényezdk dsszehasonlitasa

B [sztenderdizilt béta-értékek
(Konstans) 1,776 3,384
k2. Neme (1 = férfi, 2 = nd) -0,447 -2,534
Személyes kapcsolat fogyatékossaggal élokkel (1 = van, 0 = nincs) -0,363 -2,825
Specidlis szakismeret SNI oktatdsdhoz (1 = van, 0 = nincs) -0,282 -2,327
SNI didkokkal foglalkozott vagy foglalkozik-e (1 = igen, 0 = nem) (k16) -0,502 -3,286
Telepiiléstipus: fovaros (referencia: kozség) 0,4 3,065
Intézménytipus: gimnazium, szakkozépiskola (referenciakategéria: dltalinos iskola) -0,427 -2,15
Modell 6sszegzés
R
R négyzet Korrigdlt R négyzet
,412(a) 0,17 0,137
Predikdtorok: (Konstans), inttip_tobbcelu, k10. Hany iskolai/tanitdsi év gyakorlata van?,
4jk16, k2. Neme, djk12_j, inttip_gimnszk, teltip_varos, 4jk15, inttip_szakisk, teltip_bp,
életkor

A regresszidos modell eredményei azt mutatjak, hogy a legerésebben hato tényezdé a
modellben az volt, hogy a pedagogus foglalkozott-e vagy foglalkozik-e SNI tanuléval.
Tehat ennek a tényezének volt a legnagyobb hatdsa a kimeneti valtozora. A negativ
érték azt jelzi, hogy csokkentd hatassal bir az elditéletességre, ha a pedagdgusnak van
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tapasztalata SNI tanulok nevelésében, oktatasaban. A masodik erésen hatd tényezd a
telepiiléstipus volt, amelynek érdekes hatasat talaltam. A telepiiléstipusokat a kdzséghez
hasonlitva megallapithatjuk, hogy a kozségek és a varosok nem térnek el egymastol.
A fovaros esetében erds pozitiv értéket lathatunk. A févarosban dolgozd pedagdgusok
tehat a kozségben ¢élokhoz képest elbitéletesebbek. A sorrendet tekintve harmadikként
markans valtozonak bizonyult a fogyatékossaggal é16 személyekkel vald személyes kap-
csolat, amely fliggetlen a tanari palya tapasztalatatol. A személyes kapcsolat a fogyaté-
kossaggal ¢16 személyekkel igazolhatoan csokkenti az elditéletességet. A negyedikként
haté tényez6 a tarsadalmi nem volt. A ndk eloitéletességét a férfiakhoz képest vizsgal-
va azt talaltuk, hogy a nék kevésbé eléitéletesek, mint a férfiak. Otodik hatétényezd
a specialis szakismeret volt, amely csokkenti az elditéletességet. Végezetiil, hatodik
tényezoként a telepiiléstipus hatasat vizsgaltuk: a regresszios modell eredménye sze-
rint az altalanos iskolakhoz képest a szakiskolak és a tobbcélll intézmények kozott nics
szignifikans kiilonbség. A negativ egyiitthatobol azonban lathato, hogy a gimnaziumok
¢s a szakkdzépiskolak kevésbé elditéletesek. Tovabba az életkor €s az iskolai végzettség
tekintetében sem talaltunk szignifikanciat. Ez utobbi a modell sajatossaga.

A regresszios modell altal megmagyarazott variancia a teljes variancia 13,7 szazaléka,
tehat a modell ennyiben adja vissza az eredeti informaciotartalmat, amely kifejezettem
jonak szamit.

Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulmanyunkban arra vallalkoztunk, hogy bemutatjuk a pedagdégusok SNI tanuldk-
kal szembeni elditéletes attitidjét befolyasolod tényezdket, egy Kozép-magyarorszagi
régioban végzett kérddives kutatas eredményei alapjan. Feltételeztiik, hogy az elfogado
attitidnek Osszetettsége okan tarsadalmi és egyéni szintli magyarazatai is vannak. Két
dimenzioban mértiik a SNI tanulokkal és integralt nevelésiikkel szembeni viszonyulast:
objektiv tényezdk (nem, életkor, iskolai végzettség, intézménytipus) és szubjektiv ténye-
z0k (munkahely telepiiléstipusa, személyes
kapcsolat, specialis szakismeret. integral-e).
Els6 hipotezisiink, mely szerint Az eredmények értelmezéséhez lassuk a
a pedagogusok nem rendelkez- hipotézisek igazolasat! Elsé hipotézisiink,

nek kell, killonosen nem speci- mely szerint a pedagogusok nem rendelkez-
’ nek kelld, kiilondsen nem specialis ismere-

dlis ismeretekkel a fogyatéRos-  (eiel a fogyatékossagrol és a SNI tanulok
sdgrol és a SNI tanulok nevelésé- nevelésérdl-oktatasarol, elemzésiink alapjan

rél-oktatdsdrol, elemzéstink igazolodni latszik. A szakirodalom korab-

L R bi eredményeivel (ld. Szegd, 2008; Miles,
alapjan igazolodni lAISZiR. 5000 Ngmerine, 2009) tsszhangban a vizs.

A szakirodalom kordbbi ered-  galat soran kirajzolodott az az dsszefiiggés,
meényeivel (ld. Szego, 2008; hogy a SNI tanulok nevelése-oktatisa soran
Miles, 2000; Némethné, 2009) szerzett tapasztalat csokkenti az el6itéletes-

5552 b . y séget. A kovetkezd hipotézis, amely sze-
ossznangban a vizsgdial rint a Pest megyében dolgozd pedagdgusok

sordn Rirajzolodolt az az 6ssze-  pozitivabb attitiiddel rendelkeznek az integ-

fdggés, hogy a SNI tanulok neve- ralt neveléssel kapcsolatban, mint a févaros-
I6se-oktatdsa sordn szerzelt ban dolgozok, beigazolddott. A févarosban

i ) o dolgoz6 pedagdgusok negativabb attitiidjé-

tapaszitalat csékkenti az elditéle- e hatterében megitélésiink szerint korabbi
tesseget. vizsgalati eredményektdl eltéréen nem csak

az all, hogy a kozségekben dolgozo6 pedago-
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gusok kozott jobbak a személykdzi és a szakmai kapcsolatok (Fischer, 2009), hanem az
is fontos tényez6 lehet, hogy a kdzségekben dolgozd pedagdgusok, bar specialis szakis-
merettel nem rendelkeznek, ellenben nagy tapasztalattal birnak a kiilonleges banasmodot
igényld tanulok differencialt oktatasarol. Kirajzolddott tovabba a hipotéziseken tul egy
lényeges eredmény a vizsgalatbol. Az intézmények kozti homogenitas a befogadd szem-
léletben azt feltételezi, hogy az intézményi felkésziilési szint sokat javult az elmult évek-
ben. A harmadik felvetésiink, miszerint az értelmileg akaddalyozott tanulokkal szemben a
legalacsonyabb az elfogadas a pedagdgusok korében, a vizsgalat sordn nem nyert iga-
zolast. Eredményeink azt mutatjak, hogy az autista és az egyéb pszichés zavarral rendel-
kezd tanulok elfogadasa okozza szamukra a legnagyobb kihivast. A negyedik hipotézis
igazolddott: a negativ attitiid tarsadalmi nemt6] fiiggetlen, és befolyasoljak az ismeretek.

Attekintve a témaban (atlagosan 5 évvel ezel6tt) végzett korabbi kutatasok s a jelen
vizsgalat eredményeit (I1d. 2. tablazat) megallapithato, hogy az életkor és a palyan eltdl-
tott évek szama egyre kevésbé befolyasolja a pedagdgusok szolidaritasat, ellenben a
tapasztalat a SNI tanuldk integralt nevelésében, oktatdsdban, tovabba a specialis szak-
ismeret dontd jelent6ségl az attitiid formalasaban.

A kutatasi eredmények sorra azt igazoltak, hogy az intézményi szinteken felfelé halad-
va csokken a pedagdgusok befogado kedve. Jelen vizsgalatban a kdzépfok intézmények
alulreprezentaltsaga okan nem volt lehetdségem ezt a tézist megvizsgalni, azonban fon-
tosnak tartanam eziranyu kutatasok elvégzését. Az elmult évek oktataspolitikai szandé-
kanak koszonhetéen az allami fenntarté valamennyi telepiilésen torekszik arra, hogy a
kiilonbozé sériiléstipust tanulok szamara legyen olyan kéznevelési intézmény (az dsszes
iskolafokon), amely biztositja a SNI tanulok integralt nevelését, oktatasat. Erdemes lenne
tovabba vizsgalni a pedagogusok felkészitését, képzését az SNI tanulok integralt neve-
1ésére, oktatasara. Fontos lenne a tobbségi pedagdgusok és az utazo gydgypedagdgusok
szakmakozi egylittmtikddésének célzott vizsgalata is.
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Jegyzetek

' A kérdéiv e-mailen megkaphat6 a szabo.diana86@
gmail.com cimen.

’Az egyik kérddiv az Antonak és Livneh (1988) altal
megalkotott ATDP (Attitudes Toward Disabled Per-
sons) magyarra forditott valtozata, a masik kérd6éiv
Larrivee és Cook (1979) ORM (Opinions Relative to
Mainstreaming) kérddéivének magyarra forditott, lek-
toralt valtozata (Szegd, 2004).

* Az OECD (2012) kutatésaban részt vevé orszagok-
ban, az also kozépfokon tanitok 70 szazaléka nd, ez
az arany Magyarorszagon 77 szazalék. A pedagogus
palya elndiesedése mellett szintén nem csak hazai
probléma, hogy a pedagdgusok életkor szerinti Gssze-
tétele egyre inkabb eltolodik az idésebb korosztaly
iranyaba. Az OECD (2012) kutatas adatai szerint a
vizsgalatban részt vevo pedagdgusok tobbsége 40 év
feletti, kétszer annyian vannak az 50 év feletti peda-
gogusok, mint a 30 év alattiak. Ezen adatok eldre-
vetitik, hogy a legtobb orszagban hamarosan peda-
gogushiannyal kell szamolni. Magyarorszag adatai
ezen a téren megfelelnek az OECD 2012-es kutatas

atlaganak, a pedagogusok 12 szazaléka 30 év alatti és
28 szazalékuk 50 év feletti volt

* Az autizmus spektrum zavar (ASD; Autism Spect-
rum Disorder) fejlddés neurologiai zavar, a kozponti
idegrendszer stabil sériiléses allapotanak az eredmé-
nye, a kovetkezményes, a viselkedés és a fejlodés
sajatossagai alapjan meghatarozhatdé komplex visel-
kedéses szindroma. Kovetkezményeként harom terii-
leten jelenik meg mindségi karosodas: a kommuni-
kacioban, a szocialis viselkedés, valamint a rugalmas
viselkedésszervezés terén, az allapotot e készségek
fejlédési deviancidja és késése jellemzi (Id. béveb-
ben: Egészségiigyi Minisztérium szakmai iranyelve
2005.)

*Egyéb pszichés zavarral kiizddk, a sulyos tanula-
si zavarral kiizdd SNI tanulok csoportjaba tartoznak,
akiknek valamilyen sulyos és tartds részképesség
gyengesége miatt iskolai tanulmanyaikat sikerteleniil
teljesitik. Ide soroljak a diszlexiasokat, a diszkalku-
liasokat, a diszgrafiasokat €s a stlyos figyelem- és
magatartasi szabalyozas zavaraval kiizddket is (ld.
bévebben: Gyarmaty, 2007).
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Melléklet

2. tablazat. A témaban végzett kutatasi eredmények osszehasonlitasa

SZAKIRODALOM JELEN VIZSGALAT
EREDMENYEI EREDMENYEI

DEMOGRAFIAITENYEZOK
ndk, ill. nincs tarsadalmi nem nék
,id6sebbek” életkor nincs
el&itéletesebbek
valtozo iskolai végzettség nincs
van palyan eltoltott évek nincs

OBJEKTIVES SZUBJEKTIVTENYEZOK

van személyes kapcsolat van
van ismeret specialis szakismeret
(fogyatékossagrol, van
integraciorél)
valtozd tapasztalat SNI van
tanulokkal
- telepiiléstipus K-M Régiot nem
(varos, kozség) vizsgaltak
van intézménytipus valtozo
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Borsodi L. Laszlo

Marton Aron Fégimnazium Magyar Nyelv és Irodalom Katedra, Csikszereda

A koltoi nyelv halaltanca

Baka Istvan Halal-bolero cimii versciklusdarol!

Papp Agnes Kldrdnak a szerepversekre és Nagy Gdbornak a Baka
Istvan koltészete korszakoldsdra vonatkozo fogalomhaszndlatct
alapul véve az ldthato, hogy mig az egyes Riteteket tekintve az
0sszegz0 és 1j poétikai utakat nyito Egtdjak célkeresztiének az iij
versei a Farkasok ordjaval alkotjdk az 1ijabb, a mdsodik
pdlyaszakaszt, a Tajkép fohasszal cimii gyiijteményes kétet alapjdan
drnyalva a ciklusokbol épitkez6 koltészet szakaszoldsdt, 1igy vélem, a
Halal-boler6 és a Tajkép fohasszal cimii ciklusok mind a versnyelv,
mind a szerepjdtszds tekintetében dtmenetet képeznek a Doblinggel
lezdrulo cikluskompoziciok és a Liszt Ferenc éjszakai, a Yorick
monologjai, a Farkasok ordja és Az Apokalipszis szakdcskonyvebdl
cimii ciklusok kozott. Elokeészitik, poétikailag megalapozzdk a szigorii
metaforarendszert fellazito, a zaklatottabb, hosszabb lélegzetveételii
groteszk-ironikus versnyelvet is, amely majd Baka maszklirdjdanak a
meguvdltozdsdt is jelenti: az egyszeri maszkversek helyett teljes emberi
sorsot ldttato szerepuversciklusok jelennek meg, és felerésodik az
apokaliptikus hang (Papp, 1996, 78. o.; Nagy, 2001, 14. o.; Vords,
1997, 183. o.).

palyédjanak nem latvanyos, de hatarozott atalakulasat jelenti: egyrészt tovabbviszik

ennek a koltészetnek a haléllal valo eljegyzettségét, az apokaliptikusra hangolt
kultara terrénumait, ralelve masrészt a nyelv uralmat és a nyelvet mint egyetlen lehetsé-
ges, ¢lhetd 1étet jelentd szonettre, valamint arra a groteszk-ironikus, a metaforak rendsze-
rének zartsagat fellazitd versnyelvre, amely e koltészet szerves fejlddésének kdszonhe-
tden 1j poétikai dimenzioban, a fiktiv alakokat felsorakoztato, atir6-tijrateremtd, ciklus-
nyi szerepverseket eredményez6 koltéi szolamokban teljesedik ki.

A Haldl-bolerd a kotet korabbi ciklusaihoz hasonldéan cimével nemcsak kijel6li a
beszédhelyzetet, megteremtve a szerepjaték feltételeit, és ezen feltételek egyikeként a
ciklus cimadoé versével keretbe helyezve a kompozicid egészét, hanem a nyelv — annak
képszerii viselkedésével kapcsolatba hozhatd — dnreflexiv képességét is aktivizalja, fel-
hivva a figyelmet, hogy a ciklusban a halal elsésorban nem a koltdi beszéd targya, hanem
az azt meghatdroz6 mindség, a koltdi nyelv 1étmodja. A haldl bolerozik, azaz koltészetet
teremt, at- €s Ujrair, igy a cimbeli kép a vers- és ciklusszerkezetet, s6t az egész koltészetet
alkotd cikluskompoziciét is metaforizal(hat)ja. A bolerd természete szerint az egymast

.....

ﬁ Halal-bolero és a Tajkep fohdsszal jelzik azt a kettdsséget, amely Baka koltoi

torténés, amelynek soran a korabbi miivek — nemcsak a Baka-koltészet szovegei, hanem
a tagabb értelemben vett (irodalmi, miivészeti, torténelmi stb.) hagyomany — motivu-
mai, kompoziciés eljarasai, esztétikai mindségei, szerepvaltozatai, -sz6lamai allanddéan
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visszatérnek gy, hogy mindig ujabb aspektusokkal, értelmezési lehetdségekkel egé-
sziilnek ki, gazdagodnak, egyetlen nagy harmoniat, Baka polifonikus koltészetét ered-
ményezve.” Ez az esztétikai gazdagsig a haldl kultiraja révén teremtédik, amely maga

Amennyiben a koltoi nyelv
reven vdlik hozzdférhetove élet,
haldl, vilag, énértés stb., akkor a

haldaltanc miifajahoz kétheto
Halal-boleroban és dltaldban a
haldltdnc regiszterében megszo-
lalé Baka-koltészetben a kultii-
ra, az irodalom kiilénbozo
doméniumaiba valo aldszdllds
a let hatdraival, hiabavalosagd-
val szembesit, ugyanakkor
ennek a vilagnak a szépseg
megtapasztaldsdt lehetové tevd
képei, szerepjdtékai arra hivjdk
fel a figyelmet, hogy az igy kelet-
kez6 vers, kultiira érték, amely
az értéktelen vagy a kétségbeej-
16 felmutatdsdaval azt dllitja: az
alkotds, a kéltoi nyelv a letmeg-
érteés és -felejtés egyetlen lehetse-
ges kozege, amely beavathat a
letezeés titkdba; olyan univer-
zum, amely szembesit a vildg
természetével. Ez a szembestilés
egyszerre léigazdagito, katarti-
kus kaland és a ktilonféle szere-
pekben artikuldalodo fdjdalmas
pokoljdrds egyéni, k6zbsségi és
egyetemes viszonylatban. A cik-
lus kéltemeényei ennek a tobb-
szintes ttnak a stdcioi.

is nyelv 4ltal teremtett.> Amennyiben a kol-
téi nyelv révén valik hozzaférhetové élet,
halal, vilag, 6nértés stb., akkor a halaltanc
mifajahoz kotheté Halal-boleroban és alta-
laban a halaltanc regiszterében megszolald
Baka-koltészetben a kultura, az irodalom
kiilonb6z6 doméniumaiba valé aldszallas
a lét hataraival, hiabavalosagaval szembe-
sit, ugyanakkor ennek a vilagnak a szépség
megtapasztalasat lehetéveé tevé képei, sze-
repjatékai arra hivjak fel a figyelmet, hogy
az igy keletkezd vers, kultara érték, amely
az értéktelen vagy a kétségbeejtd felmutata-
saval azt allitja: az alkotas, a koltdi nyelv a
létmegértés és -felejtés egyetlen lehetséges
kozege, amely beavathat a 1étezés titka-
ba; olyan univerzum, amely szembesit a
vilag természetével. Ez a szembesiilés egy-
szerre 1étgazdagitd, katartikus kaland és a
kiilonféle szerepekben artikulalodo fajdal-
mas pokoljaras egyéni, kozosségi és egye-
temes viszonylatban. A ciklus kdlteményei
ennek a tobbszintes Utnak a stacioi. Miifaji,
formai és motivikus sokszinliségiik, a sze-
repvaltozatok sokfélesége a Ravel, Cho-
pin, Debussy, Bizet miiveire komponalt, a
variaciora mint kompozicids elvre épiilé
boleré-ciklus dsszhangzattanaban megte-
remti a polifénia harmoéniajat, mikdzben
a versek a halal fel6l a 1étre, a kultarara,
a Baka-poétika, a koltdi nyelv szépségére
engednek racsodalkozni. Az egyéni, nem-
zeti és egyetemes létdilemmat megszolalta-
to koltemények kiilonbdzo beszéldinek szo-
lamai a tematikai egyezésen tul a halaltanc
miufajanak regiszterében, az apokaliptikus
vilagérzékelésben és az ezt artikulald koltdi
nyelvben valnak egységessé.

Az apokalipszis nagyszabasu latomasa
a ballada mtfaji hagyomanyahoz kothetd
Teépéscsinalok cimi kdltemény, amely, meg-
nyitva Baka koltészetében a démoni vilé-
got lattatod alkotdsok 1Uj sorozatat, a balla-
dai anyagot liraian formalja. A Munkacsy

Mihaly festményének egyidejliségét dramai hatdst jelenetsorra alakito* versbeli esemé-
nyekrdl csak feltételezéseink lehetnek.> A balladai homaly azt sejteti, maga a ko1t6i nyelv
teszi hozzaférhetetlenné a 1ét értelmét, titok marad, hogy van-e értelme, és ha nincs, miért

nincs.
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A Kondor-festményeket idéz6 Angyalban a vilagvégi tajnak mar diszletei sincsenek,
a civilizacio hulladéka boritja. Az apokalipszis targyiassagai a Baka-vers dikcidjanak a
megvaltozasat is jelentik, a szétdult mondatok, toredezett mégis-formak megjelenését
(Lator, 2000, 172. 0.). Baka koltészetének arrdl a torekvésérdl van szd, amely a targyias
kifejezés felé vald fordulasban ragadhaté meg (Lator, 2000, 171. 0.), ami a kifejezésmod
targyiassa valasat jelenti, nem objektiv lirat, vagyis a maszkként megképzddd beszeld
kozvetettsége ellenére a szerepjatszé megszolalas keretében fenntartja a lirai kozvet-
lenség latszatat. Ennek fényében az angyal (Baka Istvan angyalairdl 1d. Szigeti, 1998a,
1998b) ugy értelmezhetd, mint a ,,megvaltozott alkotdsmodban is tovabb €16 metafo-
ra-eszmény allegoridja” (Nagy, 2001, 41. o.), amely a ,,szétdult mondatok™ kdzott transz-
cendens tokéletességként a tokéletesnek gondolt nyelv eszményét 6rzi. Akar a vers lirai
beszéldjekeént, akar az alkotd lirai én produktumaként interpretaljuk, nem torekszik arra,
hogy az dnreflexivitas ujabb koreit megnyitva bevonja az errdl sz0l6 verset a keresztény
mitologiaval (csak) metaforizalhatd tokéletes nyelvképzetbe, sokkal inkabb annak tudo-
masul vételérdl van sz6, hogy a civilizacio pokol (Szigeti, 1998a, 28. 0.), és ezt a vilagrol
szerzett tapasztalatat a vers anyaga is érzékelteti ugy, hogy Baka nem alkalmazza a koz-
pontozast (Nagy, 2001, 43. o.; Szigeti, 1998a, 28. 0.). Bar a Baka-koltészet itt még nem
hajland6 lemondani az angyalrol, vagyis a metaforikus versbeszédrél, amely az isteni
nyelv szellemét 6rzi, drizheti, mégis palinodikus jellege, a k61tdi nyelv megvaltasra valo
képtelensége artikulaloédik a modernség ellenében, arra utalva, hogy a metaforikus vers-
nyelv ideje elmult (tehat Baka koltészete ,,korszertitlen™!).

Mig az Angyalban a f6ldi vilag szeméttelep, a megvaltatlan civilizacié metafordja,
amelyben az angyal altal megtestesitett isteni nyelv, a metaforacszmény nem jut gyo-
zelemre, addig a Halottak éjében pusztan az aktivizalodik, ami a koltdi nyelv szamara
hozzaférhet6: a vilag démonikus volta. A vers azt a népi hiedelmet idézi, amely szerint
¢jfélkor megnyilnak a sirok, a holtak visszatérnek az é16k vilagaba (,,de most a deszkak
szétesd / tomlocét elhagyjak s birokra / kélnek veled mulo id3”), de visszatérésiik nem
oromteli, mert a mulo id6 ellen harcolva létirigységiik halalukra emlékezteti dket, az é16-
ket pedig a természetként metaforizalodo halal a nemléttel szembesiti: ,,hallgatjuk csont-
ujj verdesi / es6 a paras ablakot / s gy(il6lkddon egymast lesi / egy éjen at élo s halott”.
Latszolag ugyan megnyilnak, Ggy tiinik, atjarhatova valnak a 1ét hatarai, az utolso két
sorban id6tlenné tdgulod szituacid allanddsaga azonban arra utal, hogy viszonylagossa
valik, ki €16, ki halott, és a léthatdrok — amelyek a nyelv hatérai is — athdghatatlanok.
Marad a nyelvben, a nyelvnek val6 kiszolgaltatottsdg, és ami az Angyalban elébb sej-
telemszer(, majd nyilvanvalo veszélyérzet, az a Halottak éjében egyértelmiien artikula-
l6dik: hiaba a kisérlet a mulo id6 legydzésére, nincs hir a fentrdl, csak a f6ldi van, amit
ellep a fold alatti, az isteni nyelvet, a révbe érést a kdltdi nyelv démonizalodasa feledteti,
teljesitménye annak kimondasa, hogy az ember, a vilag, a nyelv a Satan uralma alatt él,
megvaltodasa lehetetlen.

Ezt a kozmikus méretii pusztulasi folyamatot az egyetlen hasonlatot kitevd Atutazoként
cimii vers az egyén sorsara szabottan szélaltatja meg.® Az 6Snmagét utazoként meghata-
roz6 én nem azonosul az utas szereppel, hanem hasonlitja magat ahhoz. A hasonlat egy-
szerre jelzi a lirai énnek a szereppel valo azonosulasi ¢és attol valo elkiiloniilési vagyat,
¢és azt, hogy sajat helyzetét, szerepét a hasonlé feldl igyekszik megérteni. A szerteagazd
hasonld képsora ,,egy kihtilt varoterem”, a ,,nagyvaros palyaudvarara / keriilt” atutazot
koriilvevd és az altala nem értett nytizsgd vilag (,,kortilnéz és nem érti mért van itt”),
amelyet az atutaz6 nézépontjabol latunk, mikézben nyilvanvald, hogy az atutazo képé-
ben rogzitett nézOpont a lirai éné: ,,Mint aki egy kihiilt varéterem / padjan riad fel téli
reggelen”. A késleltetett fémondat egyes szam els6 személytisége retrospektiv olvasatban
a hasonlé harmadik személytiségét az én dnmegértése kiilsévé tételeként, kiilsé nézo-
pontbol torténd dnmegértéseként interpretdltatja az olvaséval. Az én helyzete bonyolult,
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a vers azt jelzi, hogy a vilagba vetett személyiség ,,nem vonul ki, nem menekiil versbe,
hiszen »atutazoéként« van csupan jelen, a semmibdl a tétovan megnevezett céltalansagba”
(Fried, 1999, 50. o.). Léte siralomvolgy, hiszen nincs benne semmilyen konkrét kapasz-
kodo (Mateé-Toth, 2005, 75. o.), ezért érzi magat a lirai én elveszettnek, helyzetét az okok
nem tudasabol fakadoan kétségbeejtének. Tehetetleniil varja sorsanak alakulasat, hiszen
ha nem ismert szamara az ok, akkor a kovetkezményekkel sem lehet tisztaban, az oksa-
gi viszony felszamolddasa vagy hianya pedig 1étét abszurdda teszi. Megvaltatlansaga,
a megvaltas lehet6ségérdl valo hallgatasa és ezzel annak tagaddsa Baka kdltészete pro-
fan apokaliptikus vilagérzékelésének a kovetkezménye (Nagy, 2001, 207. 0.). Bar a két
vers léthelyzetbeli hasonldsdga alapjan felmeriil annak a lehetésége, hogy Dsida Jend
Nagycsiitortok cimi kolteményéhez hasonldan ebben a versben is profan, 20. szazadi
Krisztus-monologot olvasunk, amely a verset a ciklus tobbi darabjaval egyiitt a bolerdra
hangszerelt poétika késdmodern koltdjének (mint szerepnek) a passiojaként értelmezteti,
a kolteményben nincsenek egyértelmii titbaigazito jelek a beszéld kilétét illetden. A befe-
jezés (,,utazhatom tovabb”) pedig kizarja a megvalt(dd)as esélyét, a versben vald végso
nyugalomra lelést, ehelyett a nyelvbe vetettséget allandd atmenetként, kétségbeejtd
onmarcangolasként, én és a vilag viszonyanak allando Gjraértelmezéseként, az én ijabb
¢s jabb szerepekben torténd Ujradefiniald gesztusaként hatarozza meg, ami nem lezaras,
nem valaszadas, hanem nyitott kérdés, a tovabbi szerepekben valo probalkozas igérete.

Abbdl kiindulva, hogy az Atutazéként cimii kolteményben a lirai elbeszéld aligha tud
rendez0 elvet felfedezni a 1étben (Fried, 1999, 50. 0.), és a folytathat6 ut a szenvedés titja
(Mate-Toth, 2005, 75. 0.), amely — esetleg — a modern koltdszerep passidjaként értelmez-
hetd, a Vordsmarty-téredékek cimi kdltemény gy foghato fel, mint ennek a szerepnek
a megszolaltatasa. A Baka-koltészetben mar Iétjogosultsagot nyert Ady-hagyomanyhoz
kothetéen tigy olvashato a Vordsmarty-téredékek, mint (Baka-)Ady elatkozott kdzosségi
koltoszerepének végitéletet megjelenitd vizidja a nemzetrdl, hazarol. A szerepbeli koltd
alakjat és a kozosségi, nemzeti elatkozottsag gondolatat ugyanis mar az Atutazéként cimii
koltemény is felveti, amelynek nem a kozdsségi kiildetéstudat az ihletdje, hanem az oda-
tartozas megvallasa (Domokos, 1996, 32. 0.): ,kiildetés vagy atok / sodorta erre s honnan
jott hova / meriilt miféle miltba otthona”.

A hagyomanyos szerepversek (Papp, 1996, 78. o.) koziil kiilon csoportot képeznek a
Vorosmarty-versek. Ahhoz a verstipushoz tartoznak, amely a magyar lira kozosségi kér-
déseket megfogalmazoé vonulata, tehat olyan koltészeteszményt képvisel, amely a kdzos-
ségi koltoszerep l1étjogosultsagat allitja, illetve e szerep lehetdségeit kutatja (Kerek, 1982,
31. o.; a Vorosmarty-szereprél 1d. Baka, 2006, 271. 0.). A Viordsmarty-toredékeknek
mar a cime jelzi ezt a torekvést. Mig Vordsmarty neve szinekdochészeriien megidézi a
magyar reformkort, az 1848—1849-es szabadsagharc ¢és a forradalom bukasa utani id6-
szakot, valamint Vorosmarty poétikajanak kozosségi koltdszerepét, amelynek karakte-
risztikus vonasa a nemzet biztatdsa és a nemzet sorsaért valo aggodalom, a ,,toredékek”
utotag befejezetlenséget és befejezhetetlenséget fejez ki. A nyelv korlataira hivja fel a
figyelmet, arra, hogy az egész felmutathatosagara nincs lehetdség, a részek, a toredékek
viszont (még) olvashatok, amelyekbdl talan kdvetkeztetni lehet az egész (nyelvi) esz-
ményére. A cim azt is jelzi, hogy a vers(ek) beszéldje kiilonb6z6 megszolalasmodokban
megnyilvanulo kdzosségi koltd(szerep), de a cimben tetten érhetd a szereppel valo teljes
azonosulas hianya is, hiszen a téredékeket valaki idézi. Az idézé hagyja megszolalni a
Vorosmarty-toredékeket, tehat hallgat, ugyanakkor Vordsmarty poétikdjanak hangja az
ové (is), Vorosmartyként szolal meg, amennyiben szovegbelisége, nyelvléte a hallgatas
torlédésében, a szamozas, az idézés gesztusaban és a citaitumok egymas mellé olvasasa-
nak mikéntjében jelolodik ki. Azonosulés és eltavolitottsag ez a vershelyzet megterem-
tésében, ¢s a textusok idézettségében megragadhatd idézé maga is nyelvi képzédmény,
ami késdmodern vonas a kolteményben. Az evokacio eljarasa nemcsak a cimben, hanem
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a vers egészében megfigyelhetd, amely a szoveg(ek) 1étmodjat jelenti, és az interpretacio
iranyat is meghatarozza.

Az 1. rész elsO szakasza a Szozat tizenkettedik szakaszanak temetésképét (,,S a sirt,
hol nemzet stilyed el”) idézi meg attételesen: ,,A koporsora fold zuhog / A f6ldre oktoberi
zapor”. A kiilonbség abban van, hogy itt nincs gyaszold kozosség. Az inditas tragikuma
a végzet, a kilatastalansag szolamat erdsiti fel, amit a sirasdval vald azonositasban pro-
fanizalt Ur képe is fokoz (,,Kocsmajabol kitantorog / Az Ur a részeges siras6™), hiszen
a halal 1éteseményét jelenti. A blaszfémikusan lattatott ,részeges” Ur félelmetes, hiszen
mivel alapallapota a részegség, a 1ét, a torténelem uraként intézkedései kiszamithatatla-
nok mind az egyén, mind a nemzet szdmara. A masodik szakaszban tovabb szovddik a
vers halalmetaforikaja. A tobbes szam els6 személyl birtokos személyjeles ,,godriink”
visszakapcsolhato ,,A koporsora fold zuhog” és a ,,siras6” képéhez, ami jelzi, hogy itt
egy kozosség, egy nemzet sirjardl van szo, tehat a nemzet haldlanak a metaforaja, s bar
a ,,pezsgdskehely”, amellyel hasonlatot alkot, el6hivja az {innep jelentéskorét, a meg-
személyesitd ,,Vak” sz6 és a ,,Mar megtelt habzd szennyes arral” apokaliptikus vizid
meg is sziintetik azt, a k6z0sség kilatastalan helyzetére utalva. Az ar 6sszekapcsolhat6 az
elsd strofa zapor és a bibliai vizozon képével, asszocialva egyben Baka Sziirkiilet cimi
versének nyitd képét: ,,A menny kilép medrébdl, szennyes arjan / felh6k — felpuffadt
amely Isten groteszk mulatasanak részeként, a részvéttelen vilagnak valo felmutatasaban
gondolhatd el: ,,S a sirt hol nemzet stillyed el / K&szonti Isten a vilagra”.

A 2. részben valtozik a beszédhelyzet, a kozosségi koltd hangja egyes szdm elsé sze-
mélyben szolal meg: ,,Beh mélyre siillyedtem beh mélyre”. A beszédmadd a népkoltészet,
illetve Petofi helyzetdalainak beszédmodjat idézi meg, tehat ez is a szerepjaték része,
hiszen a vers nem alanyi médon szdlal meg: az idézett Vordsmarty-toredék beszéldjé-
nek hangja ez. Az egyes szam elsd személy nem jelent a sz6 hagyomanyos értelmében
vett alanyisagot. A ,,mélyre siillyedtem”, a ,,Sar minden tagom” metaforakban — utobbi
Vorosmarty Az emberek cimli versének mindsitéseit (,,Ez Oriilt sar, ez istenarcu lény!”) a
beszélore szabva individualizalja — mintha a megtébolyult én hangja hallatszana at a 19.
szazadi versbol. A 2. rész lirai énjének egyénitetten, egyes szam elsé személyben idézett
sorsaban pedig mintha az 1. rész nemzetsorsa ismétlédne meg. A jelen—mult kiilonb-
sége az idébeli elérehaladast, a nemzeti, a kozdsségi 1ét tragikusabba valasat mondja
el, amely az én, a kozosségi koltd(szerep) alakzatdba stiritve még erdteljesebb drama.
Ennek a dramanak az érzelmi toltetét noveli a ,,mindenem minden” halmozas és ,,Sar
mindenem minden tagom” metaforikus-metonimikus kép, amely Az él6 szobor cimii
Vordsmarty-koltemény lirai énjének kinjait is megidézi: ,,Szobor vagyok, de f4j minden
tagom; / Eremben a vér forro kinja dal”. A besz¢éld kétségbeesett helyzetében megszolit-
ja Istent. A nemzethez ugyanis nem szo6lhat uigy, ahogyan az Az él6 szoborban torténik,
hiszen a nemzeti k6z0sség pusztuloban van, tehat a kozdsségi koltdszerep érvénytelenné
valik: ,,Oh Isten megtalalsz-e végre / E szortyogé vak csillagon”. Nem az én keresi (az
’én’-be suritett *'mi’) Istent, hanem forditva: azt varja, hogy 6 keresse meg, és valtsa meg,
hiszen helyzete kétségbeejtd, bar kérdéses, van-e értelme ennek a fohasznak, ha Isten
»Iészeges siras0”. A bakasan vordsmartys metaforikus helymegjelolés is kifejezi a lirai
én kilatastalansagat: a ,,szortyogd” melléknévi igenév emberi hangja sszekapcsolodik
A veén ciganybol ismert, a bolygot metaforizald ,,vak csillag” képével, amely Vorosmarty
versében gy jelenik meg, mint az dnmaga vigasztalasara valo felszolitas része, tehat
mintegy kiviilr6l mutat ra a besz¢ld, itt azonban a kozelre mutatd névmas azt fejezi ki,
hogy a beszél6 a nyomorusagban kozelrdl érintett. A masodik stréfaban az elallatiasodast
kifejez6 apokaliptikus taj részletei tarulnak fel az Istenhez sz616 fohasz részeként (,,hiil-
16bort réteken”; ,.diilledt hiillészem tavak™), és ugy tiinik, nagyobb esélye van annak,
hogy az énre meredd vildg, a metaforikus ,,hiilldszem”-ek az énnel kapcsolatba keriilje-
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nek, mint annak, hogy az én kapcsolatot 1étesitsen azzal, akihez fohaszkodik. A nemzet,
az egyén sorsanak irracionalis intéz6jét ,,Egi Vak”-nak nevezi, és azt kéri, mentse meg,
azaz vakitsa meg, hogy ne lassa a vilagot, mert akkor legalabb szamara az megsziinik
létezni. A ,,Vakits meg engem Egi Vak” sor mintha Jozsef Attila Bukj fol az drbél cimii
verse kovetkez0 sorainak atirasa lenne: ,,ljessz meg engem, Istenem, / sziikségem van a
haragodra. / Bukj f6l az arbdl hirtelen, / ne rantson el a semmi sodra.” A Jozsef Attila-i
sorok Baka versében a démonikus létérzékelés kifejezdivé valnak: kidbrandultsagabol
adoddan az apokalipszist6l, a semmitdl valdé megmenekiilés helyett a semmibe vald
menekiilést kéri a lirai én. A Jozsef Attila-vers lirai énje biintetést kér Istent6l, ami hite
szerint megvaltast jelenthetne, itt azonban nemcsak az jelenti a biintetést, hogy az ,,Egi
Vak” nem cselekszik, hanem az is, hogy a besz¢lé nem tud hinni mar egy olyan isteni
képességekkel rendelkezé erd 1étezésében (Mate-Toth, 2005, 73. 0.), aki 6t észrevenné,
hisz ha van is, a vég felé tart6 vilag uralma alatt €1 6 is. A harmadik szakasz Az emberek
cimil kdltemény utolséd két sorat megforditva idézi (,,Nincsen remény nincsen remény /
Az emberfaj tudom tudom / Tudom sarkanyfogvetemény”), és megtoldja egy kozbeve-
téssel (,,...tudom tudom / Tudom...”). A ,,tudom” haromszori megismétlésével a beszéld
szavai 6nnon idézettségiikben visszautalnak sajat pretextusukra. A modositas kiemeli a
lirai én tudatossagat, belenyugvasat, rezignalt keserliségét, és a vilagban benne levoként
tamasztja ala sajat pretextusanak altalanositd igazsagat. Szoveg mutat ra a szdvegre,
mondvan: semmi nincs a nyelven kiviil. Az utolso stréfa is a nyelv uralmat jelzo onidé-
den napom sar mindenem”’), amely azt érzékelteti, hogy az én sarkanyfogléte allandosul
az iddben. A ,,Meglelsz-e engem Istenem”, a besz¢éld lemondod kérdése ezért valdjaban
belsd monoldg, hiszen az ,,Egi Vak-hoz egyszerre tarsul a fehér bot ltal a vaksag és a
vakito fény jelentése. A ,,Fehér bot fénnyel” ugyanakkor az énhez is tartozhat. Eszerint 6
az, akit fehér bottal kellene megtalalnia Istennek. Ez azt is jelenti, hogy a lirai én kérése
meghallgatasra talalt, és hasonult Urdhoz, de igy, a vaksag allapotaban mindketten meg
is sztinnek egymads szdmara. Torl6dik tehat a versbél mind az én, mind az Isten.

A 3. rész els6 szakasza négy kipontozott sor. Ez a szakasz grafikusan is megmutatja a
toredékjelleget. A szakasznak a szerkezetben betdltott jelentdségén tul a kipontozott rész-
nek a hallgatés artikuldlasiban van szerepe. Ertelmezhetd tigy, mint a léte legmélyére jutott
lirai én elcsuklasanak momentuma, mert nem tudja a siras miatt tovabbmondani a szoveget,
ugyanakkor értelmezhetd az Isten versbol valo torlédésének €s az Istenhez hasonult én tor-
16désének grafikus metaforajaként is (a pontsorok mint metaforak). A csend a torlédott énre
és Istenre mutat vissza. Ugy is interpretalhato ez a szakasz, mint a cim kapcsan értelme-
zett Vorosmarty-toredékeket idéz6 én felejtésének a lenyomata, vagy mint a ,,toredékek”
értelmezése kapcsan felvetett nyelvbeli rogzithetdségnek és/vagy a szerepteremtésnek a
kudarca. Ebbé] a csendbél szolal meg a vers utolsé szakasza, amelynek elsé sora (,,Es bér
szemében gyaszkony 1l”) az ,,annak ellenére” jelentésti ,,bar” szoval modositja a pretextust.
A Szozatban a negativ jovokép egy lehetdség felvillantasa arrol, hogy ha el is kell pusz-
tulnia a magyarsagnak, az — annak hdsi multja folytan — a vilag részvétteljes jelenlétében
torténik. Baka versében a ,,bar” szocska a tragikus nemzethalal-viziot groteszkbe forditja
at, amelyben a ,,gyaszkonny” megjelenése a megjatszottsag része. A vers blaszfémikus
befejezése (hiszen a ,,megkdnnyebbiil” egyszerre jelent hanyast, vizelést vagy szellentést)
azt sugallja, a nemzet haldla 6romiinnep a vilag szamara, és ez azért kovetkezhetett be,
mert 6 maga a hibas, hogy nem fogadta meg a Szozat beszéldjének tandcsat. Ezért lehet
a rola sz016 versbeszéd szarkasztikus. Az utols6 szakasz temetkezés motivuma a Szozat-
tal dsszehasonlitva nem joslatként, hanem torténd folyamatként olvashatd, megidézve a
groteszk-démoni halaltanc latomasat, eléreutalva a cikluszar6 Halal-bolerora.

Miutan torlédott a vers textusabol Isten, akihez az én folyamodott, és aki ezaltal maga
is torlodott, a menekiilés kovetkezményeként lehetetlenné valik az egyes szam elso sze-
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mélyli versbeszéd, a ’te’ megszolitasa, tehat lehetetlenné valik a kozosség és a kdzosségi
koltoszerep nyelvbelisége is. Ezért lehet csak toredékekben beszélni rola, vagy még ugy
sem. Ezzel magyarazhat6 a zar6 szakasz személytelensége, amely az elsd, pontokbél
allo szakasz csendjét és az 1. rész személyteleniil megj jelenitett apokalipszisét irja tovabb
és zarja le. Onmaga szerepteremtd gesztusa folott is itéletet mond a szoveg, bejelentve
a kozosségi koltészerep konstrualhatosaganak kudarcat. A groteszk vizio igy a nyelv
pusztulasanak latomasaként is olvashato. A dantei pokol egyre mélyebb korei felé tart-
va, a Vorosmarty-téredékekben a mar korabban sajatta tett, a Fegyverletétel cimii ciklus
verseibdl, a Haborus téli éjszakabdl, a Trauermarsch-bol, a Tépéscsinalokbol vagy mas
versekbdl ismert apokaliptikus hagyomany borzalma tarul fel: most mar egyre gyakrab-
ban ugy, hogy a nyelv is sériil — toredékessé valik vagy torlddik. Eppen ezért nemcsak
a keletkezés tényeivel’, hanem nyelvi-stilaris érvekkel, az épiil6-épitkez6 szerepjatszo
poétika belso logikajaval is magyarazhato, hogy miért keres Baka Istvan koltészete Gijabb
szerepeket, maszkokat a megszolalasra mind a cikluson beliil, mind a kdzdsségi-nemzeti
tematika Gjramondésara Liszt Ferenc maszkjaban.

Miutan a Vordsmarty-torekékekben torlodik Isten, és toredékessé valik, illetve helyen-
ként torlédik a nyelv, a Vezeklés (Agatha Fasset: Bartok amerikai évei cimii konyve
alapjan) cimii szabadvers egyes szam els6 személyti lirai torténete az alcim altal kijelolt
olvasmanyélmény, intertextualis utalas révén birja szora a nyelvet, amely a kdzpontozas
hianya, a sorathajlasok, az egyenetlen hosszisagu, a kis- és nagybetiivel szedett sorok
grafikai kiilonbségei folytan tovabbviszi az el6z6 koltemények nyelvére is vonatkozo
toredékes jelleget. Az apokaliptikus hangszerelésti nyelv altal teremtett versvilag lirai
torténete igy valik a befejezés — a koltemény egészét didaktikussa tevé — latomasaban
a vég felé halado egyéni és (a Bartokra valo utalds révén) az egyéniben a kdzosségi 1ét,
a kultura értelmetlenségét is hordozoé példazatta. Ebben a (vers)vilagban az egyén és a
kozosség tidvossége elszalasztasanak utdlagos tudatosuldsa miatti fajdalmat még teté-
zi a materializalodott Isten-nyomok altal helyettesitett Isten vissza-visszatérd emléke.
fgy lesz az egyéni és kozosségi 1ét, tigabb kontextusban a kultira 1étmédja a vezeklés.
A vezekld szerepében konstrualodik meg az én a Caspar Hauserben és a Hurok-szo-
nettben is, amelyekben — miutan az el6z6 versek felmondjak a romantikus kézosségi
koltészerep érvényességét — az egyén dnmaga felé fordul, a 1ét, vagyis késémodern érte-
lemben a nyelv hatarait méri fel, hiszen a nyelv az én 1étmddja.

A Caspar Hauser cimi koltemény a szdmvetés-0sszegzes koltoi gesztusa mellett a
Vezeklés cimil vers 1éthelyzetét is tovabbviszi®, kiildnbdz6é mitologikus hagyomanyok
szamiizetés motivumat parafrazalva (Nagy, 2001, 101. 0.): ,,En nem tudom ki kiildott
e vilagba / a tomldc jo volt vaknak lenni jo / most bamulok a menny hideg falara / tal
messzi tal kék és tal szétfoly6”. Northrop Frye szerint a mozgasszabadsag legdurvabb
megsértése a bortdn?, amely Bakanal ironikusan a létezés elviselhet8ségét jelenti a
vilagba vetettséggel szemben (Fried, 1999, 57. 0.). Az egyes szam elsé személyben
beszéld Caspar Hauser perspektivasziikitd szélamaban a vildg nem csupan a szdm-
lizetés, hanem a kozmikus maganyossag szinhelye is, a vilagdramaé, amelyben nincs
lehetéség a cselekvésre, a sors iranyitasara (Fried, 1999, 54-55. 0.): ,,én nem tudom
ki szamiizott e foldre / [...] // én nem tudom mivégre / az alkony-drama és a virradat /
komédiaja minden napja éje / e Iétnek”. S bar a versbeli Caspar Hauser szamara nincs
megvaltas, a szamiizetéslétbdl nincs visszatérés (,,én nem tudom ki volt ki engemet /
kiragadott a semmibdl a jobdl / hogy arnyak kézt muland6 arny legyek™) az ironiku-
san értett édeni 1étallapotba, a tomlocbe, a vers beszéldjének szerepét kijel6lo ,,én nem
tudom” szakaszonkénti megismétlése arra utal, hogy nincs sz6 passzivitasrol. A lirai
én ,;radobbenése a 1ét konyortelen torvényére, a valtozatlansagra és valtoztathatatlan-
sagra valdjaban nem tekinthetd egyértelmiien vereségnek: a sorsnélkiiliség folismerése
annak atlépése, ennek kovetkeztében a sziintelen ismétlodo jelenségek, a kozmikus id6
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rideg korforgasa legalabb a sajat sorsatol valo elhatarolodast eredményezik” (Fried,
1999, 55. 0.).

Caspar Hauser arnylétével rokon a Hurok-szonett beszéldjének helyzete is. Létbe
vetettsége nyelvbe veszettség (,,Erdé vagyok — eltévedek magamban”), labirintuslét,
akarcsak a Post aetatem vestramban vagy a Thészeuszban (Nagy, 2001, 79. 0.). Nem
véletlen, hogy a toredezettség, a nyelv apokaliptikus természetének ellenstilyozasakép-
pen Baka Istvan koltészetének ezen a pontjan talal ra a nyelvbe zartsagot mutato, ugyan-
akkor a nyelvet mint az egyetlen ¢élhetd 1étet jelentd miformara, a szonettre (Szigeti,
1996, 109. 0.). A Hurok-szonett kevésbé emlékeztet a szokott szonettformara, inkabb a
sonettesse formahagyomanyahoz igazodik (strofaszerkezete 3—3—4—4 vagy mint Baka-
nal: 4-3-3-4): ,,a két kvartett fogja kozre a két tercettet [...], rdadasul Baka a tercettet
is szétdarabolja: kétsoros és egysoros szegmentumokra bontja 6ket. A verscim tehat [...]
koltéi magatartasra sugallo szerepre utal: a 1étbezartsag élményére, amelynek [...] onko-
rét hangsulyozza erdteljesen a tercetteknek a kvartettekbe szoritottsaga.” (Szigeti, 1996,
110. 0.) Amennyiben az intertextualis utalasként felfoghatd, Dante Isteni szinjatekabol
ismert erdé motivuma mint a 1ét labirintusa nyelvi képzédmény, amellyel az én azonosit-
ja magat (,,Erdd vagyok™), akkor a vers a hurokként viselkedd nyelv megnyilvanulasa,!?
amely labirintusként teremti a szonettet, a kdoszbol a rendet, az isteni nyelv eszményét,
hogy fenntarthassa az én nyelvben, kultiraban valé bolyongasat, hiszen ez a feltétele a
vers (Onreflexioként a Hurok-szonett cimi koltemény), a kultira meglétének még akkor
is, ha csak dnmaga labirintuslétét, démonikus karakterét képes felmutatni.

A tokéletes koltdi-isteni nyelv eszményéért folytatott kiizdelem, ennek a kiizdelemnek
a kudarcardl szamot ado, ezért a kulturat olykor apokaliptikus vizidkban lattatd mives
koltemények Osszegzddése a zenei ihletésti Haldl-bolero. Aktivizalva a nyelv onreflexiv
képesseégét, a Tépéscsinalok és a Viorosmarty-toredékek cimii versek képi vilaganak
elézménye utdn'' azt mutatja meg, hogy a haldl a koltdi nyelvet meghatirozé mindség,
¢s eljut addig a pontig, hogy a koltéi nyelv mint matéria a képek formalddasat, forma-
vilagat meghatarozo6 verszene altal valjék a kisértetiesség hordozojava. A Halal bolero-
janak hangja félelmetes, de bodito lehet, ha eljuthatna a szerepbeli kolté a Hurok-szonett
labirintusabol a nyelven tiliba, egyesiilve az istenivel, a hatartalannal.

A cim egy kozépkori miifajra utal, a dance macabre hagyomanyara, de nem szokott
formajat kovetve, ugyanis ez a halaltanc bolerd, a vers szerkezet és metrikai felépités
tekintetében a bolerd stilusat koveti.'> A Beethovent, Chopint, Ravelt vagy Moskovskit
megihletd boleré miifajanak targya a halaltanc kozépkori hiedelemvilaga, amely szerint
éjfélkor a holtak kilépnek a sirjukbol, és hajnalig tancolnak. Igy a vers targyat tekint-
ve nemcsak a halalrol, hanem a halaltancrol is szol, tehat a nyelvben megragadhato
hagyomanyrol. Ezaltal a mi egyszerre kothetd a bolerohoz (pl. Ravel: Bolero), a halal-
tanc miifajdhoz,' a haldltinchoz kézeli vampirtdrténetekhez (pl. Baka Istvan: A4 kisfitl
és a vampirok, Roman Polanski: Vampirok balja) és Mihail A. Bulgakov A4 Mester és
Margaritajabol a Satan baljahoz. A mi megidéz Liszt-miiveket is, eléreutalva a Liszt
Ferenc-ciklus verseire: Mefiszto-keringd, Halaltanc, Csardas macabre, Funérailles stb.
A versnek a halaltanc, a boler6é miifajahoz kdthetd intertextudlis jatéktere és a kdltemény
onreflexivitasa arra hivja fel a figyelmet, hogy ennek a versnek a hagyomanyhoz valo
viszonya Osszetettségében értelmezendd, vagyis azt gondolom, a vers képi vilagara, lirai
torténésére vonatkozo reflexion tul (Szigeti, 2005, 86. 0.) a koltdi nyelv miikodésére
kell figyelniink. Az ismétlédéseken, varidciokon és fokozason at hompolygd démonikus
folyamat ugyanis azt a nyelvi torténést metaforizalja, amely a koltéi nyelv miikddé-
sének mikéntjére, a hagyomanyhoz vald viszonyara enged ralatni. A boleroként meta-
forizalt koltoi nyelv halaltancat jarja, vagyis arra torekszik, hogy leszamoljon minden
rarakodassal, a hagyomanyhoz vald viszonyuldsbol 1étrejovd tragikummal, iréniaval,
groteszkkel, hogy végiil a verszene egyre tébolyitobb mamoraban eljusson a nyelven
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tuliba, amely lehet a nyelv utani isteni, harmonikus allapot és/vagy egy uj koltdi nyelv
felfedezésének fenséges pillanata. Az utolsé szakaszban azonban ez az igéret beteljesii-
letlen marad, elhallgat a Halal altal irt vers, és marad biintetésként-biinhddésként a sz6
(,,Szall a pimasz sz6. / Ujra hazudja a létet.”), amely az elérhetetlen isteni nyelvet léte-
zOnek, a nyelv labirintusaba vald vetettséget hazugsagnak mindsiti, egyben a pokoljaras
ujabb dimenzidinak megismerésére karhoztatva, vagyis Gjabb szerepek felé csalogatva
az ént. A vers palinodikus jellegli befejezése azt is elérevetiti, hogy (Bakanal) a kol-
tdi nyelv végzete a hazugsaglét, amely a szerepekben vald 1étesiilés révén tovabbra is
éppen azt fogja elfedni, ami felé torekszik: az isteni nyelvet. Ebben az dsszefiiggésben a
Halal-bolero egyrészt gy értelmezhetd, mint a koltdi sz kudarca, az eddig megalkotott
¢és az ezutan 1étrejovo szerepversek miatti blintudat és blinbanat, masrészt felkésziilést
jelent a tovabbi koltdi tevékenységre mint hidbavalo kiizdelemre (Szigeri, 2005, 88. o.).
Igy lesz a vers, a koltészet a teremtés értelmének a tagadasa (Szigeti, 2005, 93. o.), ami
paradox modon igent mond a koltészetre, a tovabbi versekre, szerepekre, €s ez mégiscsak

o

a Baka-poétikanak a koltdi sz6 erejébe vetett hitérdl tanuskodik.
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Jegyzetek

' A tanulmany Baka Istvan Tdjkép fohdsszal (Jelenkor
Kiado, Pécs, 1996) cimi gyiijteményes kotete mint
a szerz6i kanonizacios gesztus révén az életmiivet
lezartnak és véglegesnek felmutato, Gjraértett koltdi
testamentum recepcioesztétikai alapu interpretacio-
jénak egy részlete.

? Baka Istvan koltészetének atiro, a hagyomanyt wjra-
értelmez6 karakterérdl és annak értelmezhet6ségérél
Id. Fried, 1999, 43-44. o.

* A koltéi nyelv tagas »élet-elvii« szoobleibe igenis
beszivaroghat a halal kétségbeesésének jajkialtasa.
[...] A poétikai megnevezéseknek a »kozos 1ét« sza-
mara vizionalt és fikcionalt szoképeit arnyalhatja a
hallgatas, a csend egyénekre szabott, varatlanul az
emberre raomlé hatalma. Es gyonyorii alakzatokat
rajzolhatnak ki.” (Valastyan, 2006, 103. o.)

*Baka ugy alakitja dramai jelenetsorra a Munka-
csy-kép jelenetét, hogy strofanként visszatér az indito
képhez, ,,hogy magabol a képbdl bontsa ki a »hollofe-
hér, alkonybarna« vérpiros szinekben megelevenedd
latomast, mely az id6 mulasanak megérzékitésével
[...] fokozza a dramaisagot” (Badn, 1991, 119. 0.).

* Habort lehet, hiszen »ki a fiat siratja, ki a férjét«.
A vers ismétlésekkel halad elére, egyre fokozva a
fesziiltséget ¢és a varakozast. A balladai sejtetés és a
baljoslatusag révén a démonikus alkotasok kozé tar-
tozik a vers”, és a halal ,,vilagnyi méretiivé” tagul
(Nagy, 2001, 98. 0.): ,,a bokrok bordait sz¢l kardla-
pozza / és folfrocesen az Isten 6sz 6lébe / a férfiak a
fold fekete vére”.

%A vers elsé harminchat sora a kifejtett, felsorola-
sokbol, ismétlésekbdl allo, a hasonlitottal egyiitt egy
tobbszorosen Gsszetett mondatot kitevé hasonlo, az
utolsé hat sor pedig a hasonlitott.
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7Nagy Gabor (2001, 151. 0.) csak a keletkezés feldl,
tehat nem eléggé koriiltekintden magyarazza ezt a
kérdést.

¥ Baka Istvan a maga koltészetének figurai mellé
iktatja be Caspar Hausert, méghozza olymodon, hogy
a Hauser-»legendarium« historikumaban valogatva,
mell6zi a torténetnek mindazon elemeit, amelyek
nem a semmibdl a semmi felé tartd »utazast« temati-
zaljak, eszerint nem latszik tudomast venni azokrol a
valtozatokrol (igy Georg Traklérol vagy éppen Juhasz
Gyularol), amelyek nem a vilagba vetettség értel-
metlenségét, szinte abszurditasat gondoljak Gjra.”
(Fried, 1999, 51. 0.) A tovabbiakban Fried azokat az
eldszovegeket veszi szemiigyre, amelyekre utalhat a
Baka-vers: Verlaine: Gaspard Hauser chante (Cas-
par Hauser dalol, Szab6 Lérinc ford.); Jacob Wasser-
mann: Caspar Hauser.

° Northrop Frye (4z Ige hatalma. Eurépa, Bp., 1997,
234. 0., idézi: Nagy, 2001, 101—102. o0.) az elsddleges
emberi érdekek négy csoportjat kiiloniti el. A negye-
dik csoportba tartoznak a szabad mozgas érdekei.

1% Sz8ke Katalin (2000, 118. 0.) 4 kolt6 és a miifordito
szerepcseréjében mutat ra, hogy a versben Tarkovsz-
kij koltészetének hatasa is miikodik.

"' Képi megformaltsag és kompozicio tekintetében a
Halal-bolero rokonsagot mutat a Trauermarsch-sal
és a Mefiszto-keringdvel is, a Baka altal is forditott
C. M. Bellman dalainak hatasara a Yorick-ciklus el6z-
ményének is tekinthetd (v6. Nagy, 2004, 64-65. o.).

"> Szigeti Lajos Sandor (2005) Dance macabre cimii
tanulmanyaban elemzi a vers intertextualis jatékterét,
stilusbeli, szerkezeti, zenei, verstani 6sszefliggéseit.

" Szigeti Lajos Sandor (2005, 85., 89-90. 0.) szamos
irodalmi és nem irodalmi példat sorol fel a halaltanc
miifajara.
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Erfalvy Livia

Budapest-Fasori Evangélikus Gimnazium

Imitacio és onazonossag
Moricz Zsigmond Rokonok cimi
miivében

»Meg lehetne regényben irni ezt a vallalatot.”
(Méricz, 2006, 218. 0.)!

Moricz Zsigmond 1930-ban, majd dtdolgozott formdban 1932-ben
megjelent regénye a gazdasdgi vildguvdlsag utani panamdk vildagdba
kalauzolja el az olvasot. A Rokonok dltal felkindlt értelmezési
lehetoségek koziil elsokent a tdarsadalmi regeny feloli olvasat tiinik a
legkézenfekvobbnek, a dzsentri-temdt kozéppontba dllito széveg
ugyanis korhii pillanatkép az 1920-as évek végének
Magyarorszdgdrol.? A konyv nepszeriiségéhez az is hozzdjdrul, hogy
a regenyvildgban feltdrt korképet — a hatalom hdlojdba és a
korrupciok vildagdaba keriilt kisember vergodeését — ma is pontosnak
érezhetjiik. Kopjdss Istvdn felemelkedésének és bukdsdnak torténete a
karrierregény miifaji hagyomdnyidit is felidezi, hiszen a politikai és
tarsadalmi elitbe t6rténd beilleszkedése meghatdrozo eleme a
cselekmeénynek.

vazolni, mely Kopjass Istvan beilleszkedési folyamatat és annak kudarcat az imita-

cio, és ezzel szoros Osszefliggésben az dnazonossag feladasan keresztiil tarja elénk,
ravilagitva a regény vildgaban a sz9, a verbalis megnyilatkozas sorsformalé hatalmara.’
A vizsgalddas targya arra iranyul tehat, hogy a beszéld — esetiinkben a regény fészerep-
16je — hogyan azonosul egy masik, szamara idegen beszédmoddal, és hogy ez az azono-
sulasi folyamat milyen valtozasokat okoz személyiségében, illetve milyen szerepet jat-
szik sorsanak alakuldsdban.

A cselekmény helyszine Zsaratnok Varosa, az erre utaldé ZS. V. monogram azonban
tobbjelentést és szimbolikus értelmii a regény szovegében: a varosi gazdalkodasra utalo
célzassal azt is jelenti, hogy ,,zsebre vaglak”. A korabbi foligyész, Makroczy eltavolita-
sat, valamint ennek fiiggvényeként a korabbi kultirtanacsnok, Kopjass Istvan foligyésszé
vald kinevezését szintén a ZS. V. monogramhoz és annak palindromaszerti megfordita-
séhoz koti a szoveg:

Tanulményomban egy olyan értelmezési lehetdséget, poétikai olvasatot szeretnék fel-

,,Még a szazezer holdas varosi hatar is szinte végigborzongott, biztosan a szelek is
hallottak, és végigsustorogtak a pusztakon, hogy zsé, vé, zsé, vé... és a fold meg-
razkodott baratom, és lehanyta magarol a vén zsivanyt.” (8. o.)
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A korabbi féiigyész eltavolitasat kiséré misztikus nyelvi jelenség tehat a sz6 hatalmahoz
kéothetd, a foligyész politikai szemléletét magaba siirit0 ,,zsé vé” hangsor bukasanak oko-
z6jaként jelenik meg a regény nyelvi viligaban.*

A harmadik fejezet az uj foligyész, Kopjass Istvan beilleszkedése szempontjabol
kulcsfontossagt a regényben. A polgarmesterrel folytatott tanacskozas azonban alapve-
téen nem tartalmi, hanem formai szempontbol tesz szert jelentéségre, hiszen az egész
fejezet a sz6 kiforditasa és atvaltoztatasa koriil forog.

A polgarmester szava lapos, sziirke, fordulat nélkiili:

,Figyelt az Oreglr szavaira. Olyan laposan beszélt, olyan szintelentil, fordulat nél-
kiil, sziirkén. Ha az ember ranézett, azt hitte, ez egy roppant szellemes ember lehet,
akinek szavaibdl csak 0igy sistereg az ész, egyaltalan az a hite volt, hogy rendkiviil
eszes, hogy ugy fog az esze, mint a borotva. De ha megszoélalt, az ember lehilt és
varta, hogy mit is akar mondani, hova lyukad ki, mi lesz ebbdl, és mindig segiteni
szeretett volna neki az ember, hogy szavakat adjon a szdjaba, kisegitse, mert nem
leli, mit akar mondani.” (27. 0.)

A polgarmester szintelen, retorikai fordulatoktol mentes beszéde hatalmanak jele. Tore-
dékes, befejezetlen mondatai rakényszeritik hallgatojat arra, hogy sajat allaspontot
fogalmazzon meg, mikdzben 6 maga nem foglal allast az adott kérdésben. Ez lehetdvé
teszi a beszédpartner véleményének megismerését anélkiil, hogy sajat nézépontjat teljes
mértékben felfedné. Kopjass 0sztondsen felismeri ezt az intencidt, és mindent megtesz,
hogy belehelyezkedjen a polgarmester gondolatmenetébe, szofiizésébe. A probléma
akkor kezdddik, amikor szava a polgarmester szavahoz kezd idomulni, amikor akaratla-
nul is utanozza ,,a vén panamista” beszédmodjat, é¢s amikor kimondja a karrierjét elindito
elhirestilt fordulatot:

,Pista egy picit hunyoritott, s jobb meggy6zddése ellenére dnmaganak varatlanul
azt mondta:

— Hogy a kecske is jollakjon, a kaposzta is megmaradjon.

A régi, unalmas ¢és elkoptatott frazisnak varatlan hatasa volt. A polgarmester elobb
elbamult... aztan harsanyan elnevette magat.” (31. o.)

Kopjass az elcsépelt nyelvi fordulattal sajat szavahoz, és ezaltal korabbi gondolkodas-
modjahoz kezd hiitlenné valni, amit szinte azonnal érzékel:

,Es 6 érezte a nevetése alatt és mogott, hogy tigy latszik, ez az egyetlen rossz, amit
mondhatott. Erezte, hogy elarult valamit. Hogy nem helyes és nem szép dolog,
hogy csupa olyan sz6t mond, aminek ez a vén panamista ortil. Hat 6 is csakugyan
azon az uton van, s neki is vége?” (31. 0.)

Erkolesi aggalya tehat a sz6 hatalmahoz kotddik, az uj foligyész azonban lekiizdi erkdl-
csi aggalyait:

,.Es most hiaba tagadja, boldog, hogy a polgarmester, a méltdsagos ur nevet az &
szavan, mert igy jo helyen van, j6 helyre ért, nem lesz baj a karrierrel.” (32. 0.)

Kovetkezd megnyilatkozasa szavainak atvaltozasa kovetkeztében mar ugyanugy toredé-
kes beszéd, mint a polgarmesteré, minden mondata lezaratlan, pont helyett harom pont az
irasjel, jelezve a ki nem mondott gondolatok meglétét. Kopjass kezdeti aggalyait félretéve
egyre jobban belejon a jatékba, élvezi, milyen nagy hatast tud elérni egy-egy szavaval.
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A kovetkez0 fejezet Martiny doktor és a kisbérlok latogatasat beszéli el. A latogatok
csak ,.egy szot” kérnek téle, ami erét, reményt és hitet tdmaszthat benniik. Kopjassnak
nem volt kedve szonoklatot tartani, ezért a polgarmesternél bevett frazist alkalmazta,
amivel ezeknél az embereknél is sikere volt. A kitliresedett sz6t ugyanis mindenki maga
toltheti meg tartalommal, ugyanaz a frazis — ,,Az a fontos, hogy a kecske is jollakjon, a
kaposzta is megmaradjon.” — mast jelent a polgarmesternek, és mast az ellenzékicknek.
Mire Kopjass hazafelé indul, mas ember lesz beldle: ,,R4jott, hogy van benne képesség
ur lenni.” (37. 0.) Szavainak atalakulasaval, a polgarmester beszédmodjanak imitalasa-
val tehat jelleme is atalakul, gondolkoddsmddja olyan fordulatot vesz, ami elinditja 6t a
bukéshoz vezetd tton.

A banktisztviseldvel folytatott beszélgetés utan a polgarmester emblematikus szava, a
»pajtikam” is megjelenik beszédében:

— Az elsd panama... az elsd, pajtikam, az elsé panama... Mulatott rajta, hogy azon
kapta magat, hogy egészen a polgarmester hangjan ismételgette a szavakat. Ez a
pajtikdm, ez is a polgadrmester kedves szava.

Nincs ebben semmi, mondta aztan magat vigasztalva, mert hiszen arra sose leszek
kaphatd, hogy igazsagtalansagot ¢s jogtalansagot tegyek, s belenézett a lapba, s
vords ceruzaval mindjart ala is huzta a kdvetkez6 nagy sulytl mondatot: »az igaz-
sag ¢és a jog alapjan allok s egyetlen
célom a polgarsag érdekeinek védel-
me«.” (43. 0.)

Kopjass Istvdan ezen a ponton
még lelkifurdaldst érez, hiszen
érzi az eltévelyedes veszélyét,
amit beszédeében a polgdrmester
emblematikus szavdnak beszii-
rodese szimbolizdl. Nem vélel-
len, hogy a polgdrmester épp
abba a mondatdba kot bele,
amivel 6 maga azonosulni tud.
Ahogy a szoveg mondija,
,nagyon sokat nyargaldszolt
ezen az igazsdg szon” (44. o.).

Kopjass Istvan ezen a ponton még lelki-
furdalast érez, hiszen érzi az eltévelyedés
veszélyét, amit beszédében a polgarmester
emblematikus szavanak besziirédése szim-
bolizal. Nem véletlen, hogy a polgarmes-
ter épp abba a mondataba kot bele, amivel
6 maga azonosulni tud. Ahogy a szoveg
mondja, ,,nagyon sokat nyargalaszott ezen
az igazsag szon” (44. o.). Amikor a polgar-
mester elbocsatotta a megbeszElés utan, a
foligyész zavarban volt. ,,Nem tudta, most
mit kell mondania.” (46. 0.) Széhoz fiiz6d6
ambivalens viszonya, szavanak atalakuldsa
tehat zavart eredményez belsd vilagaban,

ami tobb ponton is az adekvat nyelvi meg-
nyilatkozas hidnyat eredményezi a regény
nyelvi vildgaban. Kopjdss ezen a ponton
még bizik abban, hogy sajat szava kere-
kedhet feliil: ,,Vigasztalta magat, hogy az
oregnek nehéz lesz beleszoknia, hogy uj
ember Uj szellemet, 0 szavakat és 01j célokat
hoz.” (46. 0.) Mivel sajat szavat és megnyi-
latkozasait még képes kiviilrél szemlélni,
tudataban van annak, hogy szava a hatalom
szavahoz kezd idomulni, mégsincs ereje a
folyamatot megallitani.

Pista a kaszinoban egy volt iskolatarsatol
tudja meg, hogy a Boronkay-villat szanjak

Amikor a polgdrmester elbocsd-
totta a megbeszélés utdan, a
Jfotigyész zavarban volt. ,Nem
tudta, most mit kell mondania.”
(40. 0.) Sz6hoz fiiz6d6 ambiva-
lens viszonya, szavdnak dtala-
kuldsa tehdt zavart eredmeényez
belso vildagaban, ami tobb pon-
ton is az adekvdt nyelvi megnyi-
latkozds hidnydt eredményezi a
regeny nyelvi vilagdaban.
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neki. A beszélgetés kozben tobb visszaélésre is fény dertil a sertéstenyésztovel és Mak-
roczyval kapesolatban, ami az 01j foligyész szamara 1j informacio:

Bz mind ujsag volt eldtte. Ahdny sz06, annyi reflektor, ami az el6tte ismeretlen
dolgokra vilagitott ra.

Ugy... hat Makroczynak mas biine is volt, nemcsak az, hogy a kozgytilés kistermé-
ben azt az ominézus boketet mondta a zsé-vérdl. Az csak jol jott, hogy igy alkalmat
adott az elpartolasra. Ett6l kicsit meg is borzongott, mert a sajat sorsat latta benne
elérevetitve. Vigyazni kell, hogy valami bilint ne kdvessen el, mert akkor minden
szoba bele lehet kapaszkodni, ha el akarjak ejteni...” (106. o.)

Kopjass tehat felismeri, hogy szavait ellene fordithatjak, ekkor azonban még bizik abban,
hogy ha elveihez hiien, erkdlcsosen cselekszik, elkeriilheti a bukast. A szavak magikus
erejének felismerése azonban fontos eleme ennek a jelenetnek: a Makroczy vesztét okozd
zsé-vé monogram elsd kiejtésénél ,,végigborzongott” a természet, nem véletlen tehat,
hogy a jelenet felidézésekor, illetve a dolog jelentdségének felismerésekor Kopjass reak-

A vitathatoé koriilmények kozott 1étrejott villavasarlasi eldszerz6dés utan a Linaval
folytatott beszélgetés hatasara Kopjass Istvan igy vet szamot helyzetével:

,Eleinte Ggy latta, hogy hiszen ez egy o6rdogien tiszta helyzet, amibe belekeriilt.
A panamanak a legtavolabbi nyomait sem lelte hetekig, s most egyszerre mintha
fekete szalakkal volna teleszOve az egész élet, s 6 mint a 1égy a pdk haldjaban,
maris vergddik, hogy bealljon-e poknak, s szijjon, mint a tobbi, vagy az ¢ vérét
szijjak ki a végen...

— Az igazat megvallva, nincs ra sziikségem. Eddig is megéltem a magam tiszta,
egyszeru ¢€letében, ezt ezutan is meg lehet tenni.

De hidba mondta ki ilyen hevesen és onérzetesen ezt magaban, mar érezte, hogy
nincs igy. Valamit valtozott a helyzet.” (151. o0.)

Amint latjuk, szavai a polgarmester intenciojanak megfelelden kezdenek kitiresedni, a
»hyelvi atoltdzés”, a masokkal vald azonosulas folyamata egyben sajat elveinek feladasat
is jelenti.

A bankszamla megnyitasa komoly belsd vivodast okoz lelkében, hiszen kezdi elveszi-
teni Gnazonossagat:

»Folydszamlaja van a hatalmas bankban, ahol azel6tt egy haromszaz pengés kol-
csont elérni semmiképpen sem tudott volna. Most tizendtezer pengd csak ugy ren-
delkezésre all. Dehogy fog 6 ahhoz valaha is hozzanyulni. Valami konfliktus volt
benne, a régi énje s a mostani kdzott. Valami belsé ziirzavar. Egyaltalan nem tudott
eligazodni, s ez rémes volt és boldogtalansag.” (186. 0.)

A bukashoz azonban nagymértékben hozzajarul Berci bacsi széniigylete, ami szintén a
sz6 hatalman keresztiil tematizalodik:

»— Adnod kell hisz pengét, Pista fiam — mondta késébb Berci bacsi —, még akkor

is, ha nincs. Nem léphetek ki igy a hazbdl, egy fillér nélkiil, mikor huszezer pengds
provizioé jar neked abban a percben, mikor a varos fizet.
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Pista tigy vonta 0ssze a szemdldokét, s ugy érezte magat, mintha ragyujtottak volna
a hazat. Uri és anyagiassagtol tavol allo életében a provizio még soha nem fordult
eld. A sz6 maga mar megégette. Egész testében borzongott, s arra gondolt, hogy ez
a sz6 maga elég ra, hogy megdlje az 6 karrierjét.” (239. o.)

A fenyegetd veszély a korabbi szoveghelyekhez hasonloan itt is a ,,borzongas” szoval
tarsul, parhuzamot vonva Makroczy és Kopjass sorsa kozott.?

A régi és 1j rokonok vilaga a Boronkay-villaban rendezett vacsoran olvad dssze, amit
a szovegben szintén egy emblematikus sz6 szimbolizal.

,,Pista azért maradt, mert Berci bacsi jott s nem akarta 6ket Linaval egyiitt hagyni.
— Ocsém egy szora.

Lina élesen mondta:

— Hagyjuk mar azt az »egy szot«.

— De furcsa vagy... nem pénzt akarok kérni... Itt nem kell fizetni. Legfeljebb az
inasnak.” (244. o.).

Az ,,6csém egy szora” kifejezés tehat hivoszoként mikddik, annak a jele, hogy valamit
kérni akarnak Kopjasstol. Néhany jelenettel kés6bb Kardics bacsi ugyanezekkel a sza-
vakkal Iép oda Pistdhoz.

,— Ocsém, egy szora — mondta most Kardics bacsi, s Lina tigy fordult meg, mintha
méh csipte volna meg. Egész teste megrandult. Egy kicsit higgadnia kellett, mig
rajott, hogy hiszen nem félelmes, hanem mulatsagos, hogy Kardics bacsi is evvel
a szoval cipeli el Pistat. Pedig biztos, hogy itt is ugyanazt jelenti a sz6, mint ott.
Vajon mi kell Pistatdl egy Kardicsnak.” (247. o.)

Ebben a szituacioban nyilvanvalova valik, hogy a sz6 elszakad a hétkéznapi értelemben
vett referenciatél, a fenti jelenetben mar csak jeloloként funkcional, melynek jelentett-
je nem a beszéd egyik elemeként értett nyelvi egység, hanem egy meghatarozhatatlan
jelentésti szituacio.

A korabban vagyott vilag illuzidé voltanak leleplezddése — az estély élményeit rendez-
getve — szintén a szoén keresztiil torténik:

»Ezek a ravasz Oregek, ezek a zsiros, hajas hizelgék. Ez az egész vilag valami
undorral t6ltdtte el. Milyen tires volt az éjszakaja. Milyen folosleges dolgokrol
besz¢lt mindenki, akarkivel allott is szoba...”. (266. 0.)

A kiiiresedett kommunikacio tehat az adott tarsadalmi kozeg tlirességének jeldldje a
regény vilagaban.

Nem meglepd tehat, hogy a végsé Osszecsapas a foligyész és a polgarmester kozott
szintén a szavakon dél el. Kopjass azért vesziti el a csatat, mert nem talalja a szavakat.

»— M¢ltésagos uram...
Elhallgatott, mert hirtelen nem tudta pontosan kifejezni magat. Szinte zavarta, hogy
most a polgarmester is hallgatott, s latszott rajta, hogy varja a feleletet.” (274. 0.)

Szofordulatokra, kétértelmi frazisokra épitkezé beszéde most a visszajara fordul. Az,
ami a regény elején elény volt, amivel a polgarmesternél bevagodott, most visszaiit. Ami-
kor ugyanis Pista megtudja, hogy Berci bacsi szene mar megjott, ismét egy kiliresedett
nyelvi formaval reagal:
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,»— Hisz ez nagyszerl. Hisz ez akkor ugy megy, mint a karikacsapas.

A polgarmester kacagott, s 6sszes miifoga csillogott:

— Hahaha, nagyon jo, naggyon jo, minden ugy megy, mint a karikacsapas... Mint a
karikacsapas, ezt nagyon zsenialisan fejezted ki, pajtikam...”. (276. 0.)

Amikor azonban raddbben, hogy Berci bacsi salgotarjani szenet szallitott a varosnak,
minden a visszajara fordul. ,,A polgarmester nem szolt, nem kdszont, nem volt kedves
szava, nem mondta, hogy szervusz, pajtikdm...” (281. o0.), ami Kopjass szdmara egy-
értelmiien a kegyvesztettség jele.

Berci bacsi elsd verbalis megnyilvanuldsa a regényben szintén egy emblematikus sz,
ami tobb puszta koszonésnél, amennyiben Kopjass Istvan és Berci bacsi kapcsolatanak
jellemzésére szolgal:

,,No, ocsém! Ebben ott a gratulacio, az elragadtatas, hogy neki ilyen 6ccse van, a
folény, hogy mégis 6 a nagybdcsi, az idésebb, az okosabb, akitdl minden szépet és
jot varhatnak a gyerekek. De ott van az is, hogy mi vagyunk a faj, a Kopjassok, azt
a teremtettét. [...] De Lina mar nagyon jol ismerte ezt a no dcsémet, tudta, hogy
ennek a refrénje az, hogy: Ocsém, egy szora!... Adj pénzt, adjal pénzt.

Es azt is tudta, hogy mig 6 a szobaban van, addig ez a stereotip két sz6 nem pattan
ki.” (51. 0.)

A ,,pajtikdm” szinonimédja, az ,,0csém” megszolitas tehat Pista rokonok iranti elkotele-
z0désének szimboluma.

A Berci bacsival vivott kiizdelem szintén a szavakkal vivott harc képét 6lti magara, a
széniigylet kiindulopontjanal ugyanis a hatalom a széval azonositodik:

,»Egy szavadba keriil. Sz6lsz a varosi gazdasagi hivatalnak. Nem mondasz nekik
semmi mast, csak azt, hogy vizsgaljdk meg a szenet.” (53. 0.)

Pista probalt kibujni a feladat aldl, ,,s csak a kifejezéseken torte a fejét, hogy lehet elbujni
a sz¢l eldl” (55. o.). Berci bacsi, akinek egyik szavajarasa, toltelékszava a ,,szoval”, Lina
szemsz0gébol ambivalens modon viszonyul a szavak igazsagtartalmahoz:

»— Vigyazz lelkem, vigydzz... Ez egy kedves, dreg szamar... Valahogy komolyan
ne vedd, amit mond... [...] Berci bacsi szavara nem lehet adni...” (57. 0.)

A sz6 nemcsak a politikai, hanem a csaladi ¢életben is fontos szerepet tolt be Pista életé-
ben. Linaval valo kapcsolataban hol ,,fegyvernek™, hol dldasnak bizonyul. A szo6 hivatott
ugyanis kapcsolatuk dbrazoldsara, jellemiik és hazassaguk alakuldsanak bemutatasara.

A vacsora utan Lina és Pista hallgatva mennek be a lakésba, és egy rovid beszélgetés
utan Gjra beall koztiik a csond: ,,A felkavart izgalmak annyira 6rvénylettek benniik, hogy
nem birtak besz€lni, mert koztiik hianyzott a régi harmoénia.” (74. o.) Pista ezen az estén
csodalatot, szerelmet ¢és halat érzett a felesége irant, a villavételrdl folytatott beszélgetés
azonban ismét éket ver kozéjiik, Lina ugyanis ,,megmereviilt” ettdl a szotol.

Adélka levelének megérkezése utan szintén a szavak hivatottak jellemezni kapcsolatuk
alakulasat, a két sdgornd kozott ugyanis valami régi vita inditotta el az ellenségeskedést:

,Pista szédiilve hallgatta. O mar réges-régen elfelejtette az egész dolgot, s el volt

amulva, hogy a felesége az utolso szovaltasig mindenre pontosan emlékezik.”
(84.0.)
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A levél elolvasasa utan Lina ,,nem szolt egy szot sem, kiment a szobabol” (88. 0.). A vita
kovetkezd szakaszaban hangzik el Lina szajabdl a rokonok mindsitésére szant emblema-
tikus kifejezés, ami Pistabdl komoly megbotrankozast valt ki:

,, — Nézze, Pista, maga nagyon veszélyes ttra 1épett. Ha maga most fel akarja szed-
ni az Osszes rokonat, a nagybacsikat, a testvéreket, az atyafiakat, akkor aztan nem
tudom, mi lesz ennek a vége. Most mar magabol fog ¢16skddni az egész poloskafaj?
Pista felugrott, mintha kigy6 csipte volna meg.” (90. o.)

A vita hevében ,,Pista érezte, hogy nagyon elszaladt a szaja”, és egyre inkabb Lina stilu-
saban kezd el a feleségével kommunikalni, hiszen Pista ,,nem szokott ilyen erds és durva
szavakat hasznalni”. A vita végén

,Lina valamit akart mondani, de lenyelte, s egy percig farkasszemet nézett az
uraval, aki most Uj rémiilettel azt figyelte meg, hogy az asszony egy pillanat alatt
rettenetesen megoregedett. Az arca be volt esve, s a pofacsontokon 16tydgds volt a
boér. A szeme fekete karikas volt, és langolt a gy(il6lettdl.
Lina nem szo6lt, hanem sarkon fordult és kiment.” (92. 0.)

A vita hevében tehat a bantd szavak hatasara mindketten kezdik elvesziteni 6nazonossa-
gukat. Az estélyen még ragyogd Lina hirtelen dreggé valik az ura szemében, aki viszont
szavainak ¢élességével, szohasznalataval Linahoz kezd el hasonlitani. Pista masnap, a
veszekedésre visszagondolva, fontos kovetkeztetéseket von le Linarol:

,Linaval nem lehet vitatkozni. Lina n6 1étére tigy vitatkozik, mint egy dijbirk6zo,
aki mindjart agyoniiti a partnerét. Poloskafaj. Hogy jut ilyen az eszébe. Ez az els6
sz6, amivel jelezni sziveskedik a kiillonvéleményét. De hogy tudja még a szivo,
rago teremtmények koziil is kivalasztani a legbiidosebbet és legundokabbat. Tessé¢k
aztan tovabb folytatni a vitat.” (94. o.)

Lina tehat a regény folyaman — ’legény, fia’ jelentésii nevéhez mélton — anyasaga elle-
nére férfias attitlidokkel rendelkezik, racionalis gondolkodasa, éles szokimonddsa még
szépsége ellenére is hattérbe szoritja ndiességét.’

Az elbeszél6 leszogezi, hogy Kopjasst zavarta felesége nyers modora. A cseléddel
folytatott vita kapcsan fogalmazza meg a hadifogsagot atélt férfi a tarsadalmi kiszolgalta-
tottsagban ¢l6k iranti felelosséget, ami felesége viselkedésének elutasitasat eredményezi:
»Nem akarta, hogy még egy szot széljon Lina el6tte a lanyra, mert nem akarta magaéva
tenni ezt a hangot.” (144. 0.) A masik hangjanak magava tétele tehat az adott személy
viselkedés- és gondolkodasmodjaval valé azonosulds szinonimdja a regényben. Ennek
értelmében a fentebb bemutatott folyamat, a polgarmester szavainak atvétele, intonacio-
janak, mondatfiizésének imitalasa még hangsulyosabba teszi a fdszereplé dnazonossaga-
nak megbomlasat és a hatalommal valé azonosulasanak folyamatat.

A Linaval folytatott veszekedés eldl Kopjass a kaszinoba menekiil, ugyanakkor maga
is érzi azt, hogy sziiksége lenne a vele folytatott beszélgetésre: ,,Most mar megint sze-
retett volna elbeszélgetni Linaval, de ha mar kimondta, hogy a kaszindba kell mennie,
ett6l sem allhat el.” (154. o0.) A kaszin6bdl hazaérve Kopjass szavakba onti a hazvétellel
kapcsolatos bizonytalansagat,

,»,de Lina nem sz6lt semmit, banatosan hallgatott, s lassan az ¢ beszéde is iires lett,
hamis, hazug. Nem tudott o6riilni, s nem tudott lelkesedni tobbé”. (162. o.)
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Lina kijozanitd szavain keresztiil Pista a két vilag kozott tatongod erkodlesi szakadékra
ismer ra:

,Pista rémiilten hallgatta feleségének halk és okos szavait. Sokszor meglepte 6t,
hogy a felesége veszélyes pillanatokban nagyon jozanul és okosan tudta kifejteni
a gondolatait, sokkal okosabban, mint 6, de most meg volt lepve. Valoban a lelke
mélyén mindenben igazat kellett adnia a feleségének, s valosaggal gorcsdsen szori-
totta 0ssze a szivét, hogy raismert az asszony szavain keresztiil arra a mély erkodlcsi
szakadékra, amelyen keresztiil neki az utols6 napokban at kellett mennie.” (164. o.)

A felismerés tehat nagyon erésen kotddik a szohoz, Lina szavainak megértéséhez. Az
asszony szavainak magaéva tétele még visszavezethetné Kopjass Istvant az erkdles utja-
ra, amikor azonban Lina kimegy a szobabol, végképp bekovetkezik az a gondolkodasbeli
fordulat, ami elhiteti Kopjassal, hogy jo uton jar.

A hatalom kiiiresedett beszédmoddjanak atvétele tehat olyan dnazonossagi krizishez
vezet, mely Kopjass sorsat végleg megpecsételi.
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Jegyzetek

' A regénybdl vett idézetek oldalszdmara a tovabbiak-
ban az idézet utan zardjelbe tett oldalszammal hivat-
kozom. A kiszolasként is értelmezhetd autopoétikus
mondat a regény vége felé hangzik el, ravilagitva a
szovegben az iras, ¢és ezaltal a sz6 fontossagara.

® A tarsadalmi regény feldli olvasat és a dzsentri-kér-
dés fontossagara, valamint e kérdéskor problemati-
kussagara Tarjanyi Eszter (2003, 38—64. 0.) hivta fel
a figyelmet.

* A sz6 motivuméanak regényben betdltdtt jelentds
szerepére el6szor Szilagyi Zsofia (2013, 540—-560. o.)
hivta fel a figyelmet Moricz-monogréafiajanak Roko-
nokrol irott fejezetében. A szerzé a sz6 motivikus
szerepét vizsgalja, nem tér ki azonban a fészerepld
szavanak valtozasara és ennek Onazonossagi krizisé-
ben betdltott szerepére.
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*Erre a tényre elészor Szilagyi Zsofia (2013, 556. 0.)
mutatott ra.

® A ’provizié® latin eredetii szo, jelentése ’jutalék’,
kozvetitési dij’. A sz6 a ’provided’ igébdl szarma-
zik, melynek jelentései: 1. el6bb lat; 2. eldre lat, gon-
doskodik, elére gondoskodik, beszerez, vigyaz, iigyel
(v0. Bakos, 2006, 541. o., illetve Gyorkosy, 1994,
453. 0.). A fenti szovegrészlet tehat éppen a "borzon-
gas’ poétikai funkcidjan keresztiil eleveniti fel a szo
“elore lat’ értelmét, amennyiben Kopjass a "provizio’
szon keresztiil sajat bukasat latja meg elore (v6. még
Szilagyi, 2013, 557. 0.).

®Erre a tényre korabban Szilagyi Zsofia (2013, 558. 0.)
idézett tanulmanyaban mar utalt.

N jelentésével kapcsolatban vo. Laik, 1990, 86. o.
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Zentai Gabriella

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Ovoda és nevelés a 21. szazadban

Ovodapedagégiai konferencia
Nagy Jozsef tiszteletére

Nagyszabdsti konferencidn koszontotte a pedagogus szakma
85. sziiletésnapjan a Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi
Intézetének professzor emeritusdt, Nagy Jozsefet. A szakmai
osszejovetelen mintegy 200 ovodapedagogus vett részt az orszdg
k1ilonbozo régioibol, szervezdje a Kisrigo-Fészek Alapitvany volt, a
helyszint a szegedi Szenl-Gyorgyi Albert Agora biziosilolia.

A konferencia programjdnak osszedllitdsa sordn a szervezok Nagy
Jozsef professzor elott tisztelegtek, aki évtizedek ota nagy hatdssal van
az ovodai fejlesztd munkdra. A konferencia eléadoi Nagy Jozsef
tanitvanyai koztil kertiltek ki, akik munkdssdguk soran folytatjak a
kutatdsait.

DIFER programcsomag (Nagy, J6zsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004) kidolgoza-
séhoz kapcsolodnak. BeszElt azokrdl az el6zményekrdl, melyek Nagy Jozsef veze-
tésével mar az 1970-es évektdl kezdédden megalapoztak a kora gyermekkori fejlesztd-
munkat. Attekintette azokat a kutatasokat, melyek a programcsomag létrehozasat meg-
eléztek. Hangsulyozta a kritériumorientalt pedagogiai szemlélet jelentdségét, mely a
készségfejlesztd programokban szervesen 0Osszeépill a diagnosztikus mérésekkel.
A DIFER programcsomag diagnosztikus tesztjeivel dévodaskorban és az elsé iskolai
években feltérképezhetd azoknak az alapkészségeknek a fejlettsége, melyek az iskolai
tanulas soran fontos szerepet jatszanak. A kutatasok eredményeképpen mar tobb kotetes
konyvsorozat késziilt el, mely az 6vodai készségfejlesztés eredményességét segiti (Faze-
kasné, 2006; Jozsa, 2014; Miskolcziné és Nagy, 2006; Nagy, 2009; Zsolnai, 2006). Ezek
a modszertani kotetek konkrét javaslatokat, 6tleteket adnak arra, hogyan lehet a jatékos
tevékenységeket, a mesélést a készségfejlesztés szolgalataba allitani. A fejlesztés kiilon
hozadéka, hogy az 6romteli tevékenység soran a gyermekek elsajatitdsi motivacioja is
er6sodhet (Jozsa, 2005). Az cldadas bevezette és keretbe foglalta a konferencia eléada-
sait, melyek mindegyike az 6vodaskori fejlesztés egy-egy szegmensérdl szamolt be. Az
elbadas irott valtozata az Iskolakultira mostani szamaban olvashat6 (Jozsa, 2016).
Fazekasné Fenyvesi Margit az olvasastanulas ¢és a helyesiras egyik eléfeltétel-kész-
ségének, a beszédhanghallasnak a fejlesztésérdl beszelt. Beszédhanghallason a beszéd-
hangok tulajdonsdgainak felismerését, megkiilonboztetését, a hangok megfeleld sor-
rendjének azonositasat értjiik. A beszédhanghallas mar kora gyermekkorban intenziven
fejlodik, fejlesztése mar 6vodaskorban eredményes lehet. A DIFER programcsomag
beszédhanghallas tesztjével elvégezhetd a 4—8 éves gyermekek diagnosztikus felmérése.
A beszédhanghallas fejlesztésére rendelkezésre all olyan évodai fejlesztoprogram, amely
jatékos formaban a beszédhangok felismerését és megkiilonboztetését segiti. A prog-
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ram hatékonysaga kisérleti uton igazolt. A kisérlet eredményei alatamasztottak, hogy a
beszédhanghallas fejlodésén kiviil a kisérleti csoportban kimutathatd volt a beszédhibak
szamanak csokkenése is. A beszédhanghallas fejlettsége Osszefiigg a helyesirassal, ami
azt jelenti, hogy a kialakulatlan beszédhanghallassal rendelkezd gyermekek az iskolaban
nagy valdsziniiséggel tobb helyesirasi hibat vétenek. Ez az alapja annak, hogy az 1-4.
osztalyosok szamara beszédhanghallas fejlesztésén alapuld iskolai fejlesztoprogram
késziilt, mely jatékos formaban, a magyar nyelv és irodalom 6rak tartalmaba integraltan
valdsithaté meg (Fazekasné és Jozsa, 2015).

A harmadik eléadas témaja az 6vodasok gondolkoddsanak fejlesztése volt. Zentai
Gabriella a rendszerezd képesség dvodaskori fejlesztésére mutatott példakat. A rendsze-
rezd képesség a gondolkodas egyik alapképessége, az elemi szintje mar dvodaskorban
kialakul, ez manipulativ miiveleteket jelent, igy példaul csoportositast, valogatast, sorba
rendezést. A manipulativ szintre raépiil a képesség fogalmi szintje, ami a fogalmak hal-
mazokba sorolasat, sorba rendezését, osz-
talyozasat jelenti. A két szint kialakulasa
Osszefligg egymassal, de fejlesztésiik mas
¢életkorban, mas modszerekkel eredményes.
Az clemi rendszerezd képesség mérésére
készitett teszt diagnosztikus kritériumorien-

Az ovoddsok mds problemameg-
oldo modokat vdlasztanak,
mint az idosebb korosztdlyba

tartozo gyermekek. Az 6vodds
gyermekek 16bbségére jellemzo,
hogy szeretnék megoldani a
problemdikat, és gy érzik, meg
is tudjdk tenni azt. A gyermekek
kozott jelentos egyéni kiilénbse-
gek mutatkoznak a tarsas prob-
lemdk kezelése teren, ezeért
azokndl a gyermekeknél, akik a
10bbseégtol elteéro viselkedeési
reakciokat produkdlnak, a fej-
lesztésnek nagyon fontos szere-
pe lenne. A fejlesztés alapfeltéte-
le, hogy minél t6bb informdcio-
val rendelkezziink a gyermekek
problemamegolddscrol.

talt, szemléletében a DIFER programcso-
mag tesztrendszerébe illeszkedik. Az 6vo-
daskori fejlesztést jatékosan, a napi 6vodai
munkaba integraltan javasolt végezni, hogy
a jaték soran atélt 6rom fejleszté hatasat
is kihasznaljuk. Az eléadasbol a képesség-
fejlesztdé program kiprobaldsara inditott
kontrollcsoportos kisérlet eredményeit is
megismerhettiik, amelyet k6zépsd csoportos
ovodasok korében probaltak ki. A program
kifejezetten hatékonynak bizonyult a fejlo-
désben tarsaikhoz képest jelentésen meg-
késett gyermekek esetében (Zentai és Jozsa,
2014).

Az 6vodai zenei nevelés volt a kozpon-
ti témaja Janurik Marta eldadasanak, aki
az ovodai zenei nevelés eredményességé-
161, a zenei képességek fejlodésérdl, a zenei
fejlesztés lehetséges transzferhatasairdl
besz¢élt. Az éneklés, a zene dnmagaban fej-
leszt6 hatassal van a kisgyermekek kognitiv
képességeire. A zenei képességek ovodai
vizsgalatara késziilt méréeszkoz is a DIFER

programcsomagba illik, a zenei észlelés teriileteit méri, a dallamhallast, harmoniahallast,
ritmushallast, hangszinhallast. A zenei képességek fejlesztésének alapjat a mindennapos
zenei tevékenységek, éneklés, dalosjatékok jelentik (Janurik és Jozsa, 2012). A fejlesztés
nem igényli zenei képzettségli pedagdgus kozremiikddését. Az eldadasbol azt is meg-
tudhattuk, hogy a zenei képességek fejlesztésének az elemi alapkészségekre vonatkozo
transzferhatasa is van (Janurik és Jozsa, 2016).

A mesék vilagéba vezetett be Nyitrai Agnes (2016) eldadasa, aki arrol beszélt, hogyan
lehet a meséket, a mesélést, a mesékhez kapcsolodo beszélgetéseket az dvodai fejlesztés
szolgalataba allitani, az el6adas irott valtozata ebben a lapszdmban olvashat6. A mesélés,
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mesehallgatas az eredményes szocializaciot segiti el6. A mesélés mar a kisgyermekkori
kognitiv és érzelmi fejlédés soran fontos szerepet jatszik. A mesékhez kapcsolodo beszél-
getés a kognitiv és a szocidlis kompetencia fejlédését egyarant segitheti. A DIFER kész-
ségek koziil tobb is fejleszthetd a mesékrdl vald tematikus beszélgetés soran: relacio-
szokincs, kovetkeztetés, osszefliggés-megértés. A fejlesztés modszere az lehet, ha a napi
rendszerességgel zajlo beszélgetések soran a mesékbol kiemelt dsszefliggések tartalmat
megbeszélik a pedagogusok a gyermekekkel (Nyitrai és Darvai, 2013).

Kasik Laszl6 az ¢vodasok tarsas problémairdl beszElt. Kérdoéives vizsgalataban 6vo-
dasok sziileit és dvodapedagogusait kérdezte meg arrdl, hogy milyen tarsas problémai
vannak az 6vodasoknak, és azok megoldasara milyen modokat valasztanak. Az 6voda-
sok mas problémamegoldé modokat valasztanak, mint az idésebb korosztalyba tartozo
gyermekek. Az 6vodas gyermekek tobbségére jellemzd, hogy szeretnék megoldani a
problémaikat, és ugy érzik, meg is tudjak tenni azt. A gyermekek kozott jelentds egyéni
kiilonbségek mutatkoznak a tarsas problémak kezelése terén, ezért azoknal a gyermekek-
nél, akik a tobbségtdl eltérd viselkedési reakciokat produkalnak, a fejlesztésnek nagyon
fontos szerepe lenne. A fejlesztés alapfeltétele, hogy minél tobb informdcidval rendel-
kezziink a gyermekek problémamegoldasarol. Az el6ado arra is utalt, hogy a gyermekek
altal atélt események hatasa évekkel kés6bb is megjelenhet a szocialis problémameg-
oldasukban (Kasik és Gal, 2014).

Az eldadasok betekintést nyujtottak a kisgyermekkori személyiségfejlédésbe, ravi-
lagitottak arra, hogy a korai fejlesztésnek milyen fontos szerepe van a kés6bbi iskolai
sikerességben. Ramutattak az 6vodai készségfejlesztésben rejld oriasi lehetdségekre. Az
el6adasokat athatd szemlélet alapjait Nagy Jozsef rakta le évtizedekkel ezelétt, az altala
elinditott munkanak napjainkban mar a gyakorlatban is egyértelmiien érezhetd, megkér-
ddjelezhetetlen hatdsa van.

Koszonetnyilvanitas
A beszamolo és az elhangzott eléadasok tobbsége az OTKA K83850 palyazathoz kap-

csolodik.
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Jozsa Krisztian

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléselmélet Tanszék

Kihivasok és lehetoségek
az ovodai fejlesztésben

Ez a tanulmdny az Ovoda és nevelés a 21. szdzadban cimii
konferencidn elhangzott, azonos cimii eléadds szerkesztett vdltozata.
A konferencidan mintegy 200 pedagogus készéntotte Nagy Jozsefet 85.

szliletésnapjan. Az tinnepelt a hazai pedagogiai kutatok egyik
legkiemelkedobb, legnagyobb hatdsu alakja. Munkdi szdamos teriileten
megtijitottdk az 6vodai, iskolai gyakorlatot. Irasomban dttekintem
azoknak a koragyermekkori kutatdsoknak a fobb dllomdsait és
eredményeit, melyek Nagy Jozsef munkdssdagdanak kdszonhetden
valosultak meg az elmult fél évszdazadban.

nevezik. Szdmos kutatés igazolta, hogy a gyermekek fejlédése szempontjabol ez

egy kiemelten szenzitiv id6szak, ebben az életkorban a legfogékonyabbak a gyer-
mekek a fejlédésre, a kiilonb6zo fejleszté programok ekkor lehetnek a leginkabb hatéko-
nyak (Daly, Byers és Taylor, 2006; Driscoll és Nagel, 2008).

Az utdbbi két évtized agykutatasi eredményei idegélettani bizonyitékokkal is szolgal-
nak a koragyermekkori gyors tanulas hatteréhez. A gyermekek agya rendkiviili plaszti-
citassal, formalhatosaggal rendelkezik ebben az idészakban. Az agysejtek kozti szinap-
szisok szama szoros kapcsolatban van a tanulasi képességgel, a tanulas sebességével.
Az idegi kapcsolatok szama a sziiletést kovetéen rohamosan novekszik. Tanulds soran
Uj szinapszisok, dendrittiiskék alakulnak ki. Ezek mennyisége 2—3 éves kor koriil éri el
a maximumot, ekkor a gyermekek agyi idegsejtjei kdzotti kapcsolatok szama kortilbeliil
kétszerese a felndttekre jellemzd értéknek (Egyed, 2011). Ezt kdvetden a szinapszisok
szama lassan, de folyamatosan csokkenni kezd. A csokkenés 5—6 éves kort kdvetden fel-
gyorsul, ennek folyamata még a huszas éveinkben is folytatodik (Shonkoff és Phillips,
2000; Thompson és Nelson, 2001).

Az agykutatasnak ezek az eredményei nem voltak még ismertek a hetvenes évek
elején, amikor Nagy Jozsef rairanyitotta a figyelmet az 6vodas- és kisiskolaskor fontos-
sagara. Felismerte, hogy az 6vodaztatds sokkal tobb lehetéséget rejthet magaban annal,
minthogy csak ,,gyermekmegdrzdként”, ,,0v6” intézményként funkciondljon. Ez a kérdés
azért is valt egyre fontosabba akkor, mert folyamatosan nétt az dvodak, 6vodas gyerme-
kek szama. A 20. szazad masodik felétol az ipari, tarsadalmi fejloddéssel egyre tobb nd
vallalt munkat, nagyobb aranyban jartak 6vodaba a gyermekek.

Az elsé magyar 6voda 1828-ban nyitotta meg kapuit Budapesten. Ez a Brunszvik
Teréz altal szervezett ,.kisdedovo” volt az elsd ilyen jellegli intézmény Kozép-Europaban
(Pukanszky, 2005). A dualizmus iddszaka alatt az 6voddk szama jelentdsen novekedett.
Az 6vodaztatas jelentdségének novekedését mutatja, hogy az 1891-es térvénykezés mar
beillesztette az 6vodakat a kdznevelésbe. Az dvodak azonban tobbségében zsufoltak vol-
tak, egy 6vondre atlagosan 100 gyermek jutott (Fehér, 2000).

Az 1910-es években mar a gyermekek 13—14 szazaléka jart 6vodaba, majd az 1920—
40-es ¢években 15-20 szazalékra novekedett az 6vodasok aranya. Amikor 1949-ben az
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ovodak a Népjoléti Minisztériumtdl atkertiltek a kdzoktatasi tarcahoz, az 6vodasok ara-
nya még nagyjabol a két vilaghabort kdzottivel volt azonos (22 szazalék). Ezutan azon-
ban ugrasszerti novekedés kovetkezett be. 1975-ben mar az adott korosztaly 72 szazaléka
jart 6vodaba (Fehér, 2000; Nagy, 1974). Az 2011. évi nemzeti kdznevelési torvény (Nkt.
CXC. torvény 8 § (2) bekezdés) szerint 3 éves kortdl legalabb napi négy oraban kotele-
70 az dvodaztatas. Ez alol csak indokolt esetben, az 6vond és a védond egyetértésével
adhat6 felmentés a gyermek 6todik életévének a betoltéséig. Napjainkban mar négy éves
korban a gyermekek 93 szazaléka ovodas, 5 éves kor felett pedig 98 szazalékuk (OECD,
2014).

Az adatokbdl tehat egyértelmiien kitiinik, hogy a mult szazad Gtvenes éveitl meg-
indult az 6vodaztatas széleskorl elterjedése. A hazai intenziv ndvekedés nagyon hasonld
volt a mas eurdpai orszagokban lezajlo valtozasokhoz. Az dvodaztatas kiszélesedése az
oktatasi rendszer szintjén is 0j kihivasok elé allitotta a szakembereket. Az iskolakezdés
koriili gyermekek fejlettségi jellemzobirdl, a fejlodést befolyasold tényezdokrél azonban
alig alltak még rendelkezésre tudomanyos ismeretek ebben az idészakban (Nagy, 1980).

Nagy Jozsef hianyp6tlo kutatdémunkat kezdett a hetvenes évek elején, amikor elkezdett
foglalkozni az 6vodas- és kisiskolaskor pedagdgiai problémavilagaval. Ebben a témaban
két konyve is megjelent 1974-ben az Akadémiai Kiadonal (Nagy, 1974a, 1974b). Ezek az
elméleti munkak inditottak el és alapoztak meg azokat a kutatasokat, melyek eredményei
az elmult évtizedekben gydkeresen megujitottak a koragyermekkori fejlédésrdl alkotott
képet és a hozza kapcsoldodo gyakorlatot. Elemzésében rendszerszinten kozelitette meg
a beiskolazas, az iskolakezdés kérdéskorét. Mar ekkor — jorészt elméleti megfontolasok
alapjan — ramutatott arra, hogy az iskolaba 1ép6 gyermekeket szélsoséges fejlodésbeli
heterogenitas jellemzi, és ezekkel a nagymértéki kiilonbségekkel az iskolarendszer nem
tud megbirkozni. Felhivta a figyelmet arra, hogy milyen komoly problémakat rejthet
magaban, hogy a beiskolazas kizarélag a gyermek életkorat veszi figyelembe. Véle-
ménye szerint az iskolai évek alatt megmutatkozd nehézségek (pl. tanulasi kudarcok,
lemorzsolodas, évismétlés) jelentds része a gyermekek kozotti szélséségesen nagy egyé-
ni kiilonbségekre vezethetd vissza. Ezek a nagymértéki egyéni kiilonbségek mar az isko-
laba Iépéskor jelen vannak. Ezt tovabbgondolva azt vazolta fel, hogy megoldast jelenthet
egy olyan fejlodésvizsgald rendszer kidolgozasa és alkalmazasa, amely lehet6vé teszi,
hogy az ¢letkori alapelvek mellett a gyermek fejlettségi szintjét is figyelembe vegyék
a beiskolazas soran. Amellett érvelt, hogy a hatranyos helyzetbdl szdrmazé fejlédésbeli
megkésettség kompenzalasat mar az iskola elétt meg kellene kezdeni. Allaspontja szerint
»olyan beiskolazasi modellt kell kidolgozni, amely a preventiv kompenzalast, az iskola-
elokeészitést és a beiskolazast egységes rendszerré szervezi” (Nagy, 1974a, 75. 0.). Ezt az
elméleti modellt részletesen kidolgozta, a kiilonbdz6 variansait is atgondolta a gyakor-
lati bevezetés, megvalosithatésag szempontjabol. Az elméletet kompenzald beiskolazasi
modell néven tette kdzzé (Nagy, 1974b).

A PREFER

Nagy Jozsef és munkatarsai 1972-ben egy olyan tesztrendszer kidolgozasat kezdték meg,
amelynek célja az iskolakésziiltség értékelése, a 4-8 éves gyermekek értelmi, szocialis
és testi fejlettségének a vizsgalata volt. A kismintas laboratériumi elévizsgélatokat kove-
téen 1973 majusaban Mohacson keriilt sor az elsé nagyobb adatfelvételre, amiben 6tszaz
5-6 éves gyermek vett részt. Egy évvel kés6bb egy tjabb ellenérzé adatfelvétel valo-
sult meg Mohacson és Makon ezer 5-6 éves bevonasaval. A fejlodésvizsgald rendszer
orszagos reprezentativ mintan torténd bemérése még egy évvel késobb, 1975 majusaban
tortént meg 10 000 gyermek részvételével. Ebben a mintdban mar 3—4, valamint 7-8
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évesek is voltak. E kutatasokbdl sziiletett meg a PREFER, Preventiv fejlettségvizsgalo
rendszer 4—7 éves gyermekek szamara (Nagy, 1976). Az eredményeket bemutatd kdnyv
pedig par évvel késébb jelent meg 5—6 éves gyermekeink iskolakésziiltsége (Nagy, 1980)
cimmel. Néhany év mulva, 1985-ben, egy Gjabb adatfelvételre keriilt sor 600 f6s mintan,
ami alapjan minimalizaltak a teszteket, igy azok gyakorlati célokra is konnyebben hasz-
nalhatova valtak (Nagy, 1986).

A PREFER tesztekbdl két {6 fejlettségi mutatot képeztek: az igynevezett tudasindexet
és a magatartasindexet. A tudashoz tartozé teriiletek a kovetkezdk voltak: (1) anya-
nyelv (beszédtechnika, altalanos szokincs, relacioszdkincs, utinmondas, kovetkeztetés,
kijelentés), (2) matematika (szamlalds, mennyiség), (3) manipulativ gondolkodas, (4)
irasmozgas-koordinacio. A magatartasnak nevezett teriilet pedig igy tevodott ossze: (1)
onkiszolgalas, (2) feladatviszony, (3) viszonyulas. Ezek a tesztek a gyermek személyisé-
gének egy-egy Osszetevojét mérik fel, tobbségiiket mai szohasznalattal elemi alapkész-
ségeknek nevezzilk. A PREFER teszteket egy részletes hattér-adatlap is kiegészitette,
mellyel a targyi kornyezetre, csaladi viszonyokra, a gyermek adottsagaira vonatkozdan
gytjtottek adatokat.

A PREFER kidolgozasa tobb szempontbdl is Uttérd vallalkozas volt a hetvenes évek-
ben. Egyrészt nemzetkozi szinten sem voltak ismertek ilyen atfogo, komplex fejlodés-
vizsgalati eszkdzok, amelyek alkalmasak lettek volna az iskolakésziiltség megallapita-
sara. S6t, a mai napig nem ismeriink hasonld tesztrendszert sem kiilf61don, sem itthon.
Masrészt a hetvenes évek technikai lehetdségeivel, infrastrukturalis fejlettségével orisi
teljesitmény volt 10 000 f8s, orszagos reprezentativ mintan sztenderdizalni a tesztrend-
szert. Igy mar onmagéaban az adatfelvétel, az empirikus kutatas is egyediilallé munka
volt. A PREFER felmérések voltak az els6 hazai nagymintas vizsgalatok, melyek tudo-
manyos modszerekkel tartak fel a 4-7 éves gyermekek fejlddési jellemzdit, populacio
szintjén leirtak az életkori valtozasokat.

A nagymintas keresztmetszeti adatfelvétel elemzésével ismertté valt a PREFER-készsé-
gek fejlddési folyamata 4 és 7 éves kor kozott. Nyilvanvalova valt, hogy ebben az idészak-
ban a készségek jelentds valtozason, fejlddésen mennek keresztiil. Nagy (1980) az életkori
valtozasok leirasa mellett részletesen elemezte a fejlodést befolyasold kdrnyezeti, csaladi
tényezok szerepét. Kimutatta, hogy milyen nagymeérték fejlettségbeli kiilonbségek vannak
az azonos ¢letkort gyermekek kozott, melyek nagysagat években fejezte ki. Az elemzés-
nél elhagyta a fejlédésben leginkabb megkésett 5 szazaléknyi, valamint a legfejlettebb 5
szazaléknyi gyermekeket, azaz csak a kozépsé 90 szazalékot elemezte. Ez alapjan megal-
lapitotta, hogy a 6 éves gyermekek kozotti egyéni kiilonbségek nagysaga a tudasindexben
5 évnyi, a magatartasindexben pedig ennél is nagyobb, 7,1 évnyi. A kdvetkeztetések kozott
felhivta a figyelmet az iskola eldtti fejlesztd programok fontossagara (prevencio), tovabba a
gyermek életkora mellett a fejlettségét is figyelembe vevo, differencialt beiskolazasra. Ezek
egyiittes megvaldsuldsa jelenti a kompenzal6 beiskolazast.

Nagyrészt e kutatasok eredményeinek hatasara valtozott az iskolakezdéshez kapcso-
16d6 torvényi szabalyozas 1986-ban, ekkortol a merev életkori beiskolazas helyébe egy
rugalmasabb szabalyozas 1épett (Vago, 2005). Korabban azok a gyermekek valtak tanko-
telessé, akik augusztus 30-ig betoltotték a 6. eletéviiket. A rugalmas beiskolazas lehetdsé-
ge ezzel szemben egy 7 honapos intervallumot jel6lt meg majustdl decemberig. ,,A gyer-
mek, ha az iskolaba 1épéshez sziikséges fejlettséget eléri, attdl a naptari évtdl valik tan-
kotelessé, amelyben a 6. életévét majus 31. napjaig betdlti. A sziilé kérelmére a gyermek
tankdtelessé valhat akkor is, ha hatodik életévét december 31-ig tdlti be.” (6/1986. VI.
26. MM szamu rendelet a tankotelezettségrol). Az 0ij torvényi szabaly az 6vodas gyerme-
kek fejlettségéhez jobban igazodo, rugalmasabb iskolakezdést tett lehetdvé.

Megjegyzem, hogy az iskolaba 1épést 1986-ot kdvetden még kétszer szabalyoztak,
a kozoktatasrol szold 1993. évi LXXIX. torvény, majd a nemzeti kdznevelésrdl szolo,
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jelenleg hatalyos 2011. évi CXC. tdrvény, kisebb modositast tett a 2012. évi torvényi
valtozas. Ezek lehetové teszik, hogy — indokolt esetben — a gyermek még tovabb marad-
hasson 6vodéban. A 6. életév betdltése utdn még egy évig 6vodaban maradhat a gyermek
abban az esetben, ha a sziil6 kéri, vagy a nevelési tanacsado, illetve a szakértdi bizottsag
javasolja. Ezen foliil még tovabbi egy évet tolddhat az dvodai nevelés a nevelési tanacs-
ado vagy a szakért6i bizottsag javaslatara, de csak ebben az esetben. Ez a gyakorlatban
azt jelenti, hogy a tankdtelezetté valas nyolcéves korig kitolodhat.

Az iskolakezdés rugalmassa valasa a kompenzal6 beiskolazasi modell részleges meg-
valdsulasat jelentette, ami szamottevd eldrelépés volt, de a problémékat onmagaban nem
oldotta meg (/llés és Kende, 2007; Vago, 2005). S bar a vonatkozd torvény elvileg azt
is lehetévé teszi, hogy hamarabb iskolaba Iépjenek a fejlédésben elérébb tartd gyerme-
kek, a gyakorlatban ez nem igazan jellemz6. Az iskolaba 1épéssel kapcsolatos dontéshez
sok esetben nem alkalmaznak iskolaérettségi vizsgalatot, sot, idénként — a gyermek fej-
lettségétol eltérd — egyéb szempontok is érvényre juthatnak, aminek a részletezése jelen
tanulmanyunknak nem targya. Mindezek eredményeként nem mindig azok a gyermekek
maradnak 6vodaban, akiknél ez indokolt lenne. Az 1986-0s torvényi valtozas hatasat
mindenesetre jol mutatja, hogy a hatévesen még 6vodaba jardk aranya 1986 elétt 30—40
szazalék volt, a 2000-es években pedig mar 70 szazalék feletti (Vdgo, 2005) — jollehet a
kompenzalo beiskolazasi modell célja nem az 6vodaztatas megnyujtasa lett volna, hanem
az iskolai tanulas el6feltételeinek megteremtése, az iskolaba 1épd gyermekek fejlettség-
beli kiilonbségeinek a csokkentése.

A DIFER

A 2000-es évek elején tovabbfejlesztettik a PREFER-tesztrendszert, e munkalatok
eredményeként jott 1étre a DIFER programcsomag: Diagnosztikus fejlodésvizsgalo és
kritériumorientalt fejleszté rendszer 4—8 évesek szamdra (Nagy, Jozsa, Viddkovich és
Fazekasné, 2004a). A programcsomag kidolgozasanak az volt a célja, hogy olyan eszkozt
adjunk a pedagogusok kezébe, amely segiti az 6vodai €s iskolai készségfejlesztd munkat.

2002-ben az OKEV (Orszagos Kozoktatasi Ertékelési és Vizsgakozpont) szervezésé-
ben nagymintas orszagos vizsgalattal tartuk fel a DIFER-készségek fejlodési folyamatat.
Az orszagos felmérés valamennyi altalanos iskola minden elsé osztalydnak négy vélet-
leniil kivalasztott tanuldjaval valosult meg 2002 majusaban. Emellett kiegészitd vizsga-
latban k6z€ps6 és nagycsoportos, valamint harmadik osztalyos gyermekek adatfelvételét
is elvégeztiik. A teljes minta mintegy 23 000 gyermekbdl allt. Ily modon a készségek
elsajatitasi folyamatat a 4-8 éves kor kozott tudtuk leirni (Nagy, Jozsa, Fazekasné és
Vidakovich, 2004b).

A DIFER hét elemi alapkészség diagnosztikus mérését és fejlesztését segiti. Mind-
egyik a személyiségfejlodés, az iskolai tanulds szempontjabol kritikus jelentdségli eld-
feltételnek tekinthetd. Ezek a kdvetkezok: az iraskészség elsajatitasanak elofeltétele, kri-
tikus elemi készsége az ugynevezett irasmozgas-koordinacid. Az olvasas- és irastanulas
megkezdéséhez elengedhetetlen a beszédhanghallas. A nyelvileg k6zolt informaciok
vételének egyik meghatarozo tényezdje a relacidszokincs fejlettsége, a matematika-
tanuldsé az elemi szamolasi készség fejlettsége, a tudasszerzés, a tanulas, gondolkodas
kritikus feltétele pedig tobbek kozott a tapasztalati kdvetkeztetés és a tapasztalati 0ssze-
fliggés-megértés fejlettsége. Az eredményes iskolai beilleszkedés, tanulas tovabbi dontd
kritériuma a tarsas kapcsolatok kezelésének fejlettsége (kortarsakkal, felndttekkel), az
un. szocialitas (elemi szocialis motivumok és készségek).

A DIFER hét tesztjének az dsszevont mutatdéjat DIFER-indexnek nevezziik.
A DIFER-index egyetlen szamba siiritve fejezi ki a gyermek elemi alapkészség-rendsze-
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rének fejlettségét, ami egyidejiileg megbizhato iskolakésziiltségi mutato is. A DIFER-in-
dex kozvetlen, egyetlen mérési alkalombdl szarmaz6 meghatarozasat teszi lehetové a
ROVID DIFER elnevezésii teszt.

A DIFER-ben szerepld tesztek diagnosztikus képet nyujtanak a készségek fejlettsége-
rél, lefedik annak minden Gsszetevojét, részkészségét. Ennek kdszonhetd, hogy a mérési
eredmények egyértelmiien ki tudjak jeldlni a fejlesztési tennivalokat. A készségmérd
tesztek mellé kidolgoztuk a gyermekek egyéni fejlddésének dokumentalasat lehetéve
tevé Un. Fejlodési mutato fiizetet. Ebben lehet rdgziteni a gyermekkel elvégzett mérések
eredményeit. Ez a fiizet a gyermek készségfejlettségét jellemzd diagnosztikus térkép.
A készségek fejlettségének diagnosztikus térképe megmutatja, hogy mely Osszetevoket
sajatitotta mar el a gyermek, és milyen tovabbi fejlesztési teend6k vannak még hatra nala.
A méréseket évente, esetleg félévente célszerii elvégezni. A gyermekek Fejlddési mutato
fiizetében nyolc egymas utani mérés eredményének bejegyzésére van hely.

A készségek elsajatitasi folyamatanak jellemzéséhez Nagy Jozsef egy Otszintli fejlodé-
si modellt dolgozott ki: a készségek fejlédése az elékészitd, kezdd, haladd, majd befejezd
szinten 4t ér el az optimdlis szintig. A gyermek fejlddésének jellemzésekor azt adjuk
meg, hogy a készség elsajatitasanak melyik fazisaban van (Nagy, Jozsa, Vidakovich és
Fazekasné, 2004b).

A fejlesztés viszonyitasi alapjat a készség optimalis miikodési szintje jelenti. A kész-
ségfejlesztést mindaddig folytatni kell, amig a gyermek az optimalis fejlettségi szintet el
nem ¢éri. Ha a készség optimalis begyakorlodasa 6vodaskorban nem tortént meg, akkor
a fejlesztés folytatodhat iskolaskorban, akar magasabb évfolyamokon is (Nagy, 2003,
2008).

Egy-egy teszt sikeres megoldasa jelzi az adott készség optimalis begyakorlottsagat,
elsajatitasat. Ezt a teszten elért 100 szazalékponthoz kozeli eredmény mutatja (az opti-
malis elsajatitas kiiszobértékei készségenként kiilon-kiilon definidlva vannak). Ugy is
fogalmazhatunk, hogy a mérés a készség optimalis fejlettségéhez mint kritériumhoz
viszonyitva adja meg a gyermekek fejlettségét.

A DIFER programcsomag tobb szempontbol is 0j lehetdségeket hozott a korabbi
PREFER rendszerhez képest. A PREFER els6dleges célja az iskolaérettségi vizsgalat
volt, a beiskolazasi dontések segitése. Ez a funkcié a DIFER-ben is megmaradt (lasd a
DIFER-indexr6] irtakat), de szamos tovabbi elemmel egésziilt ki. A programcsomagban
szerepld tesztek tartalmilag és formailag is megujultak, a gyermekek szdmara esztéti-
kailag is vonzo tesztlapok késziiltek. Szakmai dontések alapjan néhany korabbi teszt
kimaradt (altalanos szokincs, beszédtechnika, utanmondas), és 0j teriiletek keriiltek be
(beszédhanghallas, dsszefliggés-megértés), a megmarado tesztek kisebb-nagyobb mér-
tékben mddosultak. A DIFER-ben az elsddleges hangstly a készségfejlédés segitésére
helyezodott at. Ehhez kapcsolodoan fejlesztd eszkdzok, modszerek kidolgozasara és
kiprobalasara kertilt sor, ezekkel a tanulméany késébbi részében foglalkozom. A kész-
ségek mérése ¢és fejlesztése a kritériumorientalt fejlddéssegités koncepcidja mentén
valosul meg. Célként fogalmazodik meg, hogy a gyermekek érjék el a készségek opti-
malis fejlettségi szintjét. A fejlodéssegitést — a gyermek életkoratol fliggetleniil — addig
javasolt folytatni, amig a készségek optimalis elsajatitdsa megtorténik. A fejlesztési
alapelvek azonos médon jelennek meg az dvodaban ¢s az iskolaban. A DIFER teszt- és
fejlesztorendszer igy hidat képez az 6voda és iskola kozott: azonos célokat tiz ki azonos
moddszertani megvaldsitassal.
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A DIFER alkalmazasa a gyakorlatban

A jelenlegi torvényi szabalyozas az dévodapedagdgusokra bizza, hogy miként kovetik
nyomon a gyermekek fejlddését. Nincs egységesen alkalmazando fejlodésvizsgalati
rendszer, az iskolaérettségi vizsgalatok elvégzése nem kotelez6. Az dvodapedagogusok
¢lhetnek a szakmai szabadsagukkal. Apro (2013) helyzetfeltaro vizsgalata szerint az
ovodak 86 szazaléka végez valamilyen iskolaérettségi vizsgalatot. A felhasznalt méré-
eszkozok meglehetdsen sokfélék, ezek kozott azonban meghatarozo aranyt képvisel a
DIFER, illetve a sok helyen még ma is hasznalt PREFER. Az iskolaérettségi vizsgala-
tot alkalmazo6 6vodak kozel fele (46 szazalék) hasznalja napjainkban a DIFER-t vagy a
PREFER-t, ezek a leggyakrabban hasznalt eljarasok.

A DIFER iskolai alkalmazasat a tanév rendjérdl sz616 rendelet irja eld, jelen tanévben
a28/2015. (V. 28.) EMMI rendelet 9. § (8). Eszerint az iskolak oktober honapig attekin-
tik, hogy kik azok a gyermekek, akiknél az 6vodai jelzések vagy a tanév kezdete 6ta
szerzett tapasztalatok alapjan az elemi alapkészségek fejlesztését hangsulyosabban kell
segiteni, az érintett tanulok 1étszamat az Oktatasi Hivatal felé jelenteni kell. Ezekkel a
tanulokkal december honapig el kell végezni a DIFER-vizsgalatot. Az Oktatasi Hivatal
Osszesitése alapjan az elmult években kb. az elsdsok 30 szazalékanal lattak indokolt-
nak az iskolak a DIFER-mérést. Ennek a jelenlegi gyakorlatnak komoly hianyossaga,
hogy nincsenek egzakt kritériumok arra vonatkozoan, hogy mely gyermekek esetében
indokolt a DIFER-mérések elvégzése. Akar esetleges is lehet, hogy kik azok a gyer-
mekek, akiket kivalasztanak a mérésre. Rejtve maradhatnak olyan gyermekek, akinél
pedig indokolt lenne a fejlédéssegités. Tovabbi nehézséget jelenthet, hogy a pedagdgu-
sok sem a mérések elvégzésére, sem az adok értelmezésére nincsenek kelld mértékben
felkészitve. Sok esetben elvégzik ugyan a DIFER-méréseket, de a kapcsolodo fejlesz-
tési modszereket nem ismerik, nem alkalmazzak. Emiatt a mérésekbe fektetett idO és
energia nem minden esetben hasznosul, az érintett tanuldk segitése, fejlesztése nem tud
megvalosulni.

Ismert, hogy szamos szakértdi bizottsag, nevelési tanacsadd hasznalja a DIFER-t a
munkajaban, a gyogypedagogus- és a fejlesztépedagogus-képzésben 2003 dta helyet kap
a DIFER. Nincsenek azonban pontos adatok arrdl, hogy ezeken a teriileteken milyen az
alkalmazas aranya.

A DIFER-hez kapcsolédo néhany tovabbi kutatas

Az el6z6 fejezetben felsoroltam azt a hét elemi alapkészséget, amelyek a DIFER prog-
ramcsomagot alkotjak. Roviden indokoltam, hogy ezek elsajatitasa el6feltétele a sikeres
iskolai tanulasnak. E sikeresség szempontjabdl azonban tovabbi fontos eléfeltétel-kész-
ségek is 1étezhetnek. Ezek megismerése céljabol a DIFER-hez kapcsoldddan tobb kuta-
tas is indult. Az elmult években vizsgalatokra keriilt sor a zenei képességek (Janurik és
Jozsa, 2012a, 2012b, 2013, 2016¢), valamint két gondolkodasi képesség, a rendszerezd
(Zentai, 2010), valamint az elemi kombinativ képesség (Hajduné, 2004) esetében. Ezen
teriiletek beillesztése a DIFER rendszerébe folyamatban van.

A zenei képességekre fokuszald kutatas keretében elkésziilt a zenei képesség 4—8
éves kori mérésére alkalmas teszt, keresztmetszeti vizsgalattal megismertiik a képesség
¢letkori valtozasat (Janurik és Jozsa, 2013), emellett megvizsgaltuk az enyhén értelmi
fogyatc¢kos gyermekek fejlodési eltéréseit (Janurik és Jozsa, 2016¢). Vizsgalataink sze-
rint a zenei képességek ¢és a DIFER készségek kozott erés kapcsolat all fenn (Janurik és
Jozsa, 2016b). Els6 és masodik osztalyban a zenei képességek fejlettsége Osszefligg a
szdmolas, olvasas és helyesirds eredményességével (Janurik és Jozsa, 2016a).
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A PREFER-ben helyet kapott a manipulativ gondolkodasi miiveletek felmérése.
Ezeknek a miveletnek a vizsgalata szoros kapcsolatban all a Piaget-féle gondolkodasi
miiveletekkel (Piaget, 1970). Ehhez a teriilethez kapcsolodik tartalmilag a rendszerezési
képesség. Mind az elemi rendszerezd képesség (Zentai, 2010; Zentai, Fazekasné Feny-
vesi és Jozsa, 2013), mind az elemi kombinativ képesség (Hajduné, 2004) a gondolkodas
fontos alapképességei. Mindkét teriileten elkésziilt a képesség diagnosztikus, kritérium-
orientalt mérésére alkalmas teszt, az elvégzett keresztmetszeti vizsgalat megmutatta a
4-8 évesek életkori valtozasat.

Piaget elméletéhez egy tovabbi kutatas is kapcsolodott. E munka a Piaget-feladatok
(formaérzékelés, soralkotds, mennyiség-, anyag- és térfogat-megmaradas, folyadék
térbeli helyzete, anyag- és térfogat-megmaradas, 1d. Kosané, 1994; Piaget, 1970) és a
ROVID DIFER-en nytjtott teljesitmény kozotti osszefiiggést vizsgalta kozépsd csopor-
tos 6vodasok korében. A vizsgalat kimutatta, hogy az elemi alapkészségek fejlettsége és
a Piaget-feladatokkal vizsgalhato kognitiv érettség egymassal szorosan dsszefliggd terii-
letek. A DIFER-index és a Piaget-Osszpontszam korrelacioja erds (0,68). Szignifikans a
korrelaci6é a DIFER-index és a formaérzékelést, soralkotdst, a mennyiség-, az anyag- és
a térfogat-megmaradast, a folyadék térbeli helyzetének valtozasat vizsgald feladatok
kozott. Nem filigg azonban 6ssze a DIFER az anyag- ¢s a térfogat-megmaradas feladato-
kon nyujtott teljesitménnyel (Nagy, 2010).

A PREFER tudasindexével egyiitt 6t értelmi fejlettséget, intelligenciat méro tesztet is
felvettek, ezek a kdvetkezdk voltak: Bender A, Budapest Binet, Goodenough, Frostig,
Son. Mind az 6t teszttel a tudasindex kozepes, 0,5-0,6 erdsségii korrelacidban all. Az 6t
értelmi fejlettséget mérd tesztbdl képzett Gsszesitett mutatd és a tudasindex kozotti kor-
relacié mar kifejezetten erds, értéke 0,9 (Nagy, 1989). A DIFER-index és a Raven intelli-
gencia kozott a korrelacié 0,55. Mind a Piaget-feladatokkal, mind az intelligenciatesztek-
kel mutatott szoros Osszefiiggés azt igazolja, hogy a DIFER-készségek megbizhato jelzoi
az altalanos értelmi fejlettségnek. A DIFER-készségek fejleszthetésége tobb kisérletben
is igazolast nyert, ezzel a témaval kiilon fejezetben foglalkoztam. Az 6sszefiiggések alap-
jan feltételezhetd, hogy a DIFER-fejlesztések az értelmi fejlodésre is hatassal vannak.

A technologiai fejlédés a koragyermekkori mérések terén is 01j utakat nyit. Az érint6ké-
perny6s informatikai eszkdzok lehetévé teszik, hogy az irni, olvasni még nem tudo gyer-
mekek esetében is szamitégép-alapt mérések valdsuljanak meg. Rendelkezésre allnak az
els6é empirikus tapasztalatok a DIFER-tesztek online valtozatai esetén (Csapo, Molnar
és Nagy, 2015). Folyamatban van az elsajatitasi motivacid és a végrehajtasi funkciod
szamitogépes alapu tesztjének kidolgozasa és probamérése (Jozsa, Barrett és Morgan,
2016; Jozsa, Morgan és Barrett, 2014). A korabbi vizsgalatok szerint mind az elsajatitasi
motivacionak, mind a végrehajtasi funkcionak erds eldrejelzd ereje van a késébbi isko-
lai tanulés sikeressége szempontjabol. Mindezek az eredmények biztatdak, elérevetitik
annak a lehetdségét, hogy a szamitdogép-alapu mérések jelentds teret nyerjenek az elko-
vetkezd években, megujitsak a koragyermekkori mérések rendszerét.

Fejleszt6 programok és eredményességiik

Az 6vodas és kisiskolas életkor a jatékra, élményekre, megtapasztalasokra épiild tanulés
iddszaka. Kihagyhatatlan szerepe van ebben a gyermeki aktivitasnak, mozgasnak, tarsas
tevékenységeknek. Bar pedagogiai értelemben fejlesztésrol beszEliink, a gyermek szem-
sz0geébol nézve ez jatékot jelent. Egy fejleszté program kizarélag akkor lehet hatékony,
ha élvezettel végzett jatékként éli meg a gyermek. A fejlédés azokon a teriileteken a leg-
gyorsabb, amit 6rommel és kitartéan végez, ahol magaban a tevékenységben bijik meg a
jutalomforras. A gyermek jatszik és kdzben fejlodik. Tapasztalatbol tudjuk, hogy a meg-
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kedvelt fejleszto jatékok esetében a gyermekek maguk kérik a pedagogustol, hogy jra és
Ujra jatsszak azokat. A kedvelt jatékok megjelennek a gyermekek spontan jatékaiban is.

A tanulmany elsé részében felvazoltam, hogy a kompenzald beiskolazasi modell egyik
pillérét a fejlesztd programok jelentik. Nagy Jozsef elméleti modellje kapcsan azonban
szamos olyan kérdés vet6dott fel, melyre nem volt tudomanyosan megalapozott valasz a
hetvenes években. Nem volt ismert, hogy milyen hatékonysaggal Iehet ezeket a készsé-
geket fejleszteni, milyen mértékben lehet a fejlédésben megkésett gyermekeket segiteni.
Nem alltak rendelkezésre a fejlesztéshez sziikséges eszkdzok és mddszerek. A nyitott
kérdések fejlesztd programok kidolgozasat és kisérleti kiprobalasat tették sziikségessé.

A legelsd fejlesztd kisérletre még a hetvenes évek végén keriilt sor. Ennek az 6vodai
programnak a tanulsaga szerint a vizsgalt alapkészségek koziil az elemi szamolas bizo-
nyult a legeredményesebben fejleszthetonek (Csertd, Ecsédi, Nagy és Puppi, 1982).

A készségfejlesztd programokkal kapcsolatos kutatasok kozel két évtizednyi sziinet
utan kaptak ujra lendiiletet az ezredfordulé kornyékén. Ekkor indultak el azok a vizs-
galatok, melyek arra vallalkoztak, hogy az egyes készségek esetében kidolgozzak a
fejlesztés modszereit, majd megvizsgaljdk azok hatékonysagat. 1999-ben a beszédhang-
hallas (Fazekasné, 2000) és a szamolasi készség (Jozsa, 2000) fejlesztésére inditottunk
kiprobald kisérletet. A hat honapot kitevo fejlesztd kisérlet latvanyos eredményeket
hozott. A kisérlet eredményeként jelentésen megndtt a beszédhanghallast optimalis szin-
ten elsajatito gyermekek aranya. A beavatkozas soran szerezett tapasztalatok alapjan
Fazekasné (2000) azt a hipotézist fogalmazta meg, hogy két év iddtartamu, kdzépso és
a nagycsoportban folytatott fejlesztés lehetévé teheti, hogy az iskoldba 1épd gyerme-
kek 90 szazaléka optimalisan fejlett beszédhanghallassal kezdje meg az olvasas, iras
tanulasat. E hipotézis szerint az iskolaskoruak kdrében mar csak 10 szazaléknyi tanuld
beszédhanghallasat kellene fejleszteni. A szamlalasi készség atlagos fejlédési sebessége
a duplajara nétt a kisérleti idészak alatt. A szamlalast fejleszto kisérlet tapasztalatai meg-
erdsitették Csertd, Ecsédi, Nagy és Puppi (1982) mar idézett eredményét, miszerint ez a
teriilet hatékonyan fejleszthetd. Ez alapjan megfogalmazddott az a feltételezés, hogy két
év (kozépso és nagycsoport) alatt masfélszeres, kétszeres fejlodést érhetnek el, azaz 3—4
évnyi spontan fejlédésnek megfeleld valtozas kovetkezhet be. Ez pedig azt jelenti, hogy
a fejlodésben kornyezeti tényezok miatt megkésett gyermekek elmaradasa jelentdsen
csokkenthetd, iskolakezdésre az esetiikben is elsajatithatd az elemi szamolasi készség oly
mértékben, amire épitve sikeresen tudnak matematikat tanulni (Jozsa, 2000).

Az el6z6 bekezdésben emlitett eredményekbdl elindulva egy tjabb készségfejlesztd
kisérletre keriilt sor. Ez két nevelési év hosszisagu volt, kozépsd, majd nagycsoportban
zajlott kozel 300 dvodas részvételével. A gyermekek tobb mint fele hatranyos helyzetti
volt, a sziileik iskolai végzettsége jelentdsen elmaradt az orszagos atlagtol. A kutatas
célja az volt, hogy kisérletet tegyen a DIFER programcsomag elemi alapkészségeinek
ovodai fejlesztésére, kiprobalja e jatékos készségfejlesztd modszer hatékonysagat. Célja
volt a hatranyos helyzetii gyermekek sikeres iskolakezdésének az eldsegitése. A részt
vevd 6vodasok fejlettsége kdzépsd csoport elején, a kisérlet inditasakor joval az orsza-
gos atlag alatt volt. Fejlettségiik atlagosan fél-haromnegyed évnyivel volt elmaradva
az orszagos atlaghoz képest. A fejlesztd program végén a készségeik fejlettsége min-
den esetben meghaladta az orszagos atlagot, sot, az els6 osztalyban év végére jellemzd
szintet kozelitette meg. Ez az eredmény kiilonosen jelentdsnek tekinthetd, mert a mintat
tobbségében hatranyos helyzetli gyermekek alkottak, akiknél spontan fejlédés esetén az
orszagos atlag alatti eredményt lehetne varni (Jozsa és Zentai, 2007a, 2007b).

A beszédhanghallas hatékony fejleszthetdségét tobb kisérlet is igazolta. Emellett az
is igazolast nyert, hogy a beszédhanghallas fejlesztésének kovetkezményeként csdkken
a beszédhiba el6fordulasa az 6vodasoknal. Egy masik program pedig azt bizonyitotta,
hogy a beszédhanghallas fejlesztése pozitivan hat a késdbbi helyesirasra, a fejlesztett
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gyermekek esetében a helyesirasi hibak szama iskolaskorban kevesebb volt (Fazekas-
né és Jozsa, 2015). A beszédhanghallas tanulasban akadalyozott gyermekek esetében is
eredményesen fejleszthetd (Fazekasné, Zentai és Jozsa, 2015).

Az Osszefiiggések kezelésének, a kovetkeztetések hasznalatanak és a relacidszokincs
bovitésének fejleszté mddszerei a mesélés és a mesékhez kapcsolodd beszélgetések.
A mesékhez kapcsolodo tematikus beszélgetés hatékonysaga is kisérletileg bizonyitast
nyert (Nyitrai és Zentai, 2012a, 2012b). Ugyancsak fejleszthetének bizonyult 6vodaskor-
ban a rendszerezOképesség. Ez a program kiilondsen az alacsonyabb fejlettségi szintrol
indul6 gyermekek esetében birt erds fejlesztd hatassal, ezeknek a gyermekeknek a fejlo-
dési elmaradédsa nagymértékben csokkent (Jozsa és Zentai, 2015; Zentai és Jozsa, 2014).

A zenei képességek hatékony fejlesztési lehetdségét igazolja az a harom-, illetve
kilenchonapos zenei fejlesztd program, amely kdzépsé és nagycsoportos dvodasokkal
zajlott (Janurik és Jozsa, 2012, 2016a). A program azt kivanta elésegiteni, hogy a gyer-
mekek napi rendszerességgel részt vegyenek kdzos éneklésekben, dalos jatékokban. Az
eredmények azt igazoltak, hogy 6vodaskorban egyszerti modszerekkel a zenei észle-
léshez kothetd képességek mar harom hoénap alatt is jelentds mértékben fejleszthetdk.
A kisérleti csoportok mutatoi messze meghaladtak a spontan fejlédés mértékét. A zenei
készségek eredményes fejleszthetésége mar 6nmagaban is érdekes és hasznos eredmény.
Emellett szamos kutatas arra is ravilagitott, hogy a zenei fejlesztésnek transzferhata-
sa van az olvasas- és matematikatanuldsra (Janurik, 2008; Janurik és Jozsa, 2016a),
ennélfogva a zenei fejlesztés kovetkezményeként ezeken a tertileteken is pozitiv hatdst
véarhatunk.

Az el6z6ekben azt mutattam be, hogy az 6vodai programokkal jelentds eredményeket
tudtunk elérni. Fontos eredménynek tartjuk, hogy az elemi készségek fejlesztése — meg-
felel6 modszerek esetén — iskolas korban is hatékony lehet. Eredményeink szerint a jelen-
tds faziskésésti gyermekek elemi szamolasi készségének fejlesztése még iskolai keretek
kozott is lehet eredményes. Ehhez azonban jelentsen 0j szemléletre és modszertanra
van sziikség. Sokkal nagyobb szerepet kell kapni a cselekvéses tanulasnak, a mozgasnak,
a csoportjatékokra épiil6 tanulasnak (Jozsa, 2014; Jozsa és Csordasné, 2015a, 2015b).

A fejleszté programokban alkalmazott mddszerek, jatékok, gyakorlati 6tletek konyv-
sorozat formajaban jelentek, jelennek meg. A beszédhanghallas fejlesztésének mod-
szertanaval Fazekasné Fenyvesi Margit (2006) konyve foglalkozik, a kiadvanyt egy
hivokép- és szokartya-gylijtemény egésziti ki. A tarsas viselkedés készségeinek fejlesz-
tésére Zsolnai Anikd (2006) allitott dssze jatékgyijteményt. Az irasmozgas-koordinacio
(finommotorika) fejlesztéséhez Miskolcziné Radics Katalin és Nagy Jozsef (2006)
jatékai eredményesen hasznalhatok. Nagy Jozsef (2009) szerkesztésében jelent meg az
anyanyelv, a gondolkodas fejlédését segitd kiadvany. Ez a konyv foglalkozik a relacio-
szokincs, a tapasztalati kovetkeztetés és a tapasztalati 6sszefliggés-kezelés fejlesztésének
moddszertanaval. A kotet része egy 50 mesét €s ezekre épiild csoportos beszélgetéseket
tartalmazo gylijtemény. Ez a mesegylijtemény Nyitrai Agnes munkaja (Nyitrai, 2009,
2016; Nyitrai és Darvai, 2013). Legutobb a szamolasi készség fejlesztésével foglalkozo
modszertani kiadvany ¢és jatékgytlijtemény jelent meg (Jozsa, 2014). Két gondolkodasi
képesség, a rendszerezés ¢s a kombinalas fejlesztéséhez kapcesolodo jatékok gylijteménye
szerkesztés alatt van.

A DIFER prediktiv ereje
Az elézdekben Osszefoglalt fejlesztd programokkal parhuzamosan tobb olyan longitudi-

nalis kutatast is végeztiink, ahol a készségek fejlédésének idébeli stabilitdsat elemeztik.
Azt vizsgaltuk, hogy — fejleszté beavatkozas nélkiil — milyen atrendezddések jellemzik
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a gyermekek készségfejlettségbeli rangsorat, egy korabbi fejlettségi szint milyen mér-
tékben determinalja a késobbi fejlettséget. Milyen mértékben tér el egy-egy gyermek
fejlodése a korosztalyara jellemz6 atlagos fejlodéstol?

Megvizsgaltuk, hogy a négyéves gyermekek elemi alapkészségének fejlettsége milyen
mértékben jelzi elére az elsd osztaly végén mért készségek fejlettségét. Ez a harom évet
atfogo longitudinalis vizsgalat ativel az 6vodabdl az iskolaba. A négyéves gyermekek
készségfejlettségét jellemzd DIFER-index az elsés év végi olvasaskészséggel kozepes
erésségli kapcsolatban all (r=0,47). Az elsés olvasaskészség egyéni kiillonbségeinek
magyarazataban a DIFER-indexnek (15 szdzalék) és az anya iskolazottsaganak (6 szaza-
1€k) eldrejelzd ereje van. Ezek az eredmények aldtdmasztjak, hogy a kozépsdé csoportos
készségfejlettségnek kimutathatd a hozzajarulasa az elsé osztalyban mérhetd olvasas
fejlettségéhez. Emellett azt is latjuk, hogy a fejlédés nem determinalt: az évodaskori
fejlettség nem hatarozza meg donté mértékben az elsds teljesitményeket. Ez arra utal,
hogy a gyermekek fejlédési folyamataban jelentds egyéni eltérések vannak (Zentai és
Jozsa, 2012).

Az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport keretében Csapd Bend (2007) vezetésével
2003-ban egy atfogd kutatasi projektet inditottunk, melynek célja a tanuldk fejlodési
folyamatanak hosszmetszeti nyomon kovetése volt. A minta az orszag régioi, telepiilés-
tipus és sziil6k iskolai végzettsége szerint reprezentativ, mintegy 5000 gyermek alkotta.
Az els6 osztalyban felvett DIFER szdmolasi készség tesztje a matematikai tesztek eseté-
ben a masodikos méréssel 0,47, a harmadikossal ugyancsak 0,47, a negyedikessel 0,50
erdsségli korrelacioban all. A matematika osztalyzattal szintén kozepes erdsségii korrela-
cidkat kaptunk: 2. osztaly: 0,52, 4. osztaly: 0,51. Ezek a korrelaciok azt mutatjak, hogy
az els6 osztalyos készségfejlettségi szint mintegy 25 szdzalékban determindlja az iskolai
matematikatanulas sikerességét. A prediktiv er6 a vizsgalt idészak hosszanak novekedé-
sével nem csokkent (Csapo és Jozsa, 2010; Jozsa és Csapo, 2010; Jozsa, 2007).

Ugyanebben a vizsgalatban az iskolaba 1épéskor mért elemi alapkészségek és a maso-
dik osztaly év végi szovegértés teszt eredménye kozott 0,52 erdsségii korrelaciot kaptunk.
A szul6k iskolai végzettsége 0,46, illetve 0,42 szinten korrelal. Regresszidanalizis szerint
a DIFER elemi alapkészségei az olvasasi képesség fejlettségében megmutatkozé tanulok
kozotti kiilonbségek 23 szazalékat magyarazzak meg, a sziilok iskolai végzettsége pedig
a variancia 10 szazalékaért felel (Jozsa, 2007). Azt is lathatjuk, hogy a DIFER-készségek
prediktiv ereje az olvasas és a matematika esetében kozel azonos.

E vizsgalatok eredményei igazoljak, hogy az elemi alapkészségek iskolaba 1épéskor
mérhet6 fejlettsége szamottevé mértékben meghatarozza az iskolai tanulas sikerességét.
Az adatok felhivjak a figyelmet a csaladi hattér jelentés szerepére is. A nem tul magas
prediktiv er6 — kozepes erdsségii korrelaciok — nyitva hagyja annak lehetdségét, hogy
az egyéni fejlédési ivek befolyasolhatok, mddosithatok. Az el6z6 pontban bemutattam
azokat az eredményeket, amik ravilagitanak, hogy megfelelé modszerekkel hatékonyan
lehet fejleszteni a készségeket. Ezek a longitudindlis adatok megerdsitik a készségfej-
leszt6 programok alkalmazasanak fontossagat.

Az iskolat kezd6é gyermekek készségeinek fejlettsége

Az el6z6 fejezetben mar hivatkoztam az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport kereté-
ben orszagos reprezentativ mintan folytatott longitudinalis kutatasra. E vizsgalat szerint
az iskolat megkezd6 gyermekek 78 szazaléka érte csak el azt a fejlettségi szintet, ami
alapjan iskolaérettnek tekinthetd. A tovabbi 22 szazaléknyi els6sbol 5 szazaléknak a
DIFER-indexe el6készitd szinten van, fejlettségiik a kdzépsd csoportos dvodasokéval
azonos. 17 szazaléknyi gyermek pedig kezdd szinten van, az atlagos megkésettségiik
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egy évnyi. Ezek a gyermekek szinte behozhatatlan hatranybol indultak. J61 mutatja ezt,
hogy az el6készitd szinten iskolat kezdd gyermekeknek mindossze 41 szazaléka 1épett
masodik osztalyba az adott iskolaban, a kezd6 szinten iskolat kezddknél 69 szazalék ez
az ardny. Akik masodikosok lettek, azoknak a gyermekeknek is Iényegesen elmarad a
tarsaikétol az olvasas és a matematika teljesitménye (Jozsa, 2004, 2007, Jozsa és Csapo,
2010).

Tanulmanyomban tobbszor utaltam mar a csaladi hattér meghatarozo szerepére. Ennek
egy megbizhato, a kutatasok soran gyakran alkalmazott mutatoja a sziilok legmagasabb
iskolai végzettsége. A vizsgalatokban egyértelmii tendencia rajzolodik ki: minél iskola-
zottabb a sziil6, annal fejlettebbek a gyermek DIFER-készségei (Jozsa, 2004; Jozsa és
Zentai, 2007a, 2007b). Az elsé osztalyos gyermekek esetében a sz¢lso iskolai végzett-
ségeket tekintve a kiilonbség igen nagymértékii. A nyolc altalanost be nem fejezé anyak
gyermekeinek a készségfejlettsége 60 szazalékpont, mig az egyetemet végzett anyak
gyermekeié¢ 86 szazalékpont. Ez a 26 szazalékpontnyi kiillonbség nagyobb a minta sz6-
rasanak kétszeresénél. A készségek fejlodési liteme alapjan az is megallapithatd, hogy ez
tobb mint kétévnyi fejlettségbeli kiillonbséget jelent. Elég nyilvanvald, hogy ez a kiilonb-
ség normal iskolai keretek kozott alig behozhato.

A gyermek hatranyos helyzete ugyancsak kihat a készségeinek a fejlddésére. Az ada-
tok alapjan azt mondhatjuk, hogy a hatranyos helyzetii elsés tanulok minden elemi alap-
készség esetében szignifikans, 7-9 szazalékpontnyi fejlettségbeli elmaradast mutatnak.
Ez azt jelenti, hogy a hatranyos helyzetiinek mondott gyermekeknek atlagosan harom-
negyed év — egy év készségfejlettségbeli elmaradasa van a nem hatranyos helyzetl tar-
saikhoz képest.

A sziilok iskolai végzettségének, a hatranyos helyzetnek a szerepét az elébb mar
megmutattam. Emellett a készségfejlodés szempontjabol nagyon fontos szerepe van a
gyermekkel valo otthoni tdrédésnek, foglalkozasnak. Az otthoni mesélés, beszélgetés,
a kozos jaték gyakorisaga szoros kapcsolatban all a készségek fejlettségével. Emellett
szerepe van annak is, hogy milyen mértékti érdeklédést mutatnak a sziilok a gyermekiik
ovodaztatasa irant (Jozsa és Zentai, 2007a).

Az clébbiekben a tanulok kozotti kiilonbségekrol irtam. Az elsés orszagos reprezenta-
tiv vizsgalatunkbol emellett az is kideriilt, hogy az osztalyok atlagos fejlettsége kozotti
kiilonbségek is szélsdségesen nagyok. Az adatfelvételben résztvevdé 5000 gyermek 245
osztalyba jart. Az osztalyok 7 szazalékanak az atlagos készségfejlettsége nem érte el még
a nagycsoportosok orszagos atlagat sem, mig az osztalyok 10 szézalékanak a fejlettsége
meghaladta a masodikos tanulok atlagat is (Jozsa, 2004).

Az elsbs osztalyok kozott a sziilok iskolazottsaga szempontjabol még a készségek
fejlettségénél is nagyobb kiilonbségeket talaltunk. A sziilok iskolazottsaga az osztalyok
kozotti készségfejlettségben kimutathatd kiilonbségek harmadat (34 szdzalék) magya-
razta meg. Iskolarendszeriink szelekciés mechanizmusa mar itt, az elsé osztalyosokkal
végzett vizsgalatban egyértelmiien kimutathatd. Az adatokbdl ugy tiinik, hogy az els6s
osztalyok egy részénél a beirataskor kiilonb6z6 ,,valogatasi” szempontok érvényesiiltek,
amelynek soran szerepet kaphatott a gyermekek csaladi hattere is (Jozsa, 2004).

Egy masik vizsgalatunkban egy nagyvaros 0sszes iskoldjanak a bevonasaval keres-
tiink magyarazatot arra, hogy milyen okok h6zddnak meg amogott, hogy ilyen jelentds
mértéki kiillonbségek vannak az elsds osztalyok készségfejlettségében és csaladi hatte-
rében. Elemzéseinkben sszehasonlitottuk az iskolakorzetiiket elhagy6 és a korzetiikben
maradé gyermekek paramétereit. Ez utobbi csoport jellemz6i szinte minden tekintetben
kedvezdtlenebbek voltak (Jozsa és Hricsovinyi, 2011).
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Néhany gyégypedagégiai vonatkozas

A PREFER-, majd a DIFER-tesztek tobbségi gyermekek szdmara késziiltek. Proba-
méréseink alapjan azonban bebizonyosodott, hogy a DIFER — bizonyos esetekben — a
gyogypedagdgiaban is megbizhatoan alkalmazhatd: a tobbségi és a fejlédésben eltérd
gyermekek készségfejlettségének mérése azonos modon elvégezhetd. Ezaltal a DIFER
programcsomag a gyogypedagogia, az egylittnevelés, az integracié fontos diagnosztikai
és fejlesztd eszkozévé valhat (Jozsa, 2011; Jozsa és Fazekasné, 2006a, 2006b; Radvanyi,
Fazekasné és Radicsné, 2012).

Empirikus tapasztalataink alapjan ugy latjuk, hogy a DIFER programcsomag készség-
tesztjei alkalmasak a tanulasban akadalyozott iskolaskoru gyermekek fejlettségének a
vizsgalatara. A tesztek megbizhatd diagndzist nyujtanak a tanulok készségeinek fejlettsé-
gérol. A mérések segitséget adnak a tanulok fejlesztésének tervezéséhez. A tesztfelvétel
soran a tanulasban akadalyozott gyermekek esetében részletesebb instrukciot kell bizto-
sitani (akar szavakra, kijelentésekre vonatkozoan is). Sok esetben a feladatmegoldasuk is
tobb 1d6t igényel, ennek kdvetkeztében a vizsgalat elvégzéséhez sziikséges id6 hosszabb
lehet.

A tobbségi gyermekek esetében kozEépso és nagycsoportban, valamint elsé osztalyban
fejlodik intenziven a DIFER-készségrendszer. A tanulasban akadalyozott gyermekek ese-
tében 3-8. osztaly kozott mutatkozik legintenzivebbnek a fejlddés. Az elsds, masodikos
tanulasban akadalyozott gyermekek atlagosan a kozépsé csoportosok készségfejlettségi
szintjén vannak. Az 6todikesek atlagos fejlettsége kozel azonos a tobbségi gyermekek
nagycsoportban mérhet6 atlagos fejlettségével. A tanulasban akadalyozott gyermekek
készségei atlagosan hetedik osztalyban vannak a tobbségi elsdé osztalyos tanulok fej-
lettségi szintjén. A DIFER-index iskolaérettségi hataraként megadott 65 szazalékpontos
értékét atlagosan negyedikes korukban érik el a tanuldsban akadalyozott gyermekek.
Készségeiknek fejlettsége iskoldskorban atlagosan 4—6 évnyi megkésettséget mutat a
tobbségi tarsaikhoz képest. Ha az 6sszehasonlitast az évfolyam helyett az életkor alapjan
tennénk meg, akkor a kiilonbség még ennél is 1-2 évvel nagyobb lenne. Ez a jelentds
fejlodésbeli megkésettség €lesen veti fel a kérdést, hogy mikortol és meddig érdemes
az egyiittnevelést tervezni ahhoz, hogy az valoban hatékony legyen. Az elemi alapkész-
ségek fejlettsége fontos jelzdje lehet annak, hogy a tanuldsban akadalyozott gyermekek
kozott kiket lehet integralni a tobbségi tanulok kozé (Jozsa és Fazekasné, 2006b).

Az ¢értelmileg akadalyozott tanulok diagnosztikajaban ugyancsak alkalmazhatonak
bizonyult a DIFER. A gyermekek fejlesztése szempontjabdl olyan fontos informaciokkal
szolgalnak a DIFER-tesztek, melyek a hagyomanyos mérési eljarasok esetében nem all-
tak rendelkezésre (Radvanyi, Fazekasné és Radicsné, 2012).

Szamottevd aranyt képeznek az iskoldban azok a gyermekek, akiknél valamilyen
tanulasi zavart (diszkalkulia, diszlexia, diszgrafia) diagnosztizaltak. Ezek a részképes-
ség-zavarok jelentés mértékben nehezitik a matematika, az olvasas, az iras elsajatitasat.
A DIFER-tesztekkel kapcsolatban egyeldre nincsenek mérési tapasztalataink tanuldsi
zavaros gyermek esetében. Ennek részben az az oka, hogy a legtdbb esetben a tanulasi
zavart magasabb életkorban, also tagozat soran allapitjak meg, tovabba a DIFER-tesztek-
nek nem is célja a tanulasi zavar diagnosztizalasa. Azt azonban a DIFER-mérés alapjan is
meg lehet allapitani, ha vannak olyan teriiletek, ahol a gyermek fejlodése jelentds elma-
radast mutat. Ezeken a tertilteken kiemelt szerepe van a fejlesztésnek, sziikség esetén az
adott tertiilet szakértjének a bevonasanak.

A tanulmany soran tobbszor érintettem, hogy a DIFER-készségek fejlettsége kriti-
kus eléfeltétele az iskolai tanulasnak. Ha ezekben a készségekben megkésik a gyermek
fejlodése, akkor az gatjat képezheti az olvasas, irds, szamolas megtanulasanak. Ha a
gyermek szamottevd, akar 23 évnyi fejlodésbeli megkésettséggel kezdi meg az iskolai
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tanulast, akkor szinte esélytelen szamara
felvenni a tempot. Az eléfeltétel-készségek
jelentds faziskésése is lehet az oka annak,
hogy tanulési zavar jellegli tiineteket mutat
a gyermek, hogy tévesen tanulasi zavart
diagnosztizalnak nala. Ezt leghatékonyab-
ban ugy tudnank megel6zni, ha mar 6vo-
daskorban fejlesztd jatékokba vonjuk be
Oket az érintett teriileteken. Joggal feltéte-
lezhetd, hogy az 6vodai fejlesztd progra-
mok alkalmazasaval csokkenthet6 a tévesen
tanulasi zavarosnak diagnosztizalt gyerme-
kek szama.

Osszegzés

Tanulmanyomban azokat a koragyermekko-
ri kutatasokat tekintettem at, melyeket Nagy
Jozsef inditott el, és a koriilotte kialakult
— mara mar Szegedi Mithely néven ismert
— kutatdi kozosség visz tovabb. A kozel
fél évszazadot ativeld elméleti és empiri-
kus munkak nemzetkdzileg is szamottevd
eredményeket mutattak fel, tobb teriileten
jelentds hatast gyakoroltak a hazai 6vodaz-
tatasra és iskoldztatasra. Nagy Jozsef a het-
venes évek elején kezdett foglalkozni az
iskolaérettség, a beiskolazas kérdésével. Az
akkor megfogalmazott kérdések, megoldas-
ra var6 gyakorlati problémak mind a mai
napig aktualisak. Még ebben az évtized-
ben elkésziilt és orszagos mintan standardi-
zélasra keriilt a PREFER fejlodésvizsgalo
rendszer, amely nemzetkdzi 6sszehason-
litasban is egyediilalléo volt. A nyolcvanas
években a PREFER az 6vodak ismert isko-
laérettségi mérdeszkozévé valt. A 2000-es
évek elején, kozel harom évtizeddel az elsd
elméleti problémafelvetést kovetden, kertilt
kidolgozasra a DIFER. Ebben a program-
csomagban a hangstuly mar elsésorban a
gyermekek készségfejlodésének a segité-
sére keriilt. A DIFER-tesztek napjainkban
széles korben ismertek a gyakorld peda-
gogusok korében, ezek a leggyakrabban
alkalmazott 6vodai, kisiskoldskori mérési
eljarasok. Emellett 1étrejottek és kisérletileg
kiprobalasra keriiltek a DIFER-készsége-
ket fejleszté eszkozok és modszerek. Az
elmult évtizedben tobb fejlesztd program

A kompenzdlo beiskoldzdsi
modell (Nagy, 1974b) egyidejti-
leg épit a gyermek fejlettségi
szintjehez igazitott iskolakezdés-
re és az iskoldt megel6z6 fejlesz-
16 programokra. A kordbbi,
gyermek életkora szerint t6rténd
beiskoldzdst a nyolcvanas évek-
ben felvdltotta egy rugalmas
rendszer, ami lehetové teszi,
hogy a gyermek — indokolt eset-
ben - akdr tovdbbi két évet is az
ovoddban toltsén. Ez jelentos
elorelépést jelentett, de énmagd-
ban nem oldotta meg azt a
problemdit, hogy az iskoldba
lepo gyermekek készségfejlettse-
gében szélsoségesen nagy
krilonbségek vannak. Napjaink-
ban is sok gyermek kezdi meg
az iskoldt jelentos fejlodeésbeli
megkésettséggel. A gyakorlatban
nem mindig azok a gyermekek
maradnak tovdabb az évoddban,
akiknek a fejlettsége ezt indo-
kolttd tenné. Az ovoddban t6l-
16tt tovabbi egy-két év pedig
csak akkor tolti be a funkciojdit,
ha annak sordn megvalosul a
gyermek készségeinek jdatekos
Jfejlesztése. Ennek az eszkozei és
modszerei ma mdr rendelkezés-
re dllnak. Fogalmazhatok 1igy
is, hogy adottak a feltételek
ahhoz, hogy a kompenzdlo beis-
koldzdsi modellben kitiizott
célok megvalosuljanak.
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is igazolta, hogy ezek az elemi alapkészségek ovodas- és iskolaskorban is eredménye-
sen fejleszthetdk. A fejlodésben megkésett gyermekek elmaradasa jelentds mértékben
csokkenthetd, ezaltal az iskolai tanulasuk eredményessége, a tdrsadalmi beilleszkedésiik
esélyei szadmottevden javulhatnak.

A kompenzalo beiskolazasi modell (Nagy, 1974b) egyidejileg épit a gyermek fej-
lettségi szintjéhez igazitott iskolakezdésre és az iskolat megeldzo fejlesztd programokra.
A korabbi, gyermek életkora szerint torténd beiskolazast a nyolcvanas években felvaltot-
ta egy rugalmas rendszer, ami lehet6vé teszi, hogy a gyermek — indokolt esetben — akar
tovabbi két évet is az dvodaban toltson. Ez jelentds eldrelépést jelentett, de onmagaban
nem oldotta meg azt a problémat, hogy az iskolaba 1ép6 gyermekek készségfejlettségé-
ben sz¢élsGségesen nagy kiillonbségek vannak. Napjainkban is sok gyermek kezdi meg
az iskolat jelentds fejlédésbeli megkésettséggel. A gyakorlatban nem mindig azok a
gyermekek maradnak tovabb az 6vodaban, akiknek a fejlettsége ezt indokoltta tenné. Az
6vodaban toltott tovabbi egy-két év pedig csak akkor tdlti be a funkciojat, ha annak soran
megvalosul a gyermek készségeinek jatékos fejlesztése. Ennek az eszkozei és modszerei
ma mar rendelkezésre allnak. Fogalmazhatok tigy is, hogy adottak a feltételek ahhoz,
hogy a kompenzald beiskolazasi modellben kitlizott célok megvaldsuljanak.

Minden gyermek a sajat litemében fejlédik. A gyermekek egy része elérébb tart a fej-
16désben, mig masokat fejlodésbeli faziskésés jellemez. Ennek ellenére a kritikus fontos-
sagu elemi alapkészségekben ugyanazt a fejlettségi szintet el tudjak érni. Ehhez azonban
a pedagodgia modszereinek kell igazodniuk a gyermek fejlettségi szintjéhez. Ezt segitik
azok a kutatasok, melyeknek az alapjait Nagy Jozsef munkéi megteremtettek.
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Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar

Mese és mesélés

A mesék alkalmazasanak lehetdoségei
a kritériumorientdlt fejlodéssegitésben

Tobb mint egy évtizede kezdtiik Nagy Jozsef professzor virral azt a
kutato-fejleszté munkdt, melynek célja volt a DIFER programcsomag
egyik alapveto részének kidolgozdsa, amely a kompetencia alapti
kritériumorientdlt pedagogia 1ij lehetoségeinek felhaszndldsdval
lehetové teszi az ovodds és a kisiskolds gyermekek kérében az
osszeftiggés-kezelés fejlodesének kritériumorientdlt segitését a mesek
alkalmazdsduval, és segiti a pedagogusokat szerepértelmezeésiik és
szerepuiselkedeésiik, modszertani kultiirdajuk fejlodésében.

felnovekvé nemzedék nevelésében. Az irasbeliség kialakulasatol kezdve domi-

nansan kétféle modja volt ennek: vagy a meglévo torténetek koziil valogattak a
felnéttek valamilyen szempont szerint, vagy a fejlodés segitésére irtak torténeteket. Alap-
vetden a meglévo torténetekbdl valogatas a szerencsésebb: a mar kialakult mesék tartal-
mukat, az altaluk kozvetitett értékrendet és nyelviségiiket tekintve letisztult alkotasok.
A fejlesztés céljaval irt torténetekben sokszor tulhangstlyozott a didakszis, ennek ala-
rendelt a tartalom alakulasa és a nyelviség is, ezért ezek az un. tanmesék sokszor nem
valtjak be a felndttek hozzajuk fiizott reményeit. A mesékben rejlé személyiségalakito
hatas ugyanis implicit médon miikodik (Bettelheim, 1985), érvényesiilését a mese tartal-
man kiviil er6sen befolyésolja a meséld személye (Rodari, 2001) és a mesélés mint kom-
munikacios helyzet is.

ﬁ z egyes kultirak 6sidoktdl kezdve felhasznaltak a meséket, mitoszokat, regéket a

Kompetencia alapu szemléletméd

Modszertani-fejlesztd munkamat Nagy Jozsef (2007) kompetencia-modelljére alapoz-
tam. Nagy Jozsef (2007) a személyiséget 6roklott és tanult pszichikus komponensrend-
szerként definialja: ,,a személyiség az ember legatfogobb hierarchikus pszichikus kom-
ponensrendszere, amelynek legatfogdobb komponensei a kompetenciak és a személyiség
alaprendszere” (Nagy, 2007, 27. o.). A kompetencia motivum- és tudasrendszer, amely
az egyes ¢lethelyzetekben a helyzet alakitasa szempontjabol célravezetd tevékenység
kivalasztasara és végrehajtasara tesz képessé. A motivumok (melyek koz¢ tartoznak tob-
bek kozott attitiidjeink, meggy6z6déseink, stb.) a dontéseinket alakitjak, a tudasrendszer
(a képességek és az ismeret jellegli tudas) pedig a végrehajtasért felelés. Nagy (2007)
kompetencia alapt személyiségmodellje a személyiség valamennyi komponensét rend-
szerébe foglalja.
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NYELVI KULCSKOMPETENCIA

motivum- és tuddsrendszer

SZEMELYES KULCSKOMPETENCIAK SZOCIALIS KULCSKOMPETENCIAK
. 5 KOGNITIV KU'LCSKOMPETENCIAK .
ONVEDO TUDASSZERZO KOMMUNIKATIV

motivum- és tuddsrendszer motl‘vur'n- és tudésre’ndsz?r motivum- és tudésrgndszer
ONELLATO TUDASFELTARO PROSZOCIALIS
mot\'v_l_Jm-és tudésrerl'dszer motivum- és Iudésrend§zer mon’vum-_g’zstudésrerjdszer
ONISMERO GONDOLKODASI EGYUTTELESI
motivum- és tudasrendszer motivum- és tudé§rendsze1 i mon'vum-'és tudé'srendszer' .
ONFEJLESZTO TANULASI ERDEKERVENYESITO
motivum- és tudasrendszer motivum- és tudasrendszer motivum- és tuddsrendszer

1. dabra. Nagy Jozsef kompetencia-modellje (Nagy, 2007, 32. o.)

A kompetenciamodell kdzéppontjaban az egyes kompetenciak fejlédésének kritikus
feltételeiként is definialt kognitiv kompetenciak allnak, melyek a tobbi kompetencia fej-
16désének sziikséges, de nem elégséges feltételei. A személyes kompetencidk az egyén
tulélését, civilizacionkban a mindségi életet, az életmindség folyamatos javitasara valo
képességet jelentik. A szocilis kompetenciak a faj tulélését, nevezetesen az adott emberi
kozosség megdrzését és a fejlédéséhez vald hozzajarulast teszik lehetévé. A gyermek fej-
16dése soran egyszerre integralodik kozosségébe és differencialddik mint egyén (Zsolnai,
2006). Az ember csak az 6t koriilvevd szocialis kdzeggel egyiittmiikddve létezhet, igy
a két kompetenciarendszer kapcsolodasai evidencidk. A nyelvi kulcskompetencia pedig
valamennyi kompetencia fogalmi szinten valé miikodését teszi lehet6ve.

A nevelés soran a neveld a kompetencidk fejloddésének segitésével befolyasolja a sze-
mélyiség alakulasat. Ez a befolyasolas természetesen az emberiség, ezen beliil az adott
tarsadalom pozitiv értékei mentén torténik, és a kompetenciafogalom Osszetettsége miatt
az értékkovetd viselkedés szamos dimenzidjat érinti: az értéknek megfeleld viselkedés-
moddok megvalositasara vald képességet, az értéktudatossagot €s az értékek interiorizalasat
egyarant. Nagy Jozsef (2000) a pozitiv értékek mentén zajlo egyes viselkedésformakat
is jellemzi, tovabba kitér arra, milyen problémakat eredményez(het) az egyén €s az adott
koz0sség szempontjabol, ha nem alakul ki az értékkdvetd magatartas. A kompetencia alapt
szemléletmod magaban foglalja a neveld hatasok komplexitasat is: barmilyen kompeten-
ciateriilet fejlddésének a segitése befolyassal van a tobbi kompetenciateriilet fejlodésére
is. Sajnos az Osszefiiggés a masik oldalrol kozelitve is igaz: ha valamelyik kompetencia
fejlodésében elmaradas van, az hatraltathatja mas kompetenciateriiletek fejlodését is, ezért
a kompetencidk fejlédésének nyomon kdvetése, az elmaradasok mieldbbi észlelése és a
kompenzalasuk érdekében tett miel6bbi pedagdgiai intervencio alapvetd jelentéséggel bir
(Nagy, 2010).

Fejlesztés, a fejlodés tamogatasa a DIFER szellemében

Az elmult évtizedek kutatasai feltartak azokat az elemi alapkészségeket, melyek az egyes
kompetenciak fontos alapjait képezik, és jelentds mértékben befolyasoljak az iskolakez-
dés sikerességét (Nagy, Jozsa, Vidakovich és Fazekasné, 2004a). Elkésziilt az elemi alap-
készségek fejlettségének mérésére szolgald mérdeszkoz is (Nagy, Jozsa, Vidakovich és
Fazekasne, 2004b). Az orszagos mérések eredményei alapjan megallapitast nyert, hogy
az egyes elemi alapkészségek spontan fejlodése nem minden esetben megfeleld iitemt,

76




Nyitrai Agnes: Mese és mesélés

sziikség van a fejlodési folyamat tudatos segitésére. A kutatd-fejlesztd munka kovetke-
70 szakaszaban az egyes elemi alapkészségek fejlesztésének tamogatasara modszertani
segédletek késziiltek a pedagdgusok szamara (Fazekasné, 2006; Jozsa, 2014; Miskolczi-
né és Nagy, 2006; Nagy, 2009; Zsolnai, 2006).

A DIFER programcsomag egyik kotetében a relacioszokincs, az dsszefliggés-kezelés
¢és a tapasztalati kdvetkeztetés fejlodésének mesékkel torténd segitésének modszertani
lehetdségeit mutattuk be (Nagy, 2009). A modszer kidolgozasat és kiprobalasanak ered-
ményeit korabbi publikaciok ismertetik (Nyitrai, 2010; Nyitrai és Zentai, 2012), jelen
irasunk a fontosabb modszertani elvekre tér ki.

A DIFER-fejlesztések tartalomba agyazott képességfejlesztések, kiinduldpontjuk, hogy
az adott korosztaly esetében tartalmi és modszertani szempontbol végiggondoljuk azokat a
lehetséges megoldasokat, melyek a motivumrendszer és a tudasrendszer fejlodését egyiit-
tesen befolyasoljak (Jozsa, 2005; Jozsa és Zentai, 2007). A DIFER programcsomagrol,
valamint a DIFER-fejlesztésekrdl Jozsa (2016) ad attekintés ebben a folyodiratszamban.
Az Osszefliggés-kezelés fejlodésének szenzitiv idészakaban, a 4-8 éves életkorban a gyer-
mekek szamara kedves tartalom a mese, amely részben a benne rejld lehetéségek, részben
pedig a gyermekek életében betdltdtt szerepe miatt nagymértékben befolyasolja a kognitiv,
a személyes és a szocialis kompetenciak fejlodését egyarant, igy kiilondsképpen alkalmas
lehet arra, hogy a tartalomba agyazott kritériumorientalt fejlddéssegités eszkoze legyen.

Fejlesztés vagy a fejlodés segitése? Mindkét fogalom hasznélatdhoz tapadnak pro és
kontra vélemények. A fejlesztés a pedagdgia egyik nagy viharokat kivalté alapfogalma,
gyakran kapcsolddik a szoéhoz az erdltetett, elsdsorban a felndtt vagyait és nem a gyer-
mek igényeit kovetd fejlodésgyorsitas. A fejlodés segitésével kapcsolatban pedig ellen-
érzésként a bizonytalansag mertil fel, féleg azokban az esetekben, amikor a folyamatba a
felndttnek céltudatosan kell beavatkoznia. Nagy (2008) a felndttnek a fejlédés folyama-
tara gyakorolt befolyasat, ennek modjait a késztetés-segités dimenzidja mentén rendezi
el, hangstlyozva, hogy lényegében minden egyes pedagogiai elképzelés a segités és a
késztetés valamilyen mértéki keveréke: a segités vagy a késztetés dominancia jelleggel
érvényesiil. A segitd pedagogia sem zarja ki a késztetést bizonyos esetekben, és a kész-
tetd pedagdgianak is vannak a segités korébe sorolhatd elemei.

A DIFER-fejlesztések a segitd pedagogia korébe tartoznak. A fejlodés tamogatasa a
gyermekbdl indul ki, konkrét modszertani alakitasat nem csupan a gyermek adott teriile-
ten elért fejlettsége, hanem érdeklddése, élettapasztalatai, kordbbi élményei és szociokul-
turalis hattere is befolyasoljak. Csak akkor varhato a fejlesztd hatas érvényesiilése, ha az
adott tartalom €s az interakciok élményt jelentenek a gyermek szamara, és ez az egyéni
utak megtalalasanak fontossagara, a differencialas sziikségességére iranyitja a figyelmet.
A megtanitas stratégiaja azt jelenti, hogy egy-egy kompetenciateriilet fejlddésének a
tamogatasa nem elére meghatarozott idokeretekhez, hanem a fejlédés menetéhez igazo-
dik, és addig tart, amig a fejlodés az optimalis szintet nem éri el (Nagy, 2007, 2008). Ez
egyes esetekben joval hosszabb id6 is lehet anndl, mint amit a kdznevelési rendszer erre
biztosit. A fejlédés tamogatasa kompetencia alapu megkdzelitésben azt jelenti, hogy a
motivumok és a tudas (ezen belill az ismeretek és a képességek) fejlodését egyarant segi-
teni kell. ,,Fontos a hétkdznapi élethelyzetekben rejlo tanulasi lehetdségek tudatosabb
(de a gyermek felé nem okvetleniil direktebb) kihasznalasa is. A fejlodés segitése tudatos
(de a gyermek felé nem okvetleniil direkt) megoldasokat igényel.” mondatok helyett:
A fejlédés segitése, ezen belill a hétkdznapi élethelyzetekben rejld tanulasi lehetdségek
nagyobb kihasznalasa a feln6tt részérdl tudatosabb, de a gyermek felé nem okvetleniil
direkt megoldasokat igényel. A segitd pedagdgiaban a pedagdgus szerepének értelmezé-
se a facilitator szerepének értelmezésével mutat kozeli rokonsagot, igy kézenfekvo a sze-
mélykdzponti megkdzelitéshez vald kapcsolodas is (Rogers és Freiberg, 2007; Sallai,
2006; Tringer, 1991), kiilondsen a kommunikaciods formak, lehetdségek vonatkozasaban.
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A mesék és a kompetencidk

A mesékben rejlo lehetoségeket elemezve megallapitast nyert, hogy a mesék valamennyi
kompetencia fejlddésére pozitiv befolyassal birhatnak (Nyitrai, 2009a, 2012).

A szocialis kompetencia esetében kiindulopontot jelent, hogy a mesék az adott kultara
értékrendjének hordozoi, a mesei tartalom mindig az adott k6zosség altal pozitivnak tar-
tott értekek mentén rendezddik el. A mesék és a mindennapi élet kozott atjarhatosag van,
ezt nevezi Bruner (1986) korkdrds mimezisnek. Az élet utdnozza a torténeteket, a torté-
netek utanozzak az életet. Ebbol kdvetkezik, hogy a mesék helyzetmegoldasi mintdkat
is kindlnak: sok olyan élettapasztalatunk van, mely nem személyesen atélt élményekbdl,
hanem torténetekbdl szarmazik. A mese hdsei tipusokat képviselnek, egyéni sorssal, pl.
mindegyik legkisebb kiralyfi vagy mindegyik szegény legény sorsa mas ¢és mas, egyé-
nien alakulo a kozottiik 1év6 hasonlosagok, azonossagok ellenére is. A mese cselekmé-
nyek, események lancolata, hangstlyozott kezdettel és véggel, igy a mesét hallgato az
egyes viselkedések, tevékenységek el6zményeivel és kdvetkezményeivel is szembesiil.
A mindennapi élethelyzetek erre nem adnak lehetdséget: az elézményekrdl gyakran
nem akarunk tudomast szerezni, a kovetkezményekkel pedig nem szamolunk eldre.
Szamos mesében kap hangsulyt a szocialis kommunikacié megfeleldsége: amig nem
az elvart modon szodlitja meg a mesehds pl. az dregasszonyt, addig nem kap segitséget.
A ,,Szerencséd, hogy oreganyadnak szolitottal” formula jol illusztralja ezt. A proszo-
cialitas elvart viselkedés, a kedvezd helyzetbe keriilés, a jutalom elnyerése ettdl fligg.
Pl. a Holle anyé cimii mesében az a lany kapja a kincset, aki a Holle any6hoz vezetd
uton mindenkinek megadja a kért segitséget. A mesehdstdl elvart az onérvényesités,
de meghatarozott keretek kozott. Ezek a keretek egybevagnak az dnérvényesitésnek
az adott kultiraban miikddoé kereteivel. A mesék az egyiittélésre kimerithetetlen példat
hoznak, jokat és kevésbé jokat, konfliktusokkal terhelteket, jobol rosszra fordulokat és
rosszbdl jora forduldkat egyarant, jol szemléltetve ezzel az emberi kapcsolatok sok-
féleségét, bonyolultsagat és valtozékonysagat, tovabba a mesehdsoknek az ezekben a
valtozasokban jatszott szerepét.

A szocialis kompetencia fejlodése szempontjabdl érdekes kérdés a mesék moralja, a
mesékben megjelend erkolesi lizenet kérdése. A meséld felnétt szereti azt gondolni, hogy
a pozitiv erkolesi tartalmu, végl, lizenetli mesék értékrendje szinte automatikusan beépiil
a mesét hallgatd gyermek személyiségébe, és a gyermek azért kdveti a jot, mert az gyo-
z6tt. Bettelheim (1985) és Tarbay (1999) azt hangstlyozza, hogy ez kdzel sincs igy: a
gyermek azzal a héssel azonosul, annak a hésnek a viselkedése lesz kovetendd minta a
szamara, akinek a helyzetét vonzonak talalja, és az a hés vonzo, aki sikeres a gyermek
altal fontosnak érzett helyzetekben (Nyitrai, 2012). Ezért lehet veszélyes a humoros,
sikeres agresszi6. Bettelheim (1985) kifejti, hogy a mesékben jelen 1év6 rossz, gonosz
vonzo is lehet, akdrcsak az életben is, a josag pozitiv hatdsa a kifizetéd6ségében rejlik.

A személyes kompetenciak esetében a legfontosabb hangsulyozand6 a mesék élmény-
forras jellege. ,,A mesék élni segitenek” (Boldizsar, 2004, 11. o.), az altaluk kozvetitett
optimista ¢€letfilozofia az akadalyok lekiizdésére, kitartasra, a problémak megoldasara
0sztondz. A mesék nem a készen kapott boldogsagot igérik, hanem a boldogulas lehet6-
ségét hangsulyozzak, azt kozvetitve, hogy ezért az embernek maganak is tennie kell, ten-
nie érdemes. A gyermek a meséket hallgatva végigkiséri a mesehds utjat az onvédelemtol
¢és az Onellatastol kezdve az onismeret és az Onfejlesztésre vald képesség kialakulasaig.
A mesék gyakran kezdddnek a nyugalmi allapotbol vald kimozdulassal, mely valamilyen
kiils6 kortilmény, valtozas kovetkeztében elkeriilhetetlen lesz. Ez a kiindulopont gyakran
készteti a mesehdst az onellatassal vald probalkozasra, annak megtanulasara. Ez a folya-
mat az Onismeretet is jol segiti, hiszen a probalkozasok sikerességét meghatarozza a sajat
kompetencia bemérni tuddsa: az ahhoz igazodo probatétel valasztidsa vagy a nagyobb
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kihivashoz sziikséges tudas megszerzése. Nagy szerepet kap az dnismeret és az onbiza-
lom erdsitése, a pozitiv jovokép.

A kognitiv kompetencidknak, hangstlyozottan a gondolkodésnak is jo segitdje a mese.
Cooper, Collins és Saxby (1994) a torténeteknek a kritikai gondolkodas fejlédésében
jatszott szerepét emelik ki, véleményiik szerint a mesék, torténetek hozzasegitenek az

uj Osszefliggések meglatasahoz, az Gssze-
fiiggések észleléséhez, az ok és okozat fel-
ismeréséhez, a mesék, torténetek hatasara
fejlodik a problémamegoldas, a viszonyitas,
a hasonlosagok ¢és kiilonbozdéségek kezel-
ni tudasa, osztalyozasa, a sémakba rende-
z¢s. A meséknek, vagyis a narrativumoknak
is kdszonhetden a masik gondolkodasarol
vald gondolkodas képessége 4 éves kortdl
kezd kialakulni. Nagyon jdl segitik a meg-
fordithatosag, a tranzitivitds gondolkodasi
miveletének elsajatitasat a mesékben sze-
repld varazslatok leirasai is (Rodari, 2001).

A meséknek a nyelvi kompetencidk fej-
16désében betoltott szerepe mar évtizedek
ota evidencia (Nagy, 1980). Az anyanyelvi
fejlédésnek harom szintje kiilonbdztethetd
meg: a szituativ, a narrativ és a prediktiv
szint. A mindennapi ¢élethelyzetekben a szi-
tuativ szint van jelen, a kisgyermek beszé-
dére is ez a jellemz6. Az eredményes isko-
lai tanuldshoz a narrativ szint sziikséges,
melynek eléréshez a gyakori mesehallga-
tas segiti a gyermeket, aki a meschallgatas
soran tanulja meg a folyamatos, dsszefiiggd
beszéd megértését, sajatitja el az elbeszélé-
sek megfogalmazasahoz sziikséges nyelvi
struktarakat és relaciokat. Erre a minden-
napi élethelyzetekben zajlo kommunikacid
erds szituativitasa és a ra jellemz6 tomori-
tés miatt nem ad elég mintat és lehetdséget.
A meschallgatas segit elvonatkoztatni az
aktualis idébeli és térbeli viszonyoktdl, €s
eldsegiti a kiilonb6zd viszonyrendszerek
megértését. A mesélésnek a szokincs gya-
rapitasaban is jelentdsége van. A gyakorlott
olvasova valas feltétele a kritikus szokész-
let (a leggyakoribb kb. 5000 sz06) ismerete
(Nagy, 2006). A szegényes szokincs meg-
neheziti az olvasasképesség fejlodését is
(Jozsa és Steklacs, 2009).

Az anyanyelvi fejlodésnek
hdarom szintje kiilonboztetheto
meg. a szituativ, a narrativ és a
prediktiv szint. A mindennapi
élethelyzetekben a szituativ
szint van jelen, a kisgyermek
beszédere is ez a jellemzo. Az
eredmeényes iskolai tanuldshoz
a narrativ szint sziikséges, mely-
nek eléréshez a gyakori mese-
hallgatds segiti a gyermeket, aki
a mesehallgatds sordn tanulja
meg a_folyamatos, dsszefiiggo
beszéd megértéset, sajdtitja el az
elbeszélesek megfogalmazdsd-
hoz sztikséges nyelvi struktiird-
kat és reldciokat. Erre a min-
dennapi élethelyzetekben zajlo
kommunikdcio eros
szituativitdsa és a rd jellemzo
tomdarités miatt nem ad elég
minldt és lehetoséget. A mese-
hallgatds segit elvonatkoztatni
az aktudlis idobeli és térbeli
viszonyoktol, és elosegiti a
ktilénbézo viszonyrendszerek
megerteset.
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A mese és a szandékos fejlodéssegités

A mesehallgatas spontan fejlesztd hatasa is jelentds. A rendszeresen, gyakran mesét hall-
gatd gyermekek fejlédésben kb. 1 2 évvel megeldzik azokat a tarsaikat, akiknek a mese-
¢lményben csak ritkan van résziik (Nagy, 1980). Erre épitkezve dolgoztuk ki a mesékkel
torténd szandékos fejlodéssegités egyik lehetséges mddszereként a tematikus csoportos
beszélgetést a relacioszokinces, az dsszefliggés-kezelés és a tapasztalati kdvetkeztetés fejlo-
désének segitésére (Nyitrai, 2009b). Kutatasunk eredményei bizonyitottak, hogy a gyakori
mesehallgatds és a mesékrdl valo, élménybdl fakadd tematikus csoportos beszélgetések
pozitivan befolydsoljak az Osszefliggés-kezelés fejlodését. A spontan beszélgetések is
nagymértékben segithetik a csoporton beliili j6 hangulat kialakulasat és erésithetik a kom-
munikaciés kedvet, ezzel hozzasegitenek a fejlédéshez. Onmagukban azonban nem okvet-
leniil elegendéek a fejlodés kritériumorientalt szandékos segitéséhez: egyrészt szerteagazo
jelleglik miatt, masrészt pedig mivel a kommunikacios kedv és a kommunikativ képes-
ségek fejlettsége kozott szoros az Osszefiiggés, feltételezhetden pont azok a gyermekek
maradnak ki beldle, akiknek a legnagyobb sziikségiik lenne a fejlédés segitésére.

A tematikus csoportos beszélgetéssel kapcsolatos fobb modszertani javaslatok a kovet-
kezdk (Nyitrai, 2009b). A beszélgetésnek egyetlen megfogalmazhato célja lehet: a mese
altal nyajtott élmény fokozasa, vagyis: nem a mese értelmezésérdl, megmagyarazasarol,
»~megtanulasarol”, kikérdezésérdl van szd. A kozos élményekrdl vald beszélgetés soran
ujraélhetd az 6rom, oldodhat a fesziiltség, a szorongas és a félelem, valaszt kaphatunk
felmeriil kérdéseinkre, megerdsddhet, tovabb kristalyosodhat a véleményiink, erdseb-
bé valhat az élménytarsak kozotti Osszetartozas-érzés, kohézio. Az élményekrdl vald
beszélgetésnek egyrészt feltétele, masrészt kovetkezménye egyfajta mélyebb, intimebb
kapcsolat a beszélgetopartnerek kozott. A beszélgetés kezdeményezése egy jo jaték kez-
deményezéséhez lehet hasonld. A csoportos beszélgetést tartjuk jonak, az egy gyermek
- egy felnott beszélgetések ebben az esetben konnyen valhatnak faggatassa, szdmonkeé-
réssé. A valaszok negativ mindsitése szigoruan tilos!

A tematikus beszélgetés a pedagogus oldalarol nagyobb fok elézetes atgondoltsagot
¢és a beszélgetés szandékos mederben tartasat igényli. Vagyis: a beszélgetés keretei joval
behataroltabbak, mint a spontan beszélgetésnél, de ezen beliil a gyermekek valaszadasa
mind a megszoélalds, mind a tartalom szempontjabol rajuk bizott. A pedagoégus kommu-
kritériumaihoz igazodnak.

A beszélgetések feltételezésiink szerint egyidejiileg fejlesztik a kommunikacios ked-
vet és az egyes elemi alapkészségeket, foleg a beszédhanghallast, a relaciészokincset, a
szocialitast, az Osszefliggés-kezelést és a tapasztalati kdvetkeztetést.

Melyek a csoportos beszélgetés lehetséges eloényei? (Nyitrai, 2009b)
— Nincs megszolalas-kényszer, az a gyermek beszél, aki szivesen teszi ezt. A beszédfej-
16dés szempontjabdl rendkiviil fontos, hogy a gyermeknek pozitiv élményei legyenek
a beszéddel mint tevékenységgel kapcsolatban, ne alakuljanak ki benne gatlasok, ne
féljen megszolalni. A beszélokedv a beszédfejlodés egyik legfontosabb katalizatora.

— Egymas beszéde is ,.kedvcsinal6”, motivaciot segité és minta a gyermekek szamara.

— A szocialis kompetencia, ezen beliil a szocialis kommunikacié fejlédését segiti.

— A koz0s beszélgetések esetében maguk a helyzetek is segitik a szocialis kompeten-
cia fejlédését: egyrészt egymdas meghallgatasara, empatiara, tolerancidra nevelnek,
masrészt pedig a tarsas kapcsolatok alakulasat, a csoportképzodést is segitik.

— A gyermekek pozitiv tapasztalatokat szerezhetnek az élményekrdl, véleményekrol
és érzésekrol valo beszélgetésrol, ennek hatasara a késobbi életszakaszokban is fel-
tételezhetéen kdnnyebben nyilnak meg masok eldtt. Ez a pszichés egészség szem-
pontjabol rendkiviil fontos.
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— A gyermekek szamara fontos tapasztalat, hogy ,,nem mindenki ugyanugy latja a
vilagot, mint én”. Ugyanakkor: ,,az én vildgom is meglattathato”.

Amit a pedagégusnak érdemes megfogadnia (Nyitrai, 2009b):

— Nincs ,,j6 valasz”, ,,jo kérdés” és ,,jo megjegyzés”.

— Abeszélgetés a pedagdgus részérél nem lehet kikérdezés, faggatozas, szamonkérés.
— A régebbi beszélgetésekre valo esetenkénti visszautalas a felidézés 6romét adja, és
segitheti a torténetiség atélését is.

A beszélgetés tartalma az élményekbdl induljon ki, a sajat élményekhez kapcsolddd
tartalom nagyon fontos.

Ha a pedagbgus is beszél a sajat élményeirdl, érzéseirdl, akkor kisebb az esélye
annak, hogy a beszélgetés egyfajta kikérdezéssé alakul.

A beszélgetés témajanak tagabb kontextusba helyezése ¢lményszeriibbé, arnyaltab-
ba tesz, a didaktikussag veszélye kisebb.

Természetesen a felndtt is kérdezhet, ha ugy érzi, hogy ezzel tovabbviszi a szitua-
ciot, fokozza annak gazdagsagat, elményszertiségét (persze nem a helyzet minden-
aron val6 fenntartasardl van szo).

Szamtalan oka lehet annak, ha egy gyermek nem kapcsolodik be a beszélgetésekbe,
nem szo6lal meg: pl. tl intenziven ¢éli at az élményt, a felfokozott érzelmi allapotban
meg sem tud szdlalni, vagy ellenkezdleg: nem érdekli 6t a mese, nincs réla mit mon-
dania, alapvetden csendes, gatlasos, visszahuzodo, fél attol, hogy nem tudja jol kife-
jezni magat, kisebb gyermekek esetében a beszédfejlédésben lehetnek elmaradasok
(féleg a beszédprodukcidit illetden), aktualisan nincs jo fizikai/lelki allapotban, a
jelenlévé gyermekek koziil valakivel nem jo a kapcsolata, vagy éppen konfliktusa
volt, stb. Ilyenkor legfontosabb az id6 hagyasa, esetleg mas ¢élethelyzetekben paros,
személyes beszélgetés kezdeményezése a pedagdgus részérdl, annak segitése, hogy
a gyermek a szamara lehetd legkedvezébb mddon vehessen részt a helyzetben: ha
jol érzi magat, varhatéan el6bb-utébb a beszédkedve is megjon.

A beszélgetések soran eléfordulhatnak esetleges konfliktusok a gyermekek kozott
(pl. letorkoljak, kiginyoljak egymast, belekotnek a masik altal elmondottakba,
stb.). Ezeknek a helyzeteknek a kezelése is természetesen a gydztes-gydztes tipusu
megoldasokat igényli, vagyis azt, hogy egyik gyermek se érezze magat vesztesnek
a konfliktus lezarasa utan.

A ritusoknak és a hagyomanyoknak hangulatfokozé és kozosségteremtd hatasuk
van (id6szak, bevezetd és zard formulak, meseszényeg, gyertya, rigmusok stb.).
Tobbféleképpen felvetddik az illusztracid és a magyarazat kérdése. A tobblet-in-
formacio adott esetben racionalizal, megzavarja a bels képteremtési folyamatot,
gatolja a fantazia miikodését és fejlodését, esetleg elbitéletek kialakulasat segitheti.
Ugyanakkor az illusztracionak élményfokozé hatasa is van, errél gyakran meg-
feledkeziink. Az olvasni nem tudo6 kisgyermek szdmara a képeskonyv-nézegetés,
a felndttel a képekrol valo beszélgetés, a képekrdl mesélés kedves tevékenység.
Esetenként a fantazia beindulasahoz is sziikség van az illusztraciora, hiszen nélkiile
bizonyos dolgokat nem tudunk elképzelni.

Kiilonos figyelmet igényelnek az erkodlcsi vonatkozasokrol vald beszélgetések az
iires moralizalas elkeriilése érdekében.

A kompetencia alapti pedagogia fontos jellemz6i az élményszeriiség és a differencia-
las. Ennek szem el6tt tartasa kiilondsen fontos a mesék alkalmazasaban. A tematikus
csoportos beszélgetésekre kidolgozott mddszertani javaslataink a szemléleti keretek
kialakulasat segitik, az egyes helyzetek élményszertivé varazsolasanak lehetoségét a
pedagdgusnak kell megtalalnia.
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Osszegzés

A relacidszokincs, az Osszefliggés-kezelés és a tapasztalati kovetkeztetés mesékkel torté-
no fejlesztésének kidolgozasa ota 6t év telt el. Indokolt lehet a pedagdgusok moddszerrel
kapcsolatos tapasztalatainak feltarasa, és az eredmények alapjan a modszer tovabbgon-

dolasa.

Tobbéves kutatdo-modszertani fejleszté munkam a Nagy Jozsef professzor ur iranyi-
totta DIFER-fejlesztésekhez kapcsolodott. Biiszkeséggel és drommel tolt el, hogy ennek

részese lehettem, lehetek.
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Oktatas és tér

Vialogatas az oktatdsfoldrajz nemzetkozi
és hazai kutatasaibol

Az oktatdsfoldrajz relative uj tertiletnek tekintheto a
tarsadalomféldrajzon beliil. Bar a korai elofutdrai mdr
a 19. szdazadban megjelentek, ahogy kutatok elkezdtek az oktaltds és
képzés térbeli kiilonbségeivel foglalkozni, a részdiszciplina
intézményestilése Nyugat-Europdaban az 1960-as években kezddditt.
Az oktatdsi szektor globdilis szinten jelentds boviilésen ment keresztiil
az azota eltelt idoben, lendiiletet adva ezzel 1ijabb és tijabb kutatdsi
tertileteknek a temdban. A globalizdcio erdsodésével és a tuddsalapii
gazdasag térnyerésével az oktatdsféldrajz is egyre nagyobb hangsiilyt
kap. A jelenlegi tanulmdny célja oktatdasfoldrajzi szakirodalmak
osszegzeésével betekintést nytjtani a részdiszciplina kezdeteibe a
korai eldfutdrok dltal, tovabbd képet adni a tertilet
intézményestiléserol és jelenlegi f6 kutatdsi irdnyairol.

vizsgalata jelentds multra tekint vissza. A huszadik szazad végére a tanulas kult-

rdja és a mindségi tudas valt a tarsadalmi-gazdasagi fejlédés motorjava. Ez a tar-
sadalomkutatok figyelmét az oktatds-képzés rendszerének gazdasagra, tdrsadalomra
gyakorolt hatdsanak elemzése fel¢ iranyitotta. A tudas, az innovacié és technoldgiai fej-
lettség terén jelentds térbeli kiilonbségek vannak, igy magatdl értetédd, hogy e kiilonb-
ségek jellemz6i, okai, kovetkezményei szamos kutatas targyava valtak. Ezek a kutatasok
vezettek el idovel az oktatasfoldrajz mint tarsadalomfoldrajzi részdiszciplina kialakula-
sédhoz, hiszen a tudas térbeli kiilonbségeinek okai leginkdbb az oktatdsban keresenddk
(Meusburger, 2013). Maga az ’oktatasfoldrajz’ kifejezés (’geographies of education’)
1997-ben valt elfogadotta, az Eurdpai Osszehasonlité Pedagogiai Tarsasag athéni iilésén,
Colin Brock bejelentése nyoman (Nagy, 1997). Természetesen ez nem azt jelenti, hogy a
tudomanyag ennyire 0j lenne, csupan a kifejezés ekkor intézményesiilt. Jelen tanulmany
az oktatasfoldrajz idegen nyelvii és hazai munkaibol valogat. Kitekintést igyekszik nytj-
tani a tudomanyteriilet nemzetkdzi, foként német és angol, valamint hazai szakirodalma
altal, az oktatasfoldrajz torténetére és jelenlegi f6 csapdsaira.

ﬁ z oktatas és képzés térbeli vonatkozasainak, foldrajzi térrel valo kapcsolatanak

Az oktatasfoldrajz onallé tudomanyteriiletté valasa

Az oktatasfoldrajz egyik legjelentésebb miiveldje, Peter Meusburger Bildungsgeograp-
hie! cimli munkajaban a tudasr6l mint alapvetd hatalmi tényez6rdl ir, amelynek térbeli
folyamatait és kiilonbségeit is vizsgalni sziikséges (Meusburger, 1998). Kiemeli, hogy
szamos tarsadalom- és gazdasagtudomanyi elmélet a térbeli dimenziot teljesen figyelmen
kiviil hagyja, vagy csupan zavar6 tényezoként tekint ra. A kiilonbozé tarsadalmi, gazda-
sagi folyamatok és torvényszertiségek kutatasa soran sokan a tér homogenitasabol indul-
tak ki, igy kezdetben a tudas és innovacio elterjedésének vizsgalatakor is figyelmen kiviil
hagytak a térbeli kiillonbségeket. Meusburger ravilagit arra a fontos tényre, miszerint ha a
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térbeli dimenziot ignoralé koncepciokra politikai és gazdasagi dontések épiilnek, annak
igen negativ kovetkezményei lehetnek. Egyes kozgazdaszok az utobbi idoben ismerték
fel, hogy a tudas térbeli egyenldsége és a homogén tér sohasem létezett, és soha nem is
fog, igy a modelljeikben mar a tudas aszimmetrikus eloszlasabdl indultak ki.

,»Az informacios és tudasnivo térbeli kiilonbségei évszazadok 6ta befolyasoljak az
innovacio térbeli terjedésének sajatossagait. A tudas-, kvalifikacios és technologiai
nivé megugrasa az innovacios kdzpontokat, a korai atvevoket egy bizonyos idére
versenyelOnyokhoz és gazdasagi hatalomhoz segitette, ami igy térbeli fejlettségi
kiilonbségekhez vezetett. A legtobb innovacié mindig azokbdl a kézpontokbol
indult ki, amelyek el6zéleg a legnagyobb humantékével és kutatasi potenciallal
rendelkeztek. Ezért az innovaciok altalaban nem mérséklik, hanem ndvelik vagy
ujrastrukturaljak a gazdasag térbeli kiilonbségeit.”

Meusburger 2009-es munkéjaban bemutatja a tudés, az innovacié térbeli egyenldtlensé-
geinek eredetét, valamint kovetkezményeit. Abbdl indul ki, hogy a vertikalis munkameg-
osztas, a tarsadalmi rendszerek differencialodasa €s specializalasa térbeli kiilonbségeket
eredményez, amelyek a tudas, a hatalom €és az iranyitasi funkciok térbeli koncentracio-
jéhoz, az alacsony kvalifikaciot igénylé rutinfunkciok decentralizaciojahoz, a tarsadal-
mi rétegek térbeli szegregacidjahoz és a telepiilésrendszer hierarchikus tagozodasahoz
vezetnek. A tudas és hatalom, a magasabb szintli dontéshozatal és a kormanyzati funk-
ciok minden kultarkorben és a civilizacié minden fejlddési szakaszaban kevés szamt
kozpontban koncentralodtak. Az innovacio- és diffuziokutatok allitjak, hogy a térbeli
dimenzionak fundamentalis jelentdsége van, mivel az uj tudas, a talalmanyok é€s a szerve-
zeti, szocialis, valamint technikai innovaciok csupan bizonyos innovacios centrumokban
jonnek 1étre, és hosszt id6 sziikséges, amig mindenhol elterjednek. Az 0j tudas (talal-
manyok, tudomanyos ismeretek, technolégiadk, agrarmodszerek, uj szervezeti formak
stb. forméjaban) egy ideig mindig lokalis, és akéar hossza idd is eltelhet, amig elterjed
a térben, és széles korben felhasznalhatéva valik. Az informdcios és tudasnivod térbeli
kiilonbségei évszazadok ota befolyasoljak az innovacid térbeli terjedésének sajatossa-
gait. A tudas-, kvalifikacios és technologiai nivo megugrasa az innovacios kozpontokat, a
korai atvevoket egy bizonyos idére versenyelonyokhoz és gazdasagi hatalomhoz segitet-
te, ami igy térbeli fejlettségi kiillonbségekhez vezetett. A legtobb innovacié mindig azok-
bol a kozpontokbol indult ki, amelyek el6zdleg a legnagyobb humantdkével és kutatasi
potenciallal rendelkeztek. Ezért az innovaciok altalaban nem mérséklik, hanem novelik
vagy ujrastrukturaljak a gazdasag térbeli kiilonbségeit. Nem csak az innovaciok 1étrejot-
te, hanem azok elterjedési helyei, sebessége és a bevezetés sikeressége is a tudastol fiigg,
valamint az atvevok informacids és képzési nivojatol (Meusburger, 2009).

Meusburger egy kés6bbi kdnyvében szol arrdl, hogy az 1j tudas térbeli elterjedését
nagyban meghatarozzak a potencialis atvevok kognitiv képességei, érdeklddése, moti-
vécioja, figyelme, érzelmei, elbitéletei, valamint az éket koriilvevé kornyezet. Igy az
elterjedés kevésbé fiigg az atadotol, a tudas eldallitdjanak kevés befolyasa van arra, hogy
az atadott tudasat hogyan fogadjak és értelmezik mashol. Fontos tovabba a kozzétett
tudas tartalma is, mivel bizonyos tipust tudast lehet, hogy tokéletesen leirnak, megma-
gyaraznak, valamint ingyenesen hozzaférhetévé is tesznek, de vildgszerte mégis csak 50
elméleti fizikus képes azt megérteni. Rdmutat arra is, hogy a tudasnak mint fogalomnak
kiilonboz6 szintjei, értelmezései vannak, melyek alapjan tébben is osztalyoztak, katego-
rizaltak (pl. Scheler, Machlup, Hayek, Lyotard) (Meusburger, 2013). Ezt azonban a jelen
tanulmany szempontjabol nem tartottuk indokoltnak részletezni.

G. Dosi 6t okot nevez meg, amiért az innovaciok létrejotte és elterjedése egyes
helyeken sikeresebb, mint masutt, és amiért az innovaciok térben rendezett halozattal
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rendelkeznek. Ezek (1) az innovacios folyamat bizonytalansaga; (2) az egyetemi szintl
kutatastol valo fiiggés; (3) az innovacids folyamat komplexitasa; (4) a ’learning by doing’
folyamat jelent6sége; valamint (5) az innovacios aktivitasok kumulativ karaktere (Dosi,
1988).

Visszatérve a Bildungsgeographie kotetre, Meusburger ismerteti, milyen folyamatok
vezettek az oktatasfoldrajz korai elddjeinek tekinthetd térbeli kutatasok kialakuldsahoz.
Elséként kiemeli, hogy az oktatasfoldrajz mint diszciplina torténetének felvazolasahoz
kiilonbséget kell tenni azon szerzok kozott, akik az oktatas térbeli kiilonbségeit tradicio-
nalis kutatasi témak (pl. varosfoldrajz, centralitds kutatdsa, migracidkutatas) keretében
vizsgaltak, és azok kozott, akik kérdésfeltevéseik és hipotéziseik kozéppontjaba mar
az iskolai oktatas, képzési magatartas vagy a kvalifikacio kérdéseit allitottak. El6bbi
fejlodési iranyzat visszakovethetd egészen a 19. szazad elejéig, mig az utdbbi csoport
az 1960-as évektdl jott lassan létre. Az egyik elsd aramlat, amely oktatasfoldrajzi kérdé-
sekkel talalta magat szemben, az 1830-as években feltiing ,,erkolesi statisztika”, amely
Nagy-Britannidban ’social survey movement’ megnevezés alatt hozott meggy6zdered-
ményeket. A tarsadalmi visszassagok, mint példaul a szegénység, blindzés, gyermek-
munka, alkoholizmus vagy rossz lakaskoriilmények, melyek az ipari forradalom elsé
fazisanak kdvetkezményeként sok nagyvarosban és iparteriileten megjelentek, el6szor
Franciaorszagban és Nagy-Britanniaban, majd késébb mas orszagokban is a tudoma-
nyos érdeklddés, valamint a humanitarius szervezetek szocialpolitikai beavatkozasainak
homlokterébe keriiltek. Ezek a szegénység, blindzés és analfabetizmus lekiizdésére indi-
tott szocialis beavatkozasok egy idében Iéptek fel az Un. ,tarsadalmi szdmtannal” és a
statisztikai tarsasagok els6 viragzasaval, melyek nagy pénziigyi timogatassal és magas
elkotelezettséggel kisérelték meg rogziteni a népesség szocialis helyzetét. Ezekben az
»erkolcsi és blindzési statisztikakban™ a képzési nivé (irni-olvasni tudas, szamtani isme-
retek, konyv- és bibliaismeretek) és az iskolai infrastruktura igen nagyjelentdséggel
birt. Akkoriban sok szocialis reformer azt a nézetet vallotta, hogy a blindzési, italozasi
hajlam ¢és a szegénység mindenekel6tt a tudatlansagbol, hibds oktatasbol és a hidnyos
erkolesi nevelésbdl erednek, és hogy az ember a megfeleld iskolai oktatas altal jobb,
erkdlesosebb lesz. Franciaorszagban a népesség irni-olvasni tudasanak statisztikai rog-
zitése koran elkezd6dott és a 17. szazadig visszamendleg elérhetd. A francia hadiigy-
minisztérium 1818-t6l vizsgalta az Gjoncok irni-olvasni tudasat, melyet 1819-tdl évente
publikalt. Minisztériumi megbizasbdl L. Maggiolo vezetésével Franciaorszag egészében
16 000 tanar értekelte ki a 17., 18. és 19. szdzadi egyhazi kivonatokban a hdzassag-
kotok irdstudasat. Az eredmények nagy részét a minisztérium szintjén publikaltak. igy
Franciaorszagban az irni-olvasni tudas ¢s az iskolalatogatas regionalis kiilonbségei mar
igen koran érdeklodést keltettek. C. Dupin mar 1827-ben kozzétette a Carte figurative
de I'instructionpopulaire de la France cimi térképét, amely az iskolalatogatas regionalis
kiilonbségeit egy sor tablazat altal kiegészitve szemléltette, és amely Franciaorszag déli
¢és északi része kozti fejlettségbeli kiilonbségre hivta fel a figyelmet. 1829-ben A. Balbi és
A. M. Guerry kodzzétett egy térképet a francia birésagi keriiletek szintjén az irni-olvasni
tudasrol, kettét pedig a biindzési tendenciakrol (sulyos bilincselekmények személyek és
magantulajdon ellen) és dsszefliggésre mutattak ra a képzési nivo €s a biindzési hajlam
kozott.

Azt is Meusburger 1998-as alapmiivébdl tudjuk, hogy bar Anglidban és Wales-ben
mar 1818-ban végeztek egy hivatalos felmérést az iskolai statisztikakrol, amely soran a
papsagot kérdezték a kozosségiik altalanos iskolai ellatottsaganak helyzetérol, a legtobb
érdekes kutatas Angliaban mégis a 19. szazadban privat kezdeményezéseken alapult. Az
1830-as évektdl egyre tobb statisztikai tarsasagot alapitottak, melyek a szegény népes-
ségrétegek életkoriilményeivel €s szocialis helyzetével foglalkoztak, és szocidlpolitikai
reformok sziikségességét vetették fel. Ezek a tarsasdgok érdeklodésiik kozéppontjaba
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foként az oktatasi helyzetet, a szegénységet €s a blinozést allitottak. Nagy érdeklodést
¢és szamos utdtanulmanyt vont maga utan a Central Society for Education 4ltal 1836-ban
lefolytatott tanulmény a St. Marylebone egyhazkozosség népességének oktatasi és kép-
z¢si helyzetérdl, melyet hasonldé formaban megismételtek tobb varosban, kézségben,
valamint London varosrészeiben is. A szegény népesség irni-olvasni tudasanak vizsgala-
tahoz tovabbi lendiiletet adtak a gyarellendrok jelentései, melyek 1838-t6l ellendrizték,
hogyan ¢és milyen sikerrel teljesitették a gyarakban dolgozo gyerekek a tdrvényileg eldirt
iskolalatogatast. Ezen tanulmanyok keretében egyes kutatok és a londoni, manchesteri és
bristoli statisztikai tarsasagok egyes bizottsagai 14 kiilonb6zd kérdésfeltevésnek és indi-
katornak jartak utana, melyek kozt szerepeltek a felnétt lakossag irdsi, olvasasi, szdmo-
lasi ismeretei, valamint a gyermekek iskolalatogatasi kvotaja. Az eltlzott elvarasokat,
melyek eredetileg az oktatastol vartak a blindzes €s szegénység visszaszoritasat, viszony-
lag hamar megcafoltak a kiilonb6z6 empirikus vizsgalatok eredményei. Az ,,erkdlcsi sta-
tisztika” és a ’social survey movement’-ek Anglidban is nagy szamban termelték a kuta-
tasi eredményeket az irastudas, a képzési magatartés, az iskolai infrastruktira nagy- és
kisteriiletli regionalis kiilonbségeirdl. Franciaorszdghoz hasonldan egyes szerzdok kutatasi
eredményeik alapjan térképeket is eldallitottak.

Mire a kotelez6 oktatas feliigyelete és iranyitasa allamiiggyé valt, az iskolai statiszti-
kak mennyisége és mindsége gyors iitemben megndvekedett. Mar a 19. szazad kozepe
tajan fontosnak tartottdk a felmért évek nemzetkozi 6sszehasonlithatosagat. A 3. Nem-
zetkozi Statisztikai Kongresszuson Bécsben egységes iranyvonalakat hataroztak meg az
oktatasi statisztikdkhoz. A nagy jelent6ség miatt, amelyet az oktatdsnak a modernizaci-
oban és nemzetépitésben tulajdonitottak, a képzési statisztikak sok allamban meglepden
magas szintet értek el a 19. szdzad masodik felére. Ugyanebben az id6ében jelentdsen
megnoétt azoknak a statisztikusoknak €s népességtudosoknak a szama, akik az analfabe-
tizmus és az iskolalatogatas szocialis €s regionalis kiillonbségeirdl tettek kdzz¢é munkakat.
Ezek a munkak gyakran képezték részét hivatalos statisztikaknak az irni-olvasni tudasrol,
iskolai infrastruktararol és iskolalatogatasi kvotarol. A szazadfordulo tajan az elsd rész-
letes térképek is publikalasra keriiltek a kiilonboz6 iskolatipusok helyérdl és szervezeti
formairol.

Meusburger szerint az oktatasfoldrajz sajatos gyokerei kevésbé nyulnak vissza e korai
eléfutarokhoz, inkabb az emberfoldrajz klasszikus tudomanyagaban keresenddk, ahol
felismerték az oktatashoz, az iskolai infrastruktirdhoz és a képzési nivohoz tarsitott
egyre novekvo jelentdségtobbletet. A legfontosabb impulzusok és kutatasi kérdések sze-
rinte a kdvetkezd teriiletekrdl erednek:

— Centralitas kutatasa: a képzési intézmények a kdzponti helyek fontos létesitmé-
nyeinek szamitanak; koran felismerték, hogy az oktatasi létesitmények és befolyasi
teriiletiik fontos szerepet jatszhatnak a kozigazgatasi egységek atszervezésében,
valamint a kdzponti helyek kialakitasaban.

— Migréci6 kutatasa: a vandorlasok szocialis szelekcidja és a tehetség szerepe a vidék-
6l varosba vandorlas soran mar a 19. szazad 6ta fontos kutatasi témanak szamitott.
Az érdeklddés ezen Osszefiiggés irant meger6sddott Németorszagban, az 1950-es
években a menekiiltkutatas altal, amely ramutat az eliizottek és menekiiltek mint
emberi eréforras jelentdségére.

— Vallasfoldrajz és vallasszociologia: mindkét tudomanyag igen koran ramutatott az
oktatasi és képzési szinvonal felekezeti, és ezzel egytitt regionalis kiilonbségeire.

— Pszichologiai ¢s szocioldgiai tehetségkutatas: felismerték a tehetségpotencial jelen-
tds regionalis kiilonbségeit.

— Foldrajzi innovacio- és diffiziokutatas: az innovaciok létrejottének és atvételének
regionalis kiilonbségeit a tudas- és informacids nivo regionalis kiildnbségeinek
kovetkezményeként értelmezi.
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— A kozgazdaszok humantoke-megkdzelitése: egy térség szellemi potencialjat fontos
termelési tényezdnek tekinti.

— Oktatasi létesitmények helyi tervezése az 1960-as évek képzési expanzidjanak
kovetkezményeként.

— Varosfoldrajzi munkak, melyek a didkok, valamint egyetemvarosok lakashelyzeté-
vel foglalkoztak.

— Kutatasok a technologiai szinvonal és a gazdasagi fejlédés dsszefiiggésérol.

Az oktatasfoldrajzi jellegti kutatasokhoz Meusburger szerint a legfontosabb impulzus az
alkalmazott, regionalis oktatastervezésbdl jott. Az 1960-as és 1970-es évek sok eurdpai
orszagban az oktatas korszakos jelentdségii valtozasat, a felsdoktatas erdteljes kiépiilését,
a magasabb iskolakkal rendelkez6 helyek térbeli slirlisodését, az altalanos iskolak térbeli
halozatanak kiteljesedését, valamint az iskolak helymintdjanak, méretének és szerve-
zeti formajanak alapvetd valtozasait hoztdk magukkal. A foiskolak és egyetemek hely-
kérdései viszonylag kdnnyen megoldodtak, hiszen ezek az oktatasi 1étesitmények csak
egy bizonyos ranggal rendelkezd kozponti helyeken voltak jelen. A vidéki térségekben a
tobb ezer kisiskola elhelyezése 1ényegesen nagyobb elemzést és tervezést igényelt, mivel
a hibas dontések az érintett népesség energikus tiintetéseihez vezettek. A kérdéseket,
hogy mely iskolakat kell megsziintetni, hol kell ujakat 1étrehozni, mekkora legyen ezek
kapacitasa és vonzaskorzete, valamint hogyan oldjak meg ésszertien az iskolaba utazas
¢s szallitas idotartamat, a kdzgazdaszok absztrakt és modellszerti megkdzelitése és a szo-
ciologusok ,térsemleges” kutatdsai tobbé nem tudtak megvalaszolni. Az oktataspolitikai
reformok konkrét végrehajtasa soran nem csak a tervezési régiok tarsadalmi-gazdasagi
szerkezetérdl szold ismeretek, de a térrendezés tértudomanyos modszerei €s alapkon-
cepcioi is sziikségesek voltak. Igy épiilt ki fokozatosan az oktatasfoldrajz, amely onallo
teriiletté valt a foldrajztudomanyon beliil a 20. szazad végére, bar magat a kifejezést még
sokdig nem hasznaltak.

Meusburger 1998-as kotetébdl valt ismertté az oktatasfoldrajz elsd jelentds miiveldi-
nek munkassaga. Nyugaton jellemzéen mar az 1960-as évektdl szamithatjuk az oktatas-
foldrajzi munkak megjelenését (bar ekkor értelemszertien még nem hivtak igy), néhany
esetben azonban erre valamivel késobb keriilt sor. Németorszagban R. Geipel nevéhez
flizédik az els6 jelentdsebb mu. A Sozialrdumliche Strukturen des Bildungswesens cimi
kotetében (Geipel, 1965) az alkalmazott regionalis oktatastervezésbdl indul ki, és olyan
témakoroket targyal, mint az oktatas térbeli infrastrukturdja és tarsadalmi térszerkezete.
Egy, a Hartke-Festschrift-be irt tanulmanyaban jelent meg el6szor a gondolata az okta-
tasfoldrajznak a tarsadalomfoldrajz rendszerébe vald behelyezésérdl. Elsoként ¢ végzett
hosszabb idétavot feldleld kutatast a témaban, valamint a Bayerischen Staatsinstitut fiir
Hochschulforschung und Hoschschulplannung nevii kutato- és tervezdintézet vezeto-
jeként nagy lendiiletet adott az oktatasfoldrajzi kutatdsoknak, igy voltaképpen a német
oktatasfoldrajz alapitdjanak is tekinthetd. 1983-ban német geografusok létrehoztak egy
munkacsoportot Bildungsgeographie néven, melynek keretében azota szamos oktatas-
foldrajzi munka latott napvilagot. Svajcban E. Biihler nevéhez fiizédik az oktatasfoldrajz
megjelenése, mig Ausztridban K. Hofle vezette be a teriiletet. Az Egyesiilt Allamokban a
chicagoi szociodkologiai iskola mar az 1920-as években megjeldlte az oktatast a belvaro-
si differencidlodas egyik indikatoraként, bar a f6 hangstly a bindzésen volt. Az 1960-as
évek masodik felétdl kezdédden nagyszamu, részben oktatasfoldrajzi témaja publikacid
jelent meg, kdszonhetéen az erdltetett iskolai rasszintegracidnak és az oktatasi esély-
egyenldségrol szo616 intenziv tudomanyos és politikai vitaknak. Az elkdvetkezd években
az amerikai geografusok viszonylag keveset foglalkoztak az oktatas kérdéseivel, a téma
kutatasa csupan kisszamu személyre és intézetre korlatozodott. Ezzel szemben szamos
szocialgeografus ¢és varosfoldrajzos kutatd6 emelte be az oktatast indikatorként szocio-
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okologiai tanulmanyaiba. Az Egyesiilt Allamokban a technolégiai szinvonal és gazda-
sagi fejlodés kozti osszefiiggésekrdl szolo kutatdsoknak jelentds szerepiik van, de ezek
jellemzden kevés oktatasfoldrajzi vonatkozassal birnak. Az amerikai geografusok a 20.
szazad végéig viszonylag keveset publikaltak az oktatds és képzés térbeli kiilonbségei-
r6l. Meusburger elsésorban G. Hones, W. T. S. Gould, valamint W. E. Marsden munkait
tekinti az Egyesiilt Kiralysagban az oktatasfoldrajz eléfutarainak. Franciaorszagban S.
Vassal volt az elsok egyike, aki a teriilet problémakdrével foglalkozott, mig Japanban az
els6 oktatasfoldrajzi munkakat T. Kawada foglalta 6ssze (Meusburger, 1998).

A nemzetkozi oktatasfoldrajz jelenlegi f6 csapasai

A 21. szazad elso évtizedében megndtt a geografusok érdeklédése az oktatas térbeli kér-
dései irant. Ennek eredményeképpen széles korben sziilettek tanulmanyok, melyek érin-
tették tobbek kozt a tarsadalmi reprodukcid, az oktatasba vald bejutds kapcsan fennallo
egyenldtlenségek, a szocialis kiillonbségek iskolan beliili ujratermelddésének, a didkok és
oktatok globalis aramlasanak, valamint a fels6oktatas Gjrastrukturalasanak a témakoreit
(Holloway, Hubbard, Jons és Pimlott-Wilson, 2010).

Amennyiben kissé visszatekintiink, egy 1990-ben megjelent tanulmanyban Bradford
(1990) két részre bontja az oktatasfoldrajz teriiletén megjelent munkakat: ,,befelé tekin-
t6”, amely az oktatasi szektor térbeli valtozasait vizsgalja, valamint ,kifelé¢ tekint6”,
amely ezeket a térbeli valtozasokat szélesebb tarsadalmi, gazdasagi és politikai folyama-
tok megmagyarazasara hasznalja fel. Hanson Thiem szerint a befelé tekint6 tanulmanyok
bar hasznosak az egyenlétlenségek azonositasanak és az oktatasi reformok tanulmanyo-
zasanak kapcsan, azonban az oktatasi tereket alapvetden szélesebb folyamatok alakitjak.
Ennek okan a kifelé tekint elemzésekre indokoltabb a nagyobb hangstlyt fektetni,
melyek az oktatasi terek konstitutiv tulajdonsagait kutatjak (,,hogyan alkot teret az okta-
tas”), tovabba az oktatast esettanulmanyként hasznaljak fel a szélesebb tarsadalmi, gaz-
dasagi, politikai folyamatok értelmezéséhez (Hanson Thiem, 2009).

Egy 2012-ben megjelent brit irds négy problémakdr mentén csoportositja az oktatas-
foldrajz teriiletének kdzelmultbeli (féként brit) munkait: oktatasi ellatottsag és az oktatas
atszervezése; szubjektivitas a kiilonbozo tanulasi helyek kapcesan; képzettség, alkal-
mazhatdsag és karrier; valamint mobilitas és halozatok (Holloway és Jons, 2012). Egy
2006-os cikk kiemeli, hogy a globalis tudasalapt gazdasag kordban az oktatas politikai
prioritassa valt mint a nemzetgazdasagok versenyképességének 6 eleme. Ezzel egy 1d6-
ben a tarsadalmi kohéziot is erdsiti azaltal, hogy az egyéneknek megteremti a képességet
a valtozo vilaghoz valé alkalmazkodashoz (Jenson és Saint-Martin, 2006). Egyes szer-
z0k az oktatasi rendszerbe vald bejutast érintd egyenldtlenségekre fokuszalnak. Ham-
nett és Butler (2011) azt vizsgaltak, hogy egyes kevésbé jomodu, valamint kisebbségi
rétegekhez tartoz6 didkok mennyiben vannak hatranyos helyzetben a magas mindségti
oktatasi intézményekbe vald beiskolazas folyamata soran. Mas szerz6k az oktatashoz
vald hozzaférés kiilonbségei helyett a rendszeren beliili vonatkozasokat kutatjak. Az
iskola, egyetem, valamint az élethosszig tartd tanulas befolyasolhatja a jov6 dolgozoinak
regionalis, nemzeti és transznacionalis identitas-fejlédését (King és Ruiz-Gelices, 2003).
Geografusok azt is vizsgaltak, hogy az oktatéasi helyeken beliil megszerzett formalis és
informalis ismeretek mennyiben fontosak a tdrsadalmi kiillonbségek egymdst metszd
tengelyeinek reprodukcioja szempontjabol (pl. osztaly, nem, faj, vallas, szexualitas stb.)
(Riley és Ettlinger, 2011). A hallgatok munkaerdpiaci alkalmazhatdsaga is fontos szem-
pont vilagszerte az egyetemek szamara, foként Europaban, ahol a Bologna-folyamat
soran bevezetett tobbciklusu képzések a brit modellt tikrozik (Hennemann és Liefner,
2010). E teriilet jovébeni kutatdsa soran fontos lehet a végzettek karrierpalyainak nyo-
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mon kovetése, annak dsszehasonlitasa, hogy az oktatas milyen hatassal van a kiilonb6z6
tarsadalmi csoportok életlehetdségeire, valamint az oktatasi (megszerzett ismeretek) és
szocialis téke (kapcsolatok) relativ fontossaga az allaskeresés soran (Holloway és Jons,
2012).

Az oktatasfoldrajz egyik leglijabb kutatasi teriilete a nemzetkdziesedés, amely a
tanulmanyi céli nemzetkozi mobilitas foldrajzi vonatkozasait allitja a kozéppontba.
A nemzetkozi hallgatéi mobilitas természeténél fogva elsésorban a felsdoktatasi szek-
tort érinti, bar az utdbbi idében a kdzépfoku oktatasban is egyre inkabb megfigyelhetd.
A hallgat6i mobilitas soran fontos elkiiloniteni a ,kreditmobilitast”, amely rovidebb,
jellemzden 3—12 hoénap iddtartamu, és a ,,diplomamobilitast”, melynek soran a hallgato
a teljes képzést kiilfoldon végzi el. E16bbi mobilitasi forma Eurdpaban az Erasmus prog-
ram bevezetésével kapott nagy lendiiletet, de mas 6sztondijprogramok is tamogatjak a
rovidtava mobilitast, akar interkontinentalis tavlatban is. Nagyobb jelentdsége azonban
a teljes idejli mobilitasnak van, akar a hallgatok 1étszamat, akar a folyamat gazdasagi,
szocialis, kulturalis hatdsait vessziik figyelembe. A nemzetkdziesedési folyamatok az
utdbbi években soha nem latott méreteket 6ltottek, mara mar kdzel 5 millid hallgaté tanul
kiilfoldon az OECD adatai szerint. Ez a nagymérték(i novekedés 1j lendiiletet adott az
oktatasfoldrajzi kutatasoknak, de tobbek kozt a szociologusok, kozgazdaszok szamara is
szamos lehetdséget tartogat. Az utobbi években két komplex, részletes kotet latott napvi-
lagot a fels6oktatas nemzetkdziesedése €s a nemzetkozi hallgatdi mobilitas témakdrében
(Giiriiz, 2011; Brooks és Waters, 2011), rajtuk kiviil pedig szamos rdvidebb tanulmany
sziiletett mar a jelenlegi évtizedben is. Tobb szerzd is a hallgatoi mobilitas meghatarozoit
allitotta kutatasanak fokuszaba, arra keresvén a valaszt, hogy a hallgatok milyen szem-
pontok alapjan dontenek arrol, hogy mely orszagban folytatnak felsdfoka tanulmanyo-
kat. Egy kutatasbol kideriilt, hogy a helyvalasztasban fontos szerepe van a célorszagban
a hallgatéval azonos nemzetiségli migranscsoportok jelenlétének, ezt a jelenséget halo-
zati hatasnak (’network effect’) nevezik (Beine, Noél és Ragot, 2014). Mas szerzok a
kiildé orszagok és célorszagok kozti kiilonbségeket helyezik elétérbe. A hallgatok hely-
valasztasa soran azt vizsgaljak, hogy a gazdasagilag kiillonbozo fejlettségii térségekbol
migralo hallgatok mely szempontok alapjan valasztanak célorszagot, figyelembe véve
a célorszagok gazdasagi fejlettségét is. Az eredmények kozott itt is kiemelik a halozati
hatast, sok mas tényez6 mellett, mint példaul a megélhetési kdltségek, a célorszagban a
bérek varhatdo mértéke, vagy az egyetemek elismertsége, mindsége (Perkins ¢s Neuma-
yer, 2013). Egy 2012-es brit tanulmany a kiilfoldon tanulas mogott rejlé motivaciot és
az altala felhalmozott kulturalis tokét emeli ki, melynek kdszonhet6en a tarsadalmi osz-
talyok reprodukalodnak, igy a vilagszinvonalll egyetemek iranti kereslet 0j jelentséget
kapott. A kutatas hat kiilonboz6 orszagban tanuld brit hallgatora fokuszal. Az eredmé-
nyek azt sugalljak, hogy a tanulmanyi mobilitas nem kiilonithet6 el a hallgatok tavolabbi
¢letcéljaitol, és a kiilfoldon megszerzett formalis tudas mellett (mely egy magas szinvo-
nalu hazai egyetemen is megszerezhetd) legalabb ugyanennyire fontosak a kiilfoldi élet
soran felhalmozott szocialis és kulturalis kompetencidk (Findlay, King, Smith, Geddes és
Skeldon, 2012). J. Waters (2012) azt vizsgalja, hogy a nemzetkoziesedés és a nemzetkozi
hallgatoi mobilitas milyen befolyassal van a tarsadalmi kiilonbségek megszilardulasara,
illetve ujratermelddésére. A felsGoktatas foldrajzi vonatkozasainak kutatdsa soran van,
aki az egyetemek kiilonb6zd vilagrangsorainak szempontjabol végzett elemzést. Ezeket
a vilagranglistakat a felsGoktatds globalizacidjanak és neoliberalizaciojanak 21. szdzad
eleji uj hullama alakitja (Jons és Hoyler, 2013). A tanulmany foldrajzi szempontbdl
elemzi a két legfontosabb ranglistat (Shanghai-lista; THE-QS lista), és ramutat tobbek
kozott az északi és déli félgomb kozti jelentds kiillonbségekre, valamint a hagyomanyos
tudaskozpontoknak szamité észak-amerikai és nyugat-eurdpai, valamint az 0j csomo-
pontokként ("knowledge hub’) feltor kelet- ¢s délkelet-azsiai egyetemek kozti differen-
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ciakra. Egy terjedelmesebb, 2014-es kotet ujdonsagként a térbeli reflexivitasra hivja fel a
figyelmet a hallgatoi mobilitas kapcsan, melyet harom EU-tagallam (Egyesiilt Kiralysag,
Ir Koztarsasag, Portugalia) keretein beliil vizsgal (Cairns, 2014).

Mint lathatjuk, az oktatasfoldrajz kutatasi tertiletei jelenleg is folyamatosan béviilnek,
hiszen a részdiszciplina kialakulasa ota lezajlott és jelenleg is zajlo folyamatok ujabb és
ujabb tereket nyitnak a téma kutatoi eldtt. Egy 2010-es brit tanulmany ki is jeldlt néhany
lehetséges 11 iranyt az oktatasfoldrajz szamara, amelyek bizonyos szemléletvaltast tiik-
roznek. Ezek kozil az els és legfontosabb, hogy a hangsulyt a tanulasban és tanitasban
részt vevo alanyokra (gyerekek, fiatalok és felnéttek) célszerti helyezni. Ez a szemlélet az
egyetemek kutatdsa esetében példaul lehetdvé teszi, hogy a gazdasagi szemléletli tanul-
manyok megkozelitésén (milyen hatést fejtenek ki az egyetemek a regionalis gazdasagi
fejlodésre és innovaciokra) tullépve masfajta betekintést kapjunk a lokalis és regionalis
térben tett lenyomatukra, a szélesebb transznacionalis halozatukra, tobbek kozt a studen-
tifikacid, a hallgatéi mobilitas, vagy ifjusagi kultirak vizsgalatan keresztiil (Holloway,
Hubbard, Jons és Pimlott-Wilson, 2010). Tovabba indokolt az oktatasi terek interpreta-
cidjanak kibdvitése: a tradiciondlis oktatdsi helyek (iskoldk, egyetemek) fontossaganak
megodrzése mellett nagyobb figyelmet kell forditani az otthonra, az 6vodai ellatasra, a
lakokornyezetre, a napkdzi ellatasra is. Célszerl figyelmet szentelni arra is, hogy az
emberek miképpen tudnak tanulni a haztaji gazdasagokban, csaladi iizletekben, fizetett
munka soran és igy tovabb. Ezen kiviil a térbeli hal6zatokra is érdemes nagyobb hang-
sulyt fektetni (Holloway, Hubbard, Jons és Pimlott-Wilson, 2010).

Kitekintés a hazai oktatasfoldrajzra

Az oktatasfoldrajzot M. Csaszar Zsuzsanna (2000, 2004) vezette be a 2000-es évektol a
magyar foldrajztudomanyba, 6 ir eldszor a tudomanyteriiletrdl és kutatasi eldzményeirdl.
Foldrajzos korokben rajta kiviil csak Blaho Janos hasznalja konzekvensen munkaiban
az oktatasfoldrajz elnevezést. Ugyanakkor hazankban is egyre tobben foglalkoznak az
oktatas és képzés kiilonbozo térbeli kérdéseivel a geografusok koziil. Blaho elsésorban
tarsadalmi fejlédési szempontbol vizsgalja az oktatast, annak feladatkorét (Blaho, 2013,
2015). A téma foldrajzos kutatédi koziil kiemelkedik tovabba Teperics Karoly (2005,
2013) munkassaga, aki tobbek kozt oktatasi vonzaskorzetekkel, az oktatasi intézmények
térbeli szerkezetével foglalkozva, ezek teriileti kapcsolatait vizsgélta. Egyre tobb tanul-
many sziiletik a vonzaskorzet-kutatasok teriiletén beliil kiilonb6z6 oktatasi vonzaskor-
zetek elemzésérél, hiszen az iskolak térbeli
koncentracioja szerves részét képezi a tele-
Egy 2010-es brit tanulmdny ki is pfriléshierarchiérrlak. Ezek.a r}mn}(ék jeller’n—.
. g ) . z6en egy-egy varos vagy intézmény oktatasi
Jjelolt nehdny lehetseges 1ij vonzaskorzetére helyezik a hangsulyt (Ban
iranyt az oktatdsféldrajz szda-  és Havellant, 2007; Hardi, 2007a, 2007b;

md;ﬁg} dmeb/e]e biZOﬂyOS Szemlé_ KOVdCS, SipOS, Mucsi és MeZ(;Sl', 2012, M.

letvdltdst tikréznek. Ezek kozil C3457dr & Wusching, 2014a). Az alapve-
tden népesség- €s telepiilésfoldrajzzal fog-

az elso és legfontosabb, hogy a  |alkozé Becsei Jozsef is emliti az oktatas-
hangstilyt a tanuldsban és tani-  foldrajzot mint tudomanyteriiletet a népes-

tdsban részt vevd alanyokra ség iskolazottsaga kapcsan (Becsei, 20006).

, B P A tehetségek és az oktatas er6sen Osszefiigg
(gyerekek, fiatalok és felndtiek) egymassal, ennek megfelelden Gydri Ferenc

célszerti helyezni. a tehetségfoldrajz feldl kozeliti meg az okta-
tas kérdéseit (Gydri, 2011).
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Tagabb értelemben sorolhatok a témahoz azok a tanulmanyok, amelyek az egyetemis-
taknak a varossal s annak helyi tarsadalmaval val6 kapcsolatarol szolnak (Gyiire, Makkai
és Trocsanyi, 2013), vagy a fels6oktatasi intézményeknek a varosok, a régidk innovacios,
valamint K+F potencialjaval kapcsolatosak (Lengyel, 2009; Gal, 2010). Mindemellett igen
felkapott témanak szamit manapsag a nemzetkozi mellett a hazai oktatasfoldrajzban is a
felsGoktatas nemzetkoziesedése és a nemzetkdzi hallgatéi mobilitas. Az elmult években
szamos, ezzel foglalkozoé kisebb-nagyobb tanulmany és értekezés latott napvilagot (Rédei,
2009; Berdacs, Malota és Zsoter, 2011; Teperics, 2012, 2013; M. Csaszar, 2013; M. Csa-
szar, Csiillog és Pap, 2013; M. Csdszar és Wusching, 2014b, 2015). Ezekben sz6 esik a
magyar fels6oktatds nemzetkodziesedésének jelenlegi trendjeirdl, a tanulmanyi célu mobi-
litasrol, tovabba az orszagba, valamint egy adott intézménybe, varosba bearamlé kiilfoldi
hallgatokrol és a kiilfoldi hallgatoknak a varos gazdasagi életére gyakorolt hatasairdl.

Az ’oktatasfoldrajz’ elnevezést jellemzéen nem hasznaljak, de maga a kutatasi teriilet
mindig népszerti volt az oktataskutatok korében is Szamos e teriiletr6l szarmazoé tanul-
many sziiletett, mely az oktatas valamely térbeli vonatkozasara helyezi a hangsulyt. Az
oktataskutatok, akik egyben a neveléstudomany jeles képviseldi, a teriileti adottsdgokat
a kornyezeti feltételrendszer elemeinek tekintik, ezt szocialokondmai kutatasként defini-
aljak. Kiemelkedik a témaban Forray R. Katalin (1982, 2005; Forray és Kozma, 2011)
munkassaga. Kozma Tamas kutatasainak jelentds része is az oktatas és tér kapcsolata-
ra koncentralddott/koncentraloédik (Kozma, 2005, 2010, 2011, 2014, 2015; Forray és
Kozma, 2015). Hives Tamas oktataskutatd geografusként a teriiletiségre mint vizsgala-
tainak kiinduldpontjaként tekint, és kartografiai abrazolasai igen hasznosak az oktatasi
folyamatok megértésében (Hives, 1994, 2006, 2011). Mellettiik, az Oktataskutatd Inté-
zetben végzett kutatasaikkal masok is hozzajarultak az oktatasfoldrajz sokszinliségéhez
(Balazs, 1999, 2002; Garami, 2009, 2014; Imre, 2004).

Konkluazio

A globalizacio, a tudasalapu gazdasag kiépiilése, a felsGoktatas tomegesedése, a nemzet-
koziesedés és a hallgatoi mobilitas, valamint a nemzetkdzi egyetemi haldzatok erdsddése
mind olyan trendek, amelyek tjabb alapot adhatnak kiilonb6zo foldrajzi és egyéb jelleg,
vagy akar interdiszciplinaris elemzéseknek. A felsGoktatds kérdései manapsag szamos
orszagban f6 prioritast jelentenek a politikdban, hiszen ma a versenyképesség egyik
6 indikatoranak tartjak a magasan kvalifikalt munkaerd aranyat, ezért altalanos straté-
giai célként konyvelik el a felsdoktatasi szektor fejlesztését ¢s a diplomasok aranyanak
novelését. Ez pedig kdzvetlen vagy kozvetett modon a kozoktatasra is hangsulyt helyez,
hiszen a didkok onnan keriilnek at a felsdoktatasba, nem beszélve a szakképzésrdl, mely-
nek kérdései rendkiviil fontosak a munkaerdpiac szempontjabol. Az aktualitast tovabb
erdsiti a tény, hogy az oktatasban tapasztalhat6 trendek folyamatosan valtoznak, akar a
feliilrol, allamilag iranyitott, akar a spontan, piaci vagy egyéb okokra visszavezethetd
valtozasokat vessziik figyelembe. E valtozasok pedig a legtobb esetben gyorsabbak és
frekventaltabbak, mint a foldrajz régebbi iranyai altal kutatott folyamatok. igy az okta-
tasfoldrajz mint kutatasi teriilet jovoje mindenképp biztositott, mivel az elkdvetkezd
években bizonyosan még nagyobb ardnyban varhat6 az ilyen problémakkal foglalkozd
tudomanyos munkak megjelenése.
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Europaisag és pedagogia —
mi végre?

Lehet még eurdpaisdagra nevelni?

,EBurdpa...

te régi, te riicskds, te szent, te magasztos,

lelkek neveldje.. ., viaskodom érted.”
(Kosztolanyi Dezs6)

Az eurdpaisdg fogalmduval és lényegével egész sor szaktudomdny
Joglalkozik, éléenk tarsadalmi vitdknak is taniii vagyunk. Manapsdg e
téma bizony dddz napi politikai és valldsi csatdarozdsok kereszttiizébe

kertil, f6lottebb merész gondolatok, makacs tévhitek, heves indulatok
csapnak 6ssze minduntalan, olykor ktilonféle megmozduldsokra,
tettlegességre is sor keriil. Konnyii felismerniink, az europaisag

(és vele egytitt az ,Europa’” és az Europai Unio) problematikdja a

tarsadalmi figyelem kozéppontjdaba keriil, amivel 6nmagdban véve
nincs is semmi baj: alighanem természetszerti folyamatrol van szo.
Ami gondot okoz, legaldbbis szamomra mindenképpen, hogy maga a
pedagogia mintha teljességgel hallgatna az europaisdg régi és 1ijabb
keletii dilemmcdirol. Mind az elméleti, mind a gyakorlati pedagogia
ugy viselkedik, mintha szégyellné az ilyen témduval kapcsolatos
Joglalatossdgot! Mintha ez tigyben nem lenne semmi ktil6ndsebb
mondanivaloja! Azonban ez a reagdlds - ha valoban tapasztalunk
ilyen, tehdt k6z6mbos fogadtatdst - elfogadhatatian a pedagogia
részeérol. A pedagogus-tarsadalom szamdra pedig méltatlan.

seit, mégpedig tobb tudomanyagbol (a pedagogia mellett a politoldgia, a szociold-

gia, a szocialpszichologia, a torténettudomany, és ne féljiink a szotol: a filozo-
fia-etika) érkezve. Az alabbiakban a pedagogiai, azon beliil a nevelésfilozofiai megkdze-
litésre tennék egy ropke kisérletet.

Abbol a magatdl adddo felismerésbdl indulok ki, hogy nem két kiilonallo, idegen ,,test-
r6l” van szd, hanem olyan ,,entitdsokrél”, amelyek nagyon is egymadsra utaltak, kozottiik
szerves, egymast kolcsondsen gazdagitd viszony jon létre, szimbidzisban mikddnek.
A kapcsolat megvilagositasa céljabol hadd idézzem fel az alapszo, tehat az eurdpaisag
(végso soron az Eurdpa-fogalom) jelentését.

Az eurdpaisagrol szold folottebb gazdag szakirodalombol a 20. szdzad elsd felének
kivalo, am elfelejtett magyar filozofusdhoz, Halasy-Nagy Jozsefhez fordulnék. Hala-
sy-Nagy mar az 1930-as években hatarozottan leszogezi: ,,Eurdpa nem egyszertien fold-
rajzi fogalom, hanem szellemi alakulat, [...] élet- és gondolkodasstilus.” (Halasy-Nagy,
1938, 177. 0.) Vagyis Eurdpa a szellemmel kotelezi el magat. A szellemmel definialja
magat, amely, mint kdzismert, minden valosag koziil az egyediili szabad — jollehet ezt
a szabadsagot tobbszor is probaltak korlatozni a torténelem folyaman. A gondolatot
néhany évvel késSbb folytatja a szerzd, éles kiilonbséget téve Eurdpa és Azsia kozé.
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A Sokrates és Europa cimi kiilonds, feledésre itéltetett irasaban olvashatjuk: ,,Keleten
tudomany az, amit egy tekintély igazsag gyanant kijelentett, Europaban azonban Sokra-
tes 0ta nem vagyunk hajlandok tudomanyos igazsagnak elismerni azt, ami a megvitatast
nem birja el és az ész itélészéke eldtt nem allhat meg. Keleten a dogma, nyugaton a kri-
tika uralkodik.” (Halasy-Nagy, 1944, 101. 0.) Nem folynék itt bele abba a vitaba, hogy
mennyire jogos ez az ,,Eurépa—Azsia” 6sszevetés, am az megkérddjelezhetetlen, hogy az
eurdpai civilizacié valoban eljegyezte magat a szellem szabad mozgasaval és szarnyala-
saval, amely azutan szamtalan nagyszerti torténelmi produktummal jar. Gondoljunk csak
az antik gorog filozofiai és tudomanyos kezdeményekre, a romai jogrendszerre, a huma-
nizmus teljesitményeire, a nagy foldrajzi felfedezésekre, az jkori természettudomanyos
torvények stb. kidolgozasara.

Altaldnossagban kijelenthetjiik, Europa valoban nem csupan egyszerii foldrajzi-kon-
tinentalis egység, nem valamiféle mennyiségi ,,mutatd” foglalata, még csak nem is gaz-
dasagi integracio vagy valamilyen politikai tomoriilés, hanem meghatarozott mindséget
kifejez6, értéktartamti képz6dmény. Mindenekeldtt és legfoképpen a kritikai ,,gondol-
kodasmod, az elhivatottsag és az erkolesi értekek”™ (Carneiro, 1999, 119. o0.) kozdsségét
jelenti. Eurdpa, az eurdpaisag fogalma egy sorskdzosség tudatos vallalasat jelenti, amely
altal az ,,a vilag nevel6jévé, boleséjéveé valik” (Poszler, 1989, 54. 0.). Innen nézve aligha
tlinik tulzonak Marai Sandor rajongéasa: az eurdpaisag ,,az emberi fajta legszebb felleg-
vara, [...] a legnemesebb életforma az emberi vilagnak. [...] A polgar és a polgari rend
az emberi egyiittélés egyik legértékesebb, leghasznosabb, magasrendii terméke, [...] a
polgari korok alkotjak azt a remekmuvet, melynek napnyugati kultira a neve, [és ez a
polgarsag] felépitette Eurdpat.” (Marai, 2000, 33., 48., 50. 0.) Olyan zsigeri meggy6z6-
désrél, hitbuzgalmi lelkiallapotrdl van szo, hogy az eurdpai polgaroknak ,,valamilyen
kiildetésféle megbizasuk és szerepiik van a vilagban, s ezt a megbizast az eurdpai sorstol
kaptak orokségbe.” (Mdarai, 2008, 110. o0.) A kiildetésnek ez a nézdpontja ugyanakkor
mas népek szamara a gyarmatositast jelentette — ezt a projektet euro-atlanti gondolko-
dok talaltak ki és tették egyeduralkodova, amiben a felvildgosodasnak nagy szerepe volt.

A fenti szovegrészekbdl (amelyek ugyszolvan tetszés szerint bévithetok) vilagosan
kidertil, hogy az eurdpaisag fogalma — a szabad szellem szarnyalasaval, a kritikai készség
¢és képesség kialakitasaval-terjesztésével, sajatos kiildetéstudataval, a ,,vilag neveldje”
képzetével és funkciojaval — leginkabb egy magaval ragad6 szellemi-erkdlesi mozgositd
erdt, magasrendl értéket, erényt fejez ki. Ha pedig értékrendrdl, erényrdl, elkotelezo-
désrdl és nevelésrdl van szo, akkor mar magatol értetddéen mertil fel a pedagdgia ille-
tékessége — ¢s feleldssége (is). Vagyis a pedagdgianak (természetesen sok mas, példaul
a politika-, gazdasag-, kultura-, tarsadalomtudomany kdzremiikodése mellett) nagyon is
lehet, pontosabban kell, hogy legyen mondanivaldja az europaisag dolgaban.

Nem igaz az a kozkeletli és kényelmes allitas, hogy a pedagoégianak nincsen kiilono-
sebb feladata az eurdpaisag eszméjének és értékrendjének képviseletében, vagy hogy
annak alakitdsdban elhanyagolhatd szerep jutna neki. Valdjaban sokféle lehetdség, meg-
annyi kiilonféle forma, oktatasi téma, nevelési program adodik arra, hogy a pedagogia is
kivegye a maga részét az eurdpaisag megvalositasaban, hatékony, illetve az eddigieknél
hatékonyabb szolgalataban.

Azt gondolom, ez iigyben két végletet is sziikséges lekiizdeni a pedagodgianak. Egy-
feldl kialakult egy pesszimisztikus felfogas: a pedagogia, még ha akarna is (dm ebben
sem vagyok biztos!), nem képes formalni az Eurdpa-tudatot és -érzetet. Féleg azért nem,
mivel a pedagogus mint szaktanar figyelmének a korébdl teljesen kiesik az a szempont,
hogy annak a konkrét szakmai anyagnak a tanitasa, ami a feladata, miként fiigg 6ssze az
eurdpaisag fent dsszefoglalt jelentésével. Vagy egyszeriien fél a pedagogus attdl, hogy
oktatdémunkajaba politikai (netan napi politikai) és/vagy ideoldgiai hangsuly (direktiva)
csuszik bele, amit 6, ugyebar, messze ivben el kivanna keriilni. Mert a pedagogus csak
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tanitson, ne folyjon bele semmiféle politikai-ideologiai kiizdelembe. Erdekes kérdés,
hogy a vilagnézeti elkdtelezettség keriilése, a szigorti szakmaisag csak a magyar peda-
gbégus-tarsadalom sajatossdga-e, illetve mennyiben a szocializmus 6roksége. Masfeldl
viszont a pozitiv végletbe se essiink: nem indokolt a pedagdgia szerepének tulértékelése
sem. Fentebb egyetérton hivatkozok Marai Sandorra, most inkabb vitatkoznék. A talan
legeuropéerebb magyar ir6 eltokélten szdgezi le: ,,Nincs mas Ut a szabadsaghoz, mint
[...] az emberi egyiittélés feltételeinek nagyon lassu pedagogiaja. [...Azok a] Népek,
melyek a nevelést valasztjak, [...] szerencsésen valasztottak.” (Marai, 2008, 119. o.)
A pedagdgia szamara nyilvan szimpatikus és hizelgd ez a gondolat, am gy vélem, a
szabadsaghoz nem egy, hanem sok ut vezet. A pedagdgia nyilvanvaléan fontos szerepet
t6lt be (pontosabban tolthet be) a tarsadalom életében, a térténelem menetét azonban —
nézetem szerint — legféképpen kemény gazdasagi kényszerek, folyamatok, életet-halalt
eldontd politikai érdekek és a véletlenek misztikusnak tiing lancolatai irjak. Tovabba lat-
nunk kell a pedagogia korlatait is, és anélkiil, hogy elhagynank a munkéank fontossagaban
vald hitet, onkritikusan valljuk be: a pedagogia nem mindenhat6. Szamomra nyilvanvalo,
a fenti két végletet egyszerre kivanatos lekiizdeni, amely folyamat csakis az aranyok, a
differenciak megtalalasaval képzelhetd el.

A kérdés ezek utan nem is lehet mas, mint hogy mit tehet végiil is a pedagdgia az eurd-
paisag megvalositasa érdekében.

Kézenfekv6: mindenekeldtt egy meghatarozott ismeretanyag-készlet felkinalasat és
hatékony megtanitasat. A kdzoktatas (mds szinten a felsfoktatas, a felnéttképzes) elétt az
alabbi cél lebeghet, amelyet Ales Debeljak szlovén kutaté meghokkentdnek tind konyveé-
ben (Europa eurdopaiak nélkiil) oly pontosan fogalmaz: ,,Ha [...] az eurdpai gyerekek a
rész-egész elve alapjan fogjak megtanulni a vilagban valo helyiiket, akkor mar az oktatasi
folyamat korai fazisaban megismerkednek a tagabb kapcsolatokkal, s ezzel [...] jo alapot
kapnak a helyi jellegzetességeken tul meglévé komplex vilaggal valdé megismerkedés-
re.” (Debeljak, 2006, 50. 0.) Valoban, a kozoktatds sokat tehet, és igen koran, a helyi
¢s nemzeti sajatossadgok és a vilagtorténeti folyamatok, érdekek kozotti dsszefiiggések
megtanitasa érdekében. Az europai ismeretkészlet csak boviil és mélyiil a felsdokta-
tasban, gondoljunk csak a j6 néhany magyar egyetemen miikodé Europa-tanulmanyok
Kozpontra, ahol is a fiatalok sokféle (kdtelezd és szabadon valaszthato) kurzus képzését
hallgathatjak. Azonban a tovabbiakban nem a vonatkozo6 szakanyagok problematikajaval
kivanok foglalkozni (nem mintha az nem lenne mérvadoé szempont). Inkabb a pedagédgia
masik fontos (és szerintem teljesen elhanyagolt) teriiletét, a nevelési tartalmat és kove-
telményrendszert venném némileg tiizetesebben szemiigyre.

Szamomra (s remélhet6leg nem allok egyediil véleményemmel) az eurdpaisag elsésor-
ban nem tanitasi-tanuldsi program és ismeretanyag, hanem mindenekel6tt meghatarozott
nevelési feladat és kivanalom. Igazodva a korabban mar jelzett fogalomjelentéshez, az
europaisag értékek és elvek vilaga, erények foglalata. S ne feledjiik a mottéul is valasz-
tott Kosztolanyi-felismerést, hogy tudniillik Eurdpa, az eurépaisag nem mads, mint a
lelkek nevel6je! Nos, ezt a nevelési tartalmat, nemes értéket illene el6szor is felismerni,
felmutatni, kibontani, majd beépiteni a gyakorlati pedagdgiaba.

Ezzel kapcsolatban az alaphangot meglatasom szerint Dominique Barthélémy francia
oktataskutatd és -politikus adja meg, aki csaknem két évtizeddel korabban azt veti fel,
hogy az eurdpaisag (jelesiil az ugynevezett europai dimenzid) végsd soron egy ,,mod
arra, hogy tanar ¢és didkjai gyakorolhassanak egy bonyolult feladatot: a kételkedést, a
szerénységet és a toleranciat” (Barthélémy, 1999, 93. 0.).! Ezeknek a fogalmaknak a tor-
ténetisége nagyon fontos, hiszen a kritikai szellem és a tolerancia példaul sokat kdszon-
het a francia felvilagosodasnak, az Europa-fogalom szintén torténeti fejlodés eredménye,
mas volt a tartalma, fogalma, térbeli kiterjedése korszakonként. A fenti harom erkolesi
kivanalom, nevelési program altalanos erényt fogalmaz meg szamunkra, akik ebben
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a kulturkorben éliink, de kérdés, hogy a kritikai attitlid példaul a Tavol-Keleten vagy
az arab vilagban is ugyanilyen kdzponti szerepet foglal-e el. Kénnyti tehat kimondani
hasonlé alapelveket, a pedagogia is rogton tud veliik azonosulni, a tarsadalmi megva-
16sitas viszont kozel sem egyszerti és magatol értetédd, ugyanis ez az elv az egyének,
népcsoportok, nemzetek altalanos gyarlosagaiba iitkozik. (Ezért is kell ujbol és ujbol
megvizsgalnunk ezt a kérdést!) Ha az eurdpai civilizacio-torténetet nézziik, akkor ez a
kételkedés, szerénység és tolerancia mint altalanos célok s erények sora milyen konkrét
értékek altal valosithatd meg a gyakorlatban? Azt gondolom, nem a kizarolagossag igé-
nyével, am harom konkrét torténeti értéket mindenképpen sziikséges €s kivanatos hang-
sulyozni: a keresztény vallds és hit jelenlétét, torténelmi szerepét, a tkemiikodés adott
rendszerét, valamint az individuum tiszteletének és méltdsaganak torténeti kialakulasat.
Konnyt belatnunk, a pedagdgidhoz leginkabb a harmadikként sorolt értékforma tartozik,
ezért a masik kettot csak roviden érinteném itt egy-egy szempont erejéig.

A kereszténység torténetét és lényegét nyilvan tobbféle szempontbol vizsgalhatjuk.
Ramutathatunk ellentmondésos alakvaltozasaira vagy napi politikai-ideoldgiai dilem-
maira. Ez utobbival kapcsolatban kitérhetnénk példaul az Eurdpai Unid 0j alkotma-
nyanak preambulajarol sz616 éles vitakra. Vagy hivatkozhatunk Delanty kortars angol
szociologus kritikai megjegyzésére, hogy tudniillik ,,a rémai kereszténység és a keleti
ortodox kereszténység kora kozépkori szakadasa, valamint a nyugati kereszténység €s a
reformacid szétvalasztodasa megsziintette a kereszténységnek az eurdpai identitassal valo
egyenl8ségét” (Delanty, 1998, 4,7-es pont).? Ez torténelmi tény. Tovabbd mindnyajan tud-
nank felhozni negativ példékat a kereszténység torténetébsl. Am latnunk kell a torténel-
mileg progressziv szerepét is. Igaza van Jan Patockanak, amikor az eurdpai korrdl szolo
konyvében azt allitja, hogy a ,kereszténység jelenti a centrifugalis er6t” (Patocka, 2001,
131. 0.).3 Vagy ahogyan — friss példaval élve — Michel Houllebecq (2015, 263. o0.) fogal-
maz: a ,kereszténység nélkiil az eurépai nemzetek [...] 1élektelen testek”.* Am akarhogy
nézziik és foglalunk allast a felmertild vitdkban, fel- és elismerhetjiik, bizony, a keresztény-
ség kitlintetett szerepet jatszik az eurdpai népek, nemzetek egylivé tartozasanak, egyfajta
ressziot emelném ki: ,,Magyar példaval élve: Istvan kiralyunk torténelmi tette éppen az,
hogy a kereszténység folvételével beillesztette az addigi pogany magyarsagot az eurdpai
civilizaci6 soraba. fgy marad fenn a magyarsag, a sztyeppei népek, torzsek koziil egye-
diiliként.” (Kariko, 2001a, 131. 0.) Ne feledjiik, elvileg még masik két lehetdség (a torzsi
szovetség és a pogany vallas keretében maradni, illetdleg a magyarsag sorsat a bizanci
csaszarsaghoz kotni) is adva volt Istvan szamara, de az ezek mellett valdé dontés aligha-
nem a magyarsag megsziinéséhez, beolvasztasihoz vezetett volna. Kétségtelen, az ilyen
¢és hasonl6 altalanos megallapitasok tudatositasara a kozoktatas rendszerében leginkabb a
torténelem szaktargy kindl fol jo lehetoségeket. A kereszténység torténeti szerepének ténye
mellett fontos ebben a kontextusban figyelembe venni a szekularizacié folyamatait is.

A téke uralma mint gazdasagi érték ugyancsak kiemelt szerepet jatszik az europai
kontinens (és mas foldrészek) torténelmében. A toke eurdpai megsziiletése, majd vilag-
hédito térnyerése alaposan megvaltoztatja a torténelem menetét. Onmagéaban nézve a
tokemtikddés progressziv torténeti produktum: létrehozza az egyetemes ipart, a vilagke-
reskedelmet, a vildgpiacot, a természeti és emberi eréforrasok altalanos kiaknazasanak
egy rendszerét, kialakitja a munka- és termékfajtak, valamint a sziikségletek allandéan
boviild vilagat, megteremti a preciz, fegyelmezett, talalékony és szorgalmas munka(vég-
z6s) készségét s képességét (Marx, 1972, 218., 298. 0.).> Ebben a vonatkozasban joggal
beszélhetiink a téke dinamikajarol és diadalarol mint olyan gazdasagi jellegi értékrol,
amelynek hatasaként mindmaig fennmaradt a kapitalista tarsadalom. A kozoktatason
belill ezt az 0sszefiiggést tobbféle oran (példaul torténelem, foldrajz, vilagnézet-filozofia,
osztalyfonoki foglalkozas) tudnank hangsulyozni, illetdleg atgondolni.
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Az individuum tiszteletének és méltosaganak értéke — ahogyan mar utaltam ra — koz-
vetlenill kapcsolodik a nevelési programokhoz, ezért valamelyest részletesebben taglal-
nam annak lényegét.

Torténelmi fejlemény, hogy az Gjkori eurdpai polgar mint egyén megszabadul 6srégi
tarsadalmi kotottségeitdl: a sziiletés, a rend, a tulajdon, a vallas, a foglalkozas, a miivelt-
ség, a nyelv és a nemzeti hovatartozas kiilonbozoségeitél. Minden ember szabadon
sziiletik (ezt politikailag proklamaljak is), és elvileg minden lehet az egyénbdl. Azza
valik, amivé teszi, teremti magat. Robert Musil, a 20. szazad els6 felének kivalo oszt-

Tortenelmi fejlemeny, hogy az
tjkori europai polgdar mint
egyén megszabadul Osrégi tdr-
sadalmi kotétisegeitol: a sziile-
tés, a rend, a tulajdon, a vallds,
a foglalkozds, a miiveltség, a
nyelv és a nemzeti hovatartozds
ktilonbézoségeitol. Minden
ember szabadon sziiletik (ezt
politikailag proklamdiljck is), és
elvileg minden lehet az egyén-
boél. Azzd vdlik, amivé teszi,
teremti magdt. Robert Musil, a
20. szdzad elso felenek kivdlo
osztrdk iroja ezt tigy fejezi ki,
hogy az ,egyén [...] semmi mds,

rak irdja ezt ugy fejezi ki, hogy az ,.egyén
[...] semmi mas, mint dnmaga elemi tel-
jesitménye” (Musil, 2000, 61. 0.). Vagyis
megjelenik a kifejlett egyéniség, a sokféle
készséggel, képességgel megaldott autondom
egyén, az individuum, aki hisz dnmagéban,
sajat értékeiben és jovOjében — ez egy hosz-
szu (idében ¢és térben is eltérd eredményii)
torténelmi folyamat eredménye, a rene-
szansztol a 18—19. szazadi polgari atalaku-
lasig. Az ontokéletesitd, onfejlesztd ember
eszménye kapcsolodik talan leginkabb a
kortars europai trendekhez (1d. élethosszig
tartd tanulas) és egyben a kereszténység tor-
téneti gyokereihez: aki mar moralis erdvel,
értékkel és felelosséggel is rendelkezik. Ez
a moralis téke annyit tesz, hogy altala ,,a fej-
tartasban, az évmilliok alatt kiegyenesedett
emberi gerinc tartasformajaban kifejez6do
ethosz” (Gall, 1983, 97. o0.) nyilvanul meg.
A gondolatot Milan Kundera tjrafogalmaz-
za, és mintegy Osszefoglalasat adja: ,,Isten-

bol Deus absconditus lesz, az emberbdl a
mindenek alapkove, [...] tisztelet az egyén,
az egyén eredeti gondolatai irant” (Kundera,
1992, 177., 202. 0.). A fenti utdbbi néhany
idézet alapjan azt allitom, hogy az eurdpai-
sag lényege, legmélyebb (egyszersmind legcsodalatosabb) tartalma éppen ez a torténeti
képzddmeény, tehat az individuum tisztelete €s méltdsaga. Nem biztos, hogy mindenki
osztja ezt a véleményt, egyesek tilzonak tarthatjak vagy éppenséggel amellett kardos-
kodhatnak, hogy a masodikként jelzett értékforma (a toke dinamikéja és diadala) az
alapvetd és meghatarozo tarsadalomformalé erd. De aki ez utobbi allaspontot vallana is,
annak legalabb azt kivanatos elismernie, hogy az individuum tiszteletének és méltosaga-
nak elvét, eszméjét, értékét aligha tudnank elégszer hangsulyozni. Az eurdpaisag azt (is)
jelenti, hogy az individuum moralis t6kéje tarsadalmi szintre emelkedik, vagyis a mora-
lis toke immar nem csupan kivételes individuumok privilégiumaként nyilvanulhat meg
(mint példaul az antikvitasban), hanem az eurdpai polgarok sokasagdban és mindennapi
¢letében. Az individuum tisztelete és méltosaga nemcsak a host illeti meg rendkiviili
helyzetben (példaul valsag, polgarhaboru, természeti katasztrofa idején), hanem minden
polgart minden szokvanyos hétkoznapi torténésben.

Talan mindnyajan egyetérthetiink abban, hogy az europaisag fenti jelentése komoly
kihivast jelent az egész tarsadalom szamara (a mai Eurdpa ugyancsak viaskodik vele,
amire sok konkrét példat lehetne felhozni — de ez mar egy masik tanulmany feladataként

mint 6nmaga elemi teljesitme-
nye” (Musil, 2000, 61. o0.).
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adodna). A pedagogia szamara sincs ez masként: mind a kutatas, mind a gyakorl6 peda-
gogia, sajnos, még ados az oktatds és a nevelés, valamint a — fenti értelmi{i — eurdpaisag
szerves(ebb) szintli kapcsolatanak kidolgozaséaval, illet6leg megvaldsitasaval. Nem gon-
dolom persze, hogy ilyen nagy horderejii feladat egycsapasra és né¢hany pedagodgus mun-
kaja révén megoldhato lenne. Ellenkezbleg: sokféle teriilet (politika, kutatas, gyakorld
pedagdgia, média, dnkormanyzat, szakmai szervezet stb.) sokféle kdzremiikodojének
Osszehangolt munkajara lenne sziikség, ami alighanem hosszabb iddszakot is fog igé-
nyelni, mint ahogy elsé pillanatra gondolnank. Abban bizonyos vagyok, hogy az elsd, a
legsiirgetdbb ¢és talan a legnagyobb kihivas éppen az, hogy az eurdpaisag értékrendjének
fontossagat sikeriil-e az egész tarsadalom figyelmének kozépponjaba allitani. Ha sikeriil
a tarsadalom valamennyi ,,intézményével” — leginkabb a politikanak, az értelmiségnek, a
kozvéleménynek — megértetni, hogy valdjaban mi az eurdpaisag 1ényege, milyen érték-
rendet foglal magaban, és az miért fontos, tovabba ha végiil sikeriil azokat elfogadtatni,
akkor a pedagoégia is, minden bizonnyal, gyorsabban, hatékonyabban ujra tudja gondolni
Oonmagat, sajat lehetdségeit és felelosségét, illetleg pontosabban tudja kijel6lni konkrét
feladatait.

Am az is vilagos, a pedagdgia nem vérhat Slbe tett kézzel, nem arrél van szo, hogy
elébb a tarsadalom elvégzi a maga munkajat (az eurdpaisag lényegének tisztazasat,
kozos cselekvési program elfogadasat), és ez majd megadja a konkrét 16kést a pedagogia
szamara. Méltatlan helyzetbe siillyedne a pedagodgia, ha mintegy utdlag igazodna az 1j
sulypontokhoz. Ez passzivva és/vagy szolgai alkalmazkodova degraddlna a pedagodgiai
munkat. A tarsadalmi Gjragondolasi folyamat aktiv, kezdeményezo részvevdjévé kivana-
tos valnia a pedagogus-tarsadalomnak. Amit mar ma el tud végezni a maga modjan, azért
mar most ildomos vallalni a feleldsséget. Példaul a kozoktatas és a koznevelés mar most
megfontolhatja azt a kérdést, hogy az individuum tiszteletének és méltosaganak érték-
vilagat miként tudna konkretizalni, szervesebben beépiteni a tanitasba és — legféképpen
— a neveldmunkaba. A tovabbiakban e célbdl szeretnék felvetni néhany konkrét példat.
Es ezzel az autondm, alkoté értelmiségi személyiségjellege is megerdsddne a pedagogus
tarsadalomban.

A tarsadalomtudomanyi targyak koziil harom, kézenfekvonek tiind példat emelnék
ki: a torténelem, az irodalom ¢és a tarsadalomismeret (mas megnevezés is hasznalatos:
emberismeret, filozofia, etika stb.) tananyagat.

A torténelem ordkon — tetszik, nem tetszik — gyakran sziikséges kitérniink a haboruk
bemutatasara. Ezen alkalmakkor alapkdvetelmény az adott habort kitérésének elézmé-
nyeit, lefolyasat és kiils6-bels6é hatasait feltarni, mikozben egy sor tényt (nevet, id6-
pontot, helyiséget, adatot, csapatmozgast stb.) probalunk megértetni. A feladat vilagos:
a szaktanar a szakanyagot szakszerilien elévezeti és megtanitja. De hadd kérdezzem: az
ismeretanyag puszta atadasa, akar magas szintli oktatdsa soran (és nem annak ellenére!)
nem lenne-e fontos a nevelési szempontokat is érvényesiteni? Vagy ha ez jelen volt,
akkor az eddigiekhez képest hatarozottabban és mélyebbre hatoéan teljesiteni pedago-
giai kovetelményeket? Nem lenne-e idvozlendd, ha a torténelemtanar példaul kitérne
oktatdmunkajaban a csata el6tti éjszaka emberi torténéseire, mondjuk, arra a kérdésre,
hogy miféle lelki folyamatok, erkolesi konfliktusok zajlanak le a hadvezérek, a tisztek
¢és a kozkatondk tudataban? Hogyan miikddik az individuum tiszteletének, méltosaganak
elve, erénye, értéke egy eurdpai haboriban? Miért fordulhat el6 nagyon sok csataban
arulas? Ne feledjiik: Dante szerint az arulok a pokol legmélyebb bugyraba siillyednek!
Es mit kezdjiink az olyan (hogy pozitiv példat is emlitsek) erkolcsi tokével, pedagogiai
kivanalommal, mint a bajtarsiassag, az onfelaldozas felmutatasa? A csatdkban, hal’ isten-
nek, ilyen példamutato esetekkel is talalkozhatunk. A torténelemtanar a maga szakorajan
nyugodtan felvetheti azt a dilemmat mai didkjainak (még ha meghdkkennek vagy csak
értetlenkednek is ndvendékei), hogy tudniillik miért valasztja az egyik ember az arulast,
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a masik az onfelaldozast, és egyaltalaban vannak-e manapsag negativ, illetve pozitiv
h6sok? Es kik azok? Es miért fontos méasok, koztiik az ellenség katonainak tisztelete?
Egyaltalaban miért voltak és vannak haborik? Az ilyen és hasonlo, a torténelemtantargy
szakmai anyagén is tulmutatd, az emberi ¢élet (az emberiség) mély problémait firtatd kér-
dések — allitasom szerint — izgalomba hozhatjak a mai diaksagot is, és az azokrol vald
kozos gondolkodas, érvek litkoztetése hatékonyabba (méghozza sokkal hatékonyabba)
teszik a neveldmunkat, mintha direktben és kotelezo jelleggel eléirnank szaz pedagogiai
szakkonyv megtanuldsat. Talan itt lehetne utalni a pszichohistdria szempontjaira, amely
hasonlé kérdésekkel foglalkozik. Ugyanakkor ki kell itt térni ennek a szemléletmddnak
a veszélyeire is: a tilzottan a nagy egyéniségek (vagy akar a hétkéznapi emberek) lelki
¢letére Gsszpontositd pszichologizalas pont a nagy, kényszerité tendenciakrodl terelheti el
a figyelmet. A kétfajta szemlélet egyensulyba hozasa persze a szaktandr feladata. Erdekes
felvetés, hogy (itt is) a szaktudomany mintha elérébb jarna, mint az iskolai tanitas gya-
korlata: az oral history, a mentalitastorténet stb. szempontjai csak kevéssé jutottak be az
esemény- ¢s politikatorténet dominalta torténelemtanitasba.

Tekintslink ki — persze roviden és csak a témam vonatkozasaban — az irodalomora
lehetdségeire. Gazdag anyag all rendelkezésiinkre, szinte tetszés szerint valogathatunk
a magyar- ¢és a vildgirodalom tarhazabol. (Visszautalnék az el6z6 targyra: a torténelem-
tanar egy-egy haborus téma pedagogiai szempontu kitekintésekor felhivhatja a figyelmet
klasszikus irodalmi példakra, mondjuk Tolsztoj Haborii és békéjére vagy Shakespeare
tobb kiralydraméajara.) Nézziink néhany konkrét alkotast! A szépirodalom és az europai-
sag kozvetlen 0sszekapcsoldsara az egyik nyilvanvalo példa a nagy orosz koltd, Puskin
verse, amelyben Péter car torténelmi érdemét igy foglalja 6ssze: ,,Eurdpara ablakot / itt
vagunk: tenger mossa labunk! / Ide hajé hajot kovet, / Vendég hozzank mindig johet.”
A kolto rajongasa Péter életmiive irant nagyon is érthetd, Szentpétervar valoban Oroszor-
szag ablaka volt Nyugat, azaz Eurdpa felé. Azzal, hogy Nagy Péter a mocsaras tengerpar-
ton folépitett — mégpedig nagyon rovid id6 alatt — egy Uj varost (févarost), Oroszorszagot
bekapcsolta Eurdpa vérkeringésébe, egyuttal egy uj vilagbirodalmat is alapitott. Orosz-
orszag vilagtényezd lesz. Es tudjuk, ez az ,,ablak Eurépara”-felismerés, majd beteljesiilés
arra inthet benniinket, hogy — ime a pedagodgiai tanulsag — a bezark6zas, az 6nmagunkba
fordulas szegényessé, egysikuva tesz mindenkit, s forditva: a vilagra valo nyitottsag, a
mas emberekkel, népekkel, orszagokkal valo egylittmiikddés kiteljesiti az egyes életeket,
gazdaggd teheti a népeket, orszagokat. E téma kapcsan is ramutathat az irodalomtanar
masok tiszteletének pedagogiai-erkolcesi elvére. A masik egyén, nép, orszag stb. tisztelete
nemcsak azt jelenti, hogy megismerjiik a masikat, megbecsiiljiik értékeit, hanem hogy
mikozben tanulunk a tobbiektdl, egyuttal Gnnén magunkat is feltarjuk, erdsitjiik és gaz-
dagitjuk. Az ilyen célu egyidejli nyitottsag, majd egytittmiikodés alapzatan jol gyakorol-
haté a tisztelet és a méltosag erénye.

Nyilvan magyar irodalmi példak is hozhatok az eurdpai értékek és a pedagogai iizenet
Osszekapcsolasara. Szeretném felhivni a figyelmet két klasszikus koltdnk, Petdfi és Ady
a pedagogiaban kevésbé ismert és hasznositott egy-egy gondolatara. Hazank torténelme
— ¢és ez kozhely — a kdzép-eurdpai zsakutcas fejlédés keserves Uitjat jarja tobb évszazadon
at: sujtja annak minden atka. Anélkil, hogy részletezném, csupan egyetlen bajra utalnék,
amelyre Pet6fi is reagal: nem taldljuk sajat hangunkat, méltésagunkat, 6nmagunk és
masok tiszteletét, sajat békességilinket. Ezért belesiippediink a tragikumikus kivagyisag
vagy a ,.kutyaaldzatossag” (Petdfi, 1956, 97. 0.) rossz végletébe®. Adytol az igynevezett
komp-orszag siralmat emelném ki, ezhttal valamelyest hosszabban idézve. A magyar
nép sokaig hanykddik (talan még ma is?) Kelet és Nyugat kozott, kiilsé és belsé szem-
pontbdl egyarant. Komporszagga lettiink, amely azonban nem tudott népek, nemzetek
kozti békés, kolesondsen gazdagitd hidda valni. A kolto fajdalmas és 6nostoroz6 hangja
szolal meg: ,,Keleti vérem, ez a lomha, / Szomjuhozoéan issza Nyugatot / [...] Szent Nap-
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keletnek martirja vagyok, / Aki enyhiilést Nyugaton keres. / [...] Gyiil6lom dancs, keleti
fajtam, / Mely, hogy kifaradt, engemet adott, / Ki sapadtan fut Napnyugatra, / Hogy ott
imadja urat, a Napot. / [...] Hiszen gyaldzatunk, keserviink / Mar ezer év 6ta rokon. / [...]
Dunanak, Oltnak egy a hangja / [...] Mikor fogunk mar 6sszefogni? / Mikor mondunk
mar egy nagyot, / Mi, elnyomottak, 0sszetortek, / Magyarok és nem-magyarok?” (Ady,
1965, 41., 199-200. 0.) Az irodalomtanar természetesen ne politizaljon, ne folyjék bele
napi politikai csatarozasokba (ahogyan nyilvanvaloan az sem fogadhato el, ha a politika
jogot formalna arra, hogy 6 és csakis 6 hatarozza meg az irodalomtanitas egész anyagat
és szellemét!). Am nem tudom elképzelni, hogy a pedagogus — ha egyéltaldn bemutatja
or4jan a fenti sorokra — halkan ne vetné fel a kérdést: hogy tudniillik sikeriilt-e mar
manapsag megvaldsitani a magyarsag 6sszefogasat, tudtunk-e mar mondani egy nagyot.
Es ha ez nem torténik meg, akkor sériil a 1élek, és sodrédik mind lentebb az orszig.
Igen, az irodalomtanar ne ragadjon le a puszta szakmai ismeretek tanitasanak szintjén.
Igenis tudatositsa ndvendékeiben a nevelési-erkdlesi elvek, erények fontossagat, magas-
rendtiségét. Egy Petéfi—Ady-irodalomoéra kivald lehetdséget kinal fel annak jelzésére,
hogy az individuum tisztelete és méltosaga milyen szellemi-lelki-erkolcsi gazdagsaggal
jar, ami példamutaté és mozgésito eréként hat. Es forditva: az individuum tiszteletének
¢és méltosadganak hianya milyen rombold-pusztitdé hatast okoz az emberek életében, és
hogyan mérgezi a népek, orszagok torténelmét. Mint tudjuk, az irok-koltok (altalaban a
miivészek) ,,a 1élek mérnokei”, tehat az emberi 1¢élek olyan mély bugyraiba is le tudnak
hatolni, ahova a politika, a tudomany, a filoz6fia mar nem. Ezért egy-egy iro, kolt6 alko-
tasat nemcsak abbol a célbol tanulmanyozzuk, hogy ismereteket szerezziink, vagy hogy
esztétikai élményben részesiiljiink, hanem mert komoly pedagogiai és erkdlcsi mondani-
valoval is szolgal.

A tarsadalomismeret oran folytathatjuk az europaisag értékvilaganak a tudatositasat.
Annyiban konnyli a dolgunk, hogy ugyszélvan valamennyi tarsadalmi probléma felvet
erkolcesi és nevelési szempontokat. Az ilyen kihivasok azonban komoly dilemma elé
allitjak a pedagdgust. Csak egy témat emelnék itt ki: mégpedig a tarsadalmi egyenl6t-
lenség kérdését. Els6 pillanatra azt gondolnank, az eurdpai civilizacios fejlédés — hazank
torténelmébol vegyiik az eurdpai unids tagsagbeli korszakunkat — végre megsziinteti, de
legalabbis jelentdsen csokkenti a tarsadalmi egyenlétlenségeket az egyes allampolgarok,
népcsoportok, nemzetek kdzott. Azonban ra kell jonniink, hogy ezen a téren, a politika
minden erdfeszitése mellett is, nem sikertiilt érzékelhetd valtozast elérni — sem hazai, sem
nemzetk6zi konstellacidban. Magyar vonatkozéasban arra utalnék, hogy az iskolarendszer
korabbi egyenlétlenségét egyaltalan nem sikeriilt felszamolni. Inkabb arr6l beszélhetiink,
hogy a legutobbi évtizedben novekedik a szegénység, és ezzel parhuzamosan csokken
az esélyegyenldség a tanulasban és a tovabbtanulasban. Azutan sokféle konkrét tényt
hozhatnék fel az iskolai ellatottsag és az oktatasi-nevelési szinvonal érzékelhetd kiilon-
bozdségére. Amit példaul szamszertsithetiink (hogy most ne is részletezzem az oktato-
¢s neveldmunka hatékonysagaban tapasztalhato ¢éles kiilonbségeket): jelenleg miikodik
olyan kozponti helyen 1évé altalanos iskola nagy vidéki egyetemi varosban, ahol a
mindennapos testnevelés orat nem tudjak biztositani a kis kapacitas miatt, tovabba nem
all rendelkezésre kiilon szamitogépes terem sem. Ami pedig a nemzetkdzi viszonyok
kérdését illeti, elég, ha felidézem a korabban mar hivatkozott Debeljak egy masik meg-
latasat, ami az Eurdpai Unio ellentmondéasos mitkodésére vonatkozik. ,,Az Eurdpai Unid
mai dilemmadja [...] a kdvetkezd: hogyan lehetne megérizni a korabbi egyenldtlenséget
a foldrész nyugati és keleti része kozott, s ugyanakkor igy tenni, mintha timogatnak az
egyenjogusag elvének programjat.” (Debeljak, 2006, 52. 0.) Nos, a szerzd sulyos kriti-
kaja — véleményem szerint — ma sem veszit érvényébol. Az Europai Unio fejlett régioja
¢s a kelet-k6zép-europai tagorszagok kozott a gazdasagi egyenldtlenségek megmaradnak
vagy még tovabb is ndvekednek. (Csak zarojelben jelzem, a vagyoni egyenlétlenségek
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meég szélesebb Osszevetésben is érzédnek, tehat vilagtendenciarol van szo, ahogyan ezt
a kozgazdasz kutatd, Thomas Piketty 1j kdnyvében meggydzden bizonyitja is. Tudom
persze, mindez sovany vigasz.) Mit tehet a pedagdgus, ha ezt a témat széba hozza?
Sajnos nem sokat. De azt igen, hogy ne melldzze és ne takargassa magat a problémat:
hatarozottan foglaljon allast az emberi méltosag mint eurdpai érték mellett. Tudatositsa
didkjaiban, hogy ez az elv csakis csorbulhat, ha masokat a tarsadalmi alavetettség allapo-
taba lokiink. Es mindenekel6tt 6 maga is alljon ki (a sajat oktato- és nevelémunkajéban)
az esélyegyenldség elve és gyakorlata mellett. Ha példaul a pedagogus a novendékeit a
sziilok anyagi helyzete és tarsadalmi pozicidja, nem pedig a fiatal tényleges teljesitmé-
nye alapjan értékeli, akkor hiteltelenné valik, és végsd soron 6, igen, 6 bukik meg, nem
a diakja. Es tjfent csak halkan kérdezem: 6 maga vajon mit tesz osztalyaban a hatranyos
helyzetli tanulok felzarkoztatasaért?

A természettudomanyos szaktargyak, tovabba az ¢létudomanyos ora és a testnevelés
sem maradhat ki példatarombol. A fizika tanitdsaban fontos feladat az atomfizika rovid
bemutatasa. A fizikatanar érthetd szinten és mddon taglalja az atomfizika toérvényeit,
kitér az atomenergia elvére, az atombomba miikodésére. Még a pusztitd hatast is emliti:
besz¢l a Hirosimara és Nagaszakira ledobott atombomba tényérél és iszonyu kovetkez-
ményeirél. Azutan mint szaktanar altalaban megall a téma fejtegetésében, és rogvest
tovabb halad a kotelez anyag tanitasiban. Am felvetném: nem kap-e ezen a ponton
jO lehetOséget arra, tallépve a szigoru értelembe vett szaktargyi ismeretek tanitdsanak
feladatkorén, hogy mélyebb szintii dsszefiiggéseket, a nevelési értékekkel kozvetlentil
kapcsolatba hozhaté dilemmakat boncolgasson? Példaul vesse fel a kérdést: felelds-e az
a katona a szOrny0 pusztitasért, aki ledobta a repiil6r6l az atombombat? Egyaltalaban hol
huzodik a tudoés, a feltalalo feleldssége? Felmentés adhato-e a ,,parancsra tettem” érve-
lésre? Hogyan fligg 0ssze az emberi méltosag és humanum az emberi élet elvételével?
Mi a viszony az er0szak alkalmazasa és a felelsségtudat, -érzet, valamint a lelkiismeret
kozott? A didkokat minden bizonnyal meglepi, ha a fizikatanar (mint szaktanar) ilyen
vagy hasonl6 kérdéseket is fel mer és fel tud tenni érajan. Kétségtelen, ha ezt megteszi,
a rendelkezésére allo tanorajabol fel kell aldozni némi id6tartamot, de karpdtolja 6t az,
hogy a témaval kapcsolatos nevelémunka és a pedagogiai értékek tudatositasa, elfogad-
tatasa alighanem meggy6z6bbé, hatékonyabba valik.

A biologiaora is sokféle lehetdséget kinal az értékekre vald nevelésben. A biologia-
tanar részletesen bemutatja — tobbek kozott — az emberi szervezet miikodését, annak
jol és kevésbé jol érzékelhetd torvényeit. Konkrétan tanitja a sziv, a tiidd, a méj, a vese
stb. normalis (értsd: egészséges) folyamatait. Es fontos feladata érzékeltetni, mi tobb:
nyilvanvalova tenni az emberi szervek negativ allapotanak tiineteit, a rombol6 hatasokat.
Es pontosan ezen a ponton 1éphet fel a szaktanar mint neveld. A szervezetiink allapota-
ért mi magunk is felel6sek vagyunk, nem lehet minden baj okat genetikai 6rokségiinkre
vagy éppen a kornyezetiinkre fogni. Az individuum tisztelete, méltésaga azt is jelenti,
hogy vigydzunk a magunk egészségére, egyuttal dvjuk a hozzatartozéinkét is. Ezért a
jO biologiatanar nemcsak a szakismereteket adja at (ami persze tiszteletre mélto fel-
adat), hanem radobbenteti tanitvanyait példaul a drog, az alkohol, a dohanyzas és az
egészségtelen taplalkozas — az emberi szervezetet végzetesen rombold — veszélyeire:
meghokkentd képekkel, kevésbé ismert mellbevagd adatokkal, nem kozmetikazott sta-
tisztikakkal, konkrét esetek, tragédiak példaival. Ez utobbi ,,pluszfeladat” teljesitése mar,
bizony, kiilon felkésziilési id6t, koncentraciot, eréfeszitést igényel a tandrtol, és minde-
nekel6tt eltokéltséget. Hogy tudniillik a fiatalt lehet, sziikséges és kivanatos ravezetni az
ilyen karos szenvedélyek elutasitasara (leginkabb megelézésére), s ennek potolhatatlan
pedagogiai utja-modja a felelésségtudat, illetéleg -érzet kialakitasa. Tovabbi ,kiildeté-
se” lehet a bioldgiatanarnak, hogy didkjaival értesse meg és fogadtassa el a rendszeres
mozgas fontossagat. Példaul ugy, hogy tudatositja benniik: a sajat szervezetiinket is kar-
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ban kell tartanunk, nemcsak egy héazat, autot, mosogépet stb. A nem kéotelezéen végzett
napi vagy/és heti intenziv mozgas jotékony hatasat az 6rain gyakran hangstlyozhatja a
szaktanar: a rendszeres testmozgas nagy szerepet jatszik ugyanis a kiilonféle betegségek
megelézésében, nem beszélve arrdl az ,,aprosagrol”, hogy az ember jobban érzi magat a
sajat borében. Végiil még (a hitisagérzetre tamaszkodva) a fiatalossag kinézetét is tovabb
Orizheti vele.

A foldrajzora teriiletérdl olyan szempontot hoznék, amely szoros kapcsolatban van
a bioldgiaval. Koztudott, hogy a kornyezeti (talaj, viz, levegd stb.) szennyezddés nem
ismer orszaghatarokat, allamformakat, ideologiakat. A klimavaltozasnak sokféle oka
lehet, de az biztos, hogy a globalizacio egyik karos hatdsaként tudatosan romboljuk az
€16 és élettelen természetet. A foldrajztanar jo néhany konkrét jelenség példajan (hazai
esetekkel: tiszai cidnszennyezés, vorosiszap-katasztrofa) érzékeltetheti, a természet
rombolasa milyen természet- és gazdasagfoldrajzi problémakkal jar: sivatagosodas,
tengerszint-névekedés, fajok eltiinése, gazdasagi érdekek sériilése, a turisztikai térképek
(Gtvonalak) atrajzolddasa, a személyi kozlekedés csorbitasa (példaul szmogriado) és igy
tovabb. Altalanos és — immér — pedagogiai tanulsagként leszogezhetjiik: a természetet is
tisztelni kell. Ha nem tiszteljiik a természetet, sziikebb-tagabb kornyezetiinket, az elobb
vagy utobb sérti az individuum (s azon tulmenden népek, nemzetek, orszagok) tisztele-
tének és méltosaganak elvét. A foldrajztanar a maga teriiletérdl erdsitheti azt a ma még
— sajnos — egyaltalan nem uralkodé meggy6zddést, hogy a természet csak ugy gy6zhetd
le, ha engedelmeskediink neki.

Végezetll a testnevelést emlitem. A testneveldtandr mint szakember tanitja a gyereke-
ket, fiatalokat példaul a guruld stilusu magasugras, az iszas, a labdajatékok stb. szaba-
lyaira, tovabba azokat a fogasokat, technikékat, amelyek dsszhangba hozzak a mozgast
¢s a jatékrendszert. Am a ,,vérbeli” pedagogus (és/vagy edz0) nemcsak tanitja a mozgas
fazisait, a fizikai torvényszertiségeket, hanem nevelési feladatokat, lelki gondozast is
ellat. Legfoképpen kialakit a tanitvanyaban olyan erkdlcsi készséget és képességet, hogy
higgyen 6nmagaban, a szorgalmédban, a munkajaban. Az ember kiizdelmét a jobb ido-
eredményért, a nagyobb ugrasért, a pontosabb dobasért-rugasért soha nem szabad felad-
ni, melynek soran nem nyulhatunk tisztességtelen eszkdzokhoz. JO pedagogiai érzékkel
kell ravezetni a fiatalt, hogyan lehet feldolgozni a vereséget ¢és a gy6zelmet: miként illik
tisztelni a masikat, a kiizd6tarsat, az ellenfelet. Ilyen és hasonlé értékek, erények atada-
séra is koncentral a pedagdgus, s ez mar tul van a kotelezd tananyag oktatasan.

skesksk

Nem gondolom, hogy a fenti konkrét példak az egyediili iidvozitd megoldasok lenné-
nek. Bizonyara masok ujabb otletekkel, javaslatokkal tudnanak elallni. Es azt sem
allitom, hogy kimeritettem sajat vizsgalatom lehetdségeit. Ugyanakkor szeretném hinni
azt, hogy sikeriilt meggy6znom a tisztelt Olvasot arrdl: érdemes és kivanatos a szakta-
naroknak tullépniiik a szigoruan vett kotelez6 ismeretanyagon. Sziikséges és kivanatos
olyan fontos erkdlcsi-pedagogiai elveket, erényeket tudatositani, amelyek nagyon is
Osszefiiggésbe hozhatok az eurdpai (és altalanos humanus) értékekkel. Az eurdpaisagot
mint meghatarozott értékvilagot sok minden és mindenki szolgalhatja: példaul politika,
gazdasag, miivészet, média stb. Es ebbe a sorba helyezhetjiik el magat a pedagdgiat.
Arrol persze vitatkozhatunk, hogy a pedagdgia vajon hogyan tudja képviselni az euro-
paisagot, de lemondani réla, azt hiszem, nagyon nagy hiba lenne. Allitom ezt annak
tudataban, hogy Europa (és az Eurdpai Unid) manapsag tényleg recseg-ropog, szamos
ellentmondas fesziti. Eszembe jut ezzel kapcsolatban Marai Sandor ropirata a nemzet-
nevelésrdl. Az ironak volt szellemi-erkdlcsi batorsaga arra, hogy a II. vilaghaboru kellés
kozepén eldalljon az egész nemzetre vonatkozo nevelési stratégiaval. Természetesen ma
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mas torténelmi-tarsadalmi helyzetben vagyunk, és a fentiekben csak kis részét tudtam
megvizsgalni a nevelés targykorének. Am — zarasként —hadd tegyem fel: manapsag,
amikor — finoman szélva is — nem diadalittas eurdpai és magyarorszagi allapotok tanui
vagyunk, nem kellene-e jragondolnunk az oktatas és a nevelés helyzetét, feladatait? Es
forditsuk meg a kérdést: a pedagdgia ¢letképessége (s flizném hozza: varazsa) nem akkor
mutatkozik-e meg igazan, amikor repedezik a tarsadalom értékrendszere? Azt gondolom,
leginkabb ilyenkor deriilhet ki, hogy mennyire tud helytallni a pedagogus-tarsadalom,
milyen értéke lesz a pedagdgianak.

,Burdpaisag ¢€s pedagogia — mi végre?” — fogalmazom a cimben. Avégre — szdl lako-
nikus valaszom —, mert éppen egy kedvezdtlen tarsadalmi helyzetben indokolt, kivanatos
az eurdpai értékekre oktatni, nem utolsésorban nevelni.
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Jegyzetek

"Hasonlo célii és szellemii tanulméanyok sora jelenik
meg ekkoriban, pl. Szabo, 1996, kiilondsen az 597. o.;
Bathory, 1998; Vass, 2000; Kariko, 2001b.

*Egyébirant az angol szociologus egy mésik mun-
kajaban (Delanty, é. n., kiilondsen a 30. és a 192. 0.)
fontos tanulsagot fogalmaz meg a pedagogia tudoma-
nya szamara is.

® A szerzé szerint ez a kereszténység (8 Ugy nevezi:
nemesi kereszténység) alapozta meg ¢és tette szilard-
da Europat.

* A migracio-probléma kiélez8dése modfelett aktua-
lissa tette a szerzé konyvét. A magyar forditast fél-
éven belill olvashatjuk az eredeti, francia megjele-
néshez képest, mi tobb, hét honapon beliil mar a har-
madik (!) magyar kiadast foghatja kézbe az olvaso.

*Hadd jegyezzem meg, a marxi elmélet ugyan tobb
(itt nem targyalanddé) szempontbodl biralhato, am a

hivatkozott szovegrész igazsagtartamahoz ¢és mai
érvényességéhez aligha férhet kétség.

® Pet6fi ugy fogalmaz, és ezt hadd irjam ide még egy-
szer: ,,Marcius15-¢ig az egész Magyarorszag nagyon
szolgalelkii, kutyaaldzatossagu orszag volt.” Ez a
kutyaalazatossagi érzet és mentalitas mélyen beléivo-
dott a magyarsag egy részébe, amit6l — meglatasom
szerint — ma sem tudunk megszabadulni. A kolt6 eme
(tobb mint masfél évszazados) megallapitasat bizvast
feldolgozhatja a mai tudomanyos kutatas is.

Kariko Sandor

SZTE JGYPK Alkalmazott Pedagégiai és
Pszicholdgiai Tanszék
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Tarsadalmi elvaras-e a fizikai
inaktivitas orvoslasa?

A Pannon Egyetem dltal felvillalt egészségfejlesztés
tarsadalmi hatterének szocidlpszichologiai elemzése

Az ember habitudlis mozgdsmennyiségének drasztikus csékkenése
dltal generdlt egészségi kockdzatokra, azok komplexitdsdra hivita fel a
vilag figyelmet a CDC 1996-os kiadvdnya (Physical Activity and
Health, 2014). Szdamos nemzet igyekezett kormdnyzati szinten
fellepni a prognosztizdlt negativ tendencicdkkal szemben (Healthy
People, 1998; Secretary of State for Health, 1992; Az egészség
éuvtizedenek népegészsegiigyi programja, 2003). Az dttit6 siker
elmaradt, amit bizonyit tobb kovetéses vizsgdlat is (Bruce és
Kattzmarzyk, 2002, Jaret, 2002). Az egészséget megalapozni hivatott,
tudatos tervezettségre épiilo testedzeés — egészségjavito fizikai aktivitds
(Health-enhancing physical activity, HEPA)(WHO, 2007) - azonban
csak abban a tdarsadalomban vdlhat dltaldnos érvényii gyakorlatid,
amelyben a felnovekvo generdcic ennek természetszertiséget és nem
kotelez 6 jelleget éli meg (Jako, 2012, Fritz, 2014).

bevezetett mindennapos testnevelés adhat esélyt a felndvekvod generacionak az

egyén altal vezérelt, mindségi életre. De mi lesz a ,,hibas kddolassal” inaktivi-
tasabol szabadulni nem képes egyéb korosztalyokkal? Sziikségszeri a tarsadalmi alrend-
szerek lehetséges szerepvallalasanak atgondolasa.

A Pannon Egyetemen atfogd kutatasba kezdtiink azzal a céllal, hogy feltarjuk a hall-
gatok életmindségét és megtalaljuk életvezetésiik optimalizaldsanak felsfoktatdsban
vallalhatd tamogatasat. A vizsgalt tarsadalmi alrendszer megkivanja a kiemelt figyelmet,
hiszen a kés6bbiekben — a végzettségébol fakaddan — a tarsadalom mintaadd, vélemény-
alkot6 és -formalo tényez6jévé valik (Frenkl, 1997).

Kutatasunk elso fazisaban a Kopp Maria és munkatarsai (2000) altal vezetett, a magyar
lakossag életmindségét feltdaré Hungarostudy 2002 reprezentativ vizsgalat dimenzioi
mentén (1. bra) tartuk fel a hallgatok egészséggel 0sszefiiggd életmindség-mutatoit.

Megallapitottuk, hogy az altalunk vizsgalt tarsadalmi szegmens az életmindség mért
faktorai mentén nem rendelkezik azzal az elvart tobblettel, amelyet az egészséges ¢€let-
vezetés tolmacsolasanak tarsadalmi elvarasa indokolna (Edvy, 2013a). Ez 6sszhangban
van annak a nemzetk6zi felmérésnek az eredményeivel, amely nyugat- és kdzép-eurdpai
egyetemek hallgatoinak pszichologiai életmindségét vetette 0ssze — jelezve régionk tanu-
l6inak hatranyos helyzetét (Wardle és mtsai, 2004).

Vizsgalataink altal a hallgatok életmindségének jol definialhatd teriileteit kaptuk.
A pszichoszomatikus tényezok kiemelt szerepe mar bizonyitott (Mikolajczyk és mtsai,
2008). Kutatasunkban a vizsgalt célcsoport ¢letmindségét meghatarozo vezetd ténye-
zOnek az egészségvédd életvezetés bizonyult. Ennek gyakorlati megvaldsulasat segito

M agyarorszagon a Nemzeti koznevelésrdl szolo torvény 2013-as modositasaval
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A lefedettség szélessége
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Egészségvédo

A lefedettség mélysé

v cletvezetés

1. dbra. Az életmindség vizsgalt teriilete

egészségtudat fejlesztése a felsGoktatas altal felvallalhato, képzési rendszerébe jol integ-
ralhat6 (Edvy, 2012).

Miutan tisztaztuk az egyetem egészségfejlesztésben valo szerepvallalasanak sziiksé-
gességét €s lehetdségeit, inditottuk el kutatdsunk masodik szakaszat. Ebben az egészség-
veédo életvezetés, azon beliill a HEPA erdsodését szolgald tudas kozvetitésére alkalmas
kurzust kivantuk megalapozni és fejleszteni. Négy éves akcidkutatas (Zsolnai, 1988)
eredménye lett egy, minden hallgaté szamara elérhetd népszerii, elméleti és gyakorlati
képzést tartalmazo targy (Edvy, 2013Db).

A kurzus a folyamatos reflexiok mentén mara érte el véleményiink szerint eredményes
tudaskozvetitésre alkalmas stadiumat. A heti két-két ora elméletbdl és gyakorlatbol fel-
¢épiild, szabadon valaszthat6é kurzus minden félévben meghirdetésre keriil kiilon lanyok-
nak ¢s fiuknak.

A pozitiv hallgatoi visszacsatolasok egyik mérvadd megallapitasa, hogy a tudas-
béviilésre épiilé motivacioé generalja azt a valtozast, amely a kiindulo fittségi allapot
javitasahoz, javulasdhoz vezethet. Ennek értelmében a tudas befogadasat segitd oktatd
hitelessége, személyes példamutatasa szintén feltétele, igy elvarasa kell legyen az ered-
ményes képzésnek.

A tudasboviilés egyértelmii. Ebben a képzés altal kozvetitett ismereteknek bizonyi-
tottan megalapozo szerepiik van. A gyakorlatban megvaldosuld egészségvédo életvezetés
azonban még nem mutathat szamottevd valtozast az életmindségben kdzvetleniil a kur-
zus végén. Ehhez idére van sziikség. A kovetéses vizsgalat viszont igazolja, hogy az
atadott tudasnak az egyén életvezetésében szamottevo, esetenként teljes ¢letmodvaltast
eredményez6 hatdsa van.

A Pannon Egyetemen megvaldsult — fejlesztett kurzus altali — egészségfejlesztést min-
taként kivanjuk kozvetiteni.

Az egyetemiinkdn bevezetett kurzus eredményei a kovetkezok:

— Az egészségvedo életvezetés terén javulast tapasztaltunk, ami a fittségi célok meg-

valdsitasaban, a tudatos tervezettség megerésddésében érhetd tetten.

— A hallgatok a tudasbdviilésre alapozva redlisabban latjak sajat egészségi, fittségi
allapotukat, s ez hosszutavii motivaciot jelent a tudatos, egészségveédd életvezetés
fenntartasara.

— A kurzus nem egyediili forrasként, de meghatarozo, iranymutaté tényezéként jarul
hozza a prognosztizalt fejlddéshez.
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Célkitiizés, hipotézis

A fizikai inaktivitas életmindséget negativan befolyasold problémajara tehat van meg-
oldas a felsdoktatasban. A képzési rendszer, a szakmai hattér minden intézményben biz-
tositott. Miért nem latunk ennek ellenére egyértelmii torekvést a konfliktus feloldasara?
Van-¢ a tarsadalom, a szakma részérdl igény a felsdoktatas emlitett szerepvallalasara?

Hipotézisiink a kovetkezd volt: A tarsadalom nem érzékeli az egészséggel kapcsola-
tos ¢letmindség aktiv testmozgas altali fejlesztésének sziikségességét. Ennek értelmében
elvarasként sem fogalmazddik meg részérdl a felsdoktatas egészségfejlesztésben valod
szerepvallalasa. Csupan a szakmatdl varhato el a Pannon Egyetemen megteremtett min-
tat kovetd magatartas.

Modszer

A Getzels-féle modell azt a szocialis rendszert kivanja bemutatni, amelyben az elvart
tartés és kozvetlen kolesonhatason nyugvo normativ és értékszabalyozassal vezérelt tar-
sulasok fedezhetdk fel (2. abra). A modellt alkalmasnak talalom tehat a hipotézisemben
jelzett konfliktus forrasanak lokalizalasara.
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2. dbra. Getzels—Thelen-féle szocialis modell, 1960

Az alkalmazott modell szerint a szocialis rendszerek két dimenzidval birnak: intézmé-
nyi, illetve egyéni. A tarsadalom altal el6irt normativ kovetelmények mint formalis célok
(A), valamint az egyén szocializacidja soran elsajatitott jellemzdk, attitiidok (D) titkozése
kédolhatja a patologikus allapotot. Hogyan lehet ezt elkeriilni? Mindkét rendszeralkoto
szamara cél a sikeres miikodés, a hatékonysag és az eredményesség. Vagyis az intézmé-
nyi értékek mellett a személyes érdekeknek is érvényesiilniiik kell az egyén életében.
Esetiinkben a tarsadalom és allam altal alkotott szocialis rendszer elemzését tartjuk
sziikségesnek az egészségvedo életvezetés mint érték érvényesiilése fiiggvényeben.

Eredmény
A szocialpszichologiai elemzésiink a kutatasi eszkozként valasztott Getzels-féle modell

intézmény-egyén, szerep-személyiség, elvaras-diszpozicié dimenzidinak az egészség-
tudat problematikajanak vonatkozasaban valé beazonositasaval torténik.
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Mar egy 1999-ben sziiletett finn fel-
mérés is igazolta, hogy a civilizacids viv-
manyok altal ,,rank kényszeritett” fizikai
inaktivitas a legerdsebb mortalitasi faktor
(Haapanen-Niemi és mtsai, 1999). Ennek
a problémanak nyilvanvalé megoldasa az
¢letviteliinkbe beiiltetett rendszeres aktiv
testmozgas, amely melletti érvek mar sza-
mos kutatds mentén nyertek orvos- €s
sporttudomanyi megerdsitést. (Ennek rész-
letezésére a cikk terjedelmi korlatai miatt
nem tériink ki.) Emlitésre mélt6 eredmény a
Hungarostudy 2002 orszagos reprezentativ
vizsgalat kimutatasa — megerdsitve szamos
nemzetko6zi kutatds eredményeit (Emery €s
mtsai, 1992; Morgan, 1985; Dubbert, 2002)
—, miszerint az életvitelébe beagyazott,
rendszeres testmozgassal ¢16k jobb élet-
mindséggel rendelkeznek. Inaktiv tarsaik-
hoz képest elénydsebb helyzetben vannak
a lelki egészség, a depresszio és a vitlis
kimeriiltség terén is (Gémes, 2006).

Az intézményes €s a szubkulturalis érté-
kek tekintetében tehat nem lehet konfliktus
a vizsgalt szocialis rendszerben.

Az allam mint intézmény egészségfej-
lesztésben val6 szerepvallalasa indokolt és
— a bevezet6ben emlitett példak mentén —
tényként meg is ragadhato. Nézziik ezzel
szemben azt a kultirkornyezetet, amelyben
a tarsadalom (egyén) életvezetése valosul
meg! A rekredcios sport egészségre és koz-
vetve az életmindségre gyakorolt jotékony
hatéasa olyannyira kézenfekvd, hogy ma mar
nem a pozitiv kapcsolat 1étének igazolasa
kell legyen a kutatasok célja, hanem annak
feltarasa, hogy mely tényezok befolyasoljak
a rendszeres testmozgassal jaré életmodval-
tast, illetve mi lehet a fenntarthatosag felté-
tele. Az irdnyvaltas sziikségességét erdsiti
Urbéan és Hann (2003) vizsgalati eredménye
is, miszerint az aktiv életforma megvalosu-

Mdr egy 1999-ben sziiletett finn
felmeéres is igazolta, hogy a civi-
lizdcios vivmdnyok dltal ,rank
kényszeritett” fizikai inaktivitds
a legerdsebb mortalitdsi faktor
(Haapanen-Niemi és misai,
1999). Ennek a problemdnak
nyilvanvalé megolddsa az élet-
viteltinkbe beiiltetett rendszeres
aktiv testmozgds, amely melletti
érvek mdr szdmos kutatds men-
tén nyertek orvos- és sporttudo-
mdnyi megerositést. (Ennek
részletezésere a cikk terjedelmi
korldtai miatt nem térek ki.)
Emlitésre mélté eredmeény a
Hungarostudy 2002 orszdgos
reprezentativ vizsgdlat kimuta-
ldsa — megerositve szdmos nem-
zetkozi kutatds eredmeényeit
(Emery és mtsai, 1992, Morgan,
1985, Dubbert, 2002) -, misze-
rint az életvitelebe bedgyazott,
rendszeres testmozgdssal élok
Jjobb életmindséggel rendelkez-
nek. Inaktiv tarsaikhoz képest
elonydsebb helyzetben vannak
a lelki egészség, a depresszio és
a vitdlis kimeriiltség terén is
(Gémes, 2000).

lasat ma Magyarorszagon az iskolai végzettség, az életkor, a munkahelyfliggd jovedelem
¢és a lakokornyezet josolja meg a legnagyobb biztonsaggal. Lathato tehat, hogy az élet-
vitelében megallapodott egyén esetében az ¢letmodvaltds nem magatol értetddd vallalas.

A tarsadalom és a kormanyzat altal felépitett kultirkdrnyezet nem azonos normak
(étosz) mentén mikodik. Hol titkozik a kozosség szerepldinek személyisége az allam
,EU altal vezérelt”, az egészségfejlesztésben elkotelezett szerepvallalasaval?

Az egészségfejlesztésben valo allami funkciok nemzetkozi egyezményekhez igazodva
koordinaltak (az Europai Bizottsag altal kiadott ,,Fehér konyvek™ tobbek kozott az Unid
orszagainak egészségfejlesztésre vonatkozo stratégidjat is tartalmazza, amelyet az Orsza-
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gos Egészségfejlesztési Intézet az alapdokumentumai k6z¢ sorol), ahol az egészséggel
kapcsolatos életmindség fejlesztése célérték. Az allam rendelkezéseiben ma tetten érhetd
a vallalt értékek melletti elkdtelezettsége. Sportlétesitményeket épit, programokat, moz-
galmakat szervez, forrast biztosit (1d. latvanysportagak TAO-s finanszirozasa) és nem
utolsdsorban bevezette a mindennapos testnevelést. A fogyasztoi tarsadalomban azonban
megallapithato, hogy a materialis értékeket szem el6tt tartd értékrend alacsonyabb egész-
ségtudatossaggal jar egyiitt (Piko, 2005; Pluhar és mtsai, 2003), ami gatolja az aktiv ¢let-
forma vallalasat. Ezt a Pannon Egyetemen végzett longitudinalis vizsgalatunk elsé szaka-
sza is igazolta (Edvy, 2012). A hosszu tavt — fizikai aktivitds fenntarthatosagat garantald
— motivacio feltétele a kiilsé (“extrinsic’) és belsd (’intrinsic’) inspirdcidk egészséges
aranya. A bels6 motivaciok dominancidja pozitiv hatassal van a sporttal kapcsolatos atti-
tidokre, erésitve az egészség megdrzésének, esetleges fejlesztésének szandékat (Deci
¢és Ryan, 1985). A szabadidd, pénz, valamint szemléletmod harmasbol — amelyek a vizs-
galatok szerint a szabadidOsport-fogyasztas eléfeltételei (Budai, 1999; Laki és Nyerges,
2004) — a szemléletmod az, amely kdzvetleniil hat a szabadiddsport-fogyasztasra (Padr,
2010). Itt fedezhetd fel — részben a kozoktatasnak az egészségre irdnyuld patologikus
tudaskozvetitése altal — az a hibas kodolas, amely a Getzels-féle szocialis modellen beliil
az intézményes szerepek és a személyiség litkdzését idézi eld.

Természetes elvarasa a kormanyzatnak, hogy dontései hatasara a lakossag fizikai akti-
vitasa, ennek megfelelden egészségi allapota javuljon. A mindennapos testnevelés azon-
ban csupén a felnovekvd generdcid szamara jelent garantalt szemléletvaltast.

A felnétt korosztalynak mint sziiléknek a fizikai aktivitassal kapcsolatos attitlidje meg-
hatarozza a fiatalok fizikai aktivitashoz val6 viszonyat (Keresztes és mtsai, 2008). Ebben
a rendszervaltas utan mar fogyasztoi tarsadalomként szocializalodott rétegben azonban a
kiils6 kontroll valt hangsulyossa, amely manipulalhatova tette azt (Piko, 2003). A média
altal sugallt életvezetés pedig sok esetben sziikségtelenné teszi az aktiv életformat.
A civilizacids vivmanyok hatasara egyre jobban leszakadunk az emberre jellemzé habi-
tualis mozgasmennyiség kivant szintjétél. Az értéket pusztité diszkontinuitds, tovabba a
kozoktatas empatiat nélkiilozé kommunikacioja, tantargyiasult tudomanymiivelése — ami
az egyénre hangolt, eredményes egészségfejlesztést akadalyozza — egyiittesen alapozza
meg ebben a szocialis rendszerben az allam és tarsadalom viselkedésének konfliktus-ala-
pu megjelenését.

Osszegzés

A szocialis rendszer intézményi €s egyéni szinten is tudashiannyal kiizd. Bar a kulturalis
kornyezetben, ahol az allam a tevékenységét kifejti, az aktiv életvezetés értékként jelent-
kezik, tovabba a kormanyzatnak ennek kozvetitésében vald szerepvallalasa is érzékelhe-
td, az elvarasok azonban nem megalapozottak, hiszen az eredményes egészségfejlesztés,
a fizikai aktivitds sziikségességének kommunikacidja nélkiilozi a személyes megszoli-
tast. Ezt tudna poétolni a kdzoktatas, amely elvart feladata tekintetében ez idaig szintén
az alkalmatlansagat bizonyitotta (nem biztositottak a személyre szabott egészségnevelés
feltételei, hianyoznak a hiteles, tudasbefogadast segitd tanarok).

A rendszer egyéni dimenzidja, vagyis a tarsadalom nem hordozza magaban gyakorlati
értékként az egészség — tudasalapu — aktiv megorzésének képességét. Mivel ez nem belsd
sziikséglet, igy a fizikai aktivitas a fogyasztoi tarsadalom kinalati palettajan csupan egy
a sok koziil. A kinalt érték befogadasanak motivacidja hianyzik.

A vizsgalt szocialis rendszer mindkét dsszetevdje szamara kozos cél az egyén élet-
mindségének, fittségi allapotanak, terhelhetéségének javitasa. Ennek ellenére a konflik-
tus feloldasanak feltétele a generaciovaltas. Az egészségnevelés hiteles és eredményes
szintere — ahogy ezt mar emlitettem — az iskola lehet. A ma bevezetett mindennapos
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testnevelés teremthet esélyt arra, hogy a felndvekvé nemzedék az aktiv életvezetés men-
tén szocializalodjon. Erre alapozva tudja az allam a kdzegészségiigy terheit csokkentd
prevencios torekvéseit célba juttatni, s valhat hatékonnya. Mindemellett az egyén a sajat
fittségi céljai mentén lesz képes ondlloan és tudatosan valasztani a kinalt lehetdségekbdl,
¢és tudja felmutatni az elvart egészségiallapot-javulast.

Mit tehetiink ma? Amig nem torténik meg az emlitett generaciovaltas, addig az egész-
ségfejlesztésben érintett tarsadalmi alrendszereknek meg kell talalniuk a maguk adekvat
szerepvallalasat.

A fels6oktatas lehetséges vallalasa a bevezetésben ismertetett képzés. Ennek lehetdsé-
geit azonban csak a felsdoktatas kompetens szerepldi latjak. Nem varhato tehat el a tarsa-
dalomtol, hogy megfogalmazza azt az egészségfejlesztéssel kapcsolatos elvarasat, amely

o

torekvésiinket erdsitheti. Csupan abban bizhatunk, hogy a szakma szamara lesz minta-
értékili és kdvetendd példa a Pannon Egyetemen akciokutatas altal fejlesztett kurzus.
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Kelle Antal ArtFormer sakkjatéka
mint modern népmese

Kelle Antalrol tudjuk, hogy sokoldalii és nem szokvdnyos alakja a
magyar milvészi életnek. Kiilondsségei kozé tartozik, hogy nem
csupdn a targyakat, a természet jelenségeit, hanem az embereket is
kell6 alazattal figyeli. Valoban a vildgra figyelés a léte lenyege. Tudja,
hogy milyen komoly gondot okoz a kommunikdcios képességek
elcsenevészesedeése. Azt is tudja, milyen komoly veszteséggel jdr, ha az
ember nem veszi szdamitdsba azokat a kértilményeket — beleértve
embertdrsait is -, amelyek, akik életkézegének részei és részesei.

A miivész mindennek enyhitésére taldlt ki olyan miitdrgyakat, melyek
segitségével, a veliik valo kapcsolatba lépéssel korrigdlhatjuk
Jogyatékossdgainkat. Példdul van egy olyan maddremberpdrja,
melynek mozgdsdt egylitt és kiilén-kiilon is maga a nézo iranyithatja.

nem a haszon, a masik megsemmisitése a cél, hanem kreativ jelenlétiink a vilagban,

kiils6-belsé helyzetiink érzékelése és véltoztatasa. Ot ugyanis az érdekli, hogy az
ember miként egyenesedhet fel, miként ndvelheti naggya emberi mivoltat. Ehhez kivalo
lehetdséget talalt a sakkban, s éppen mert a személyiségfejlesztés volt a cél, alaposan
atalakitotta a sakktablat és a sakkjatszmat. Nala ugyanis nincs ellenfél, a 32 figura helyett
csak 16 van.

Fontos tisztaba jonniink azzal, hogy Kelle Antal Gjraértelmezte a jaték fogalmat. Nala

Foto: Oravecz Istvan
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Foto: Oravecz Istvan

Ezzel a jaték erds hadi jellegét kiiktatta. Kelle babui igy csapaton beliil és onmagukban
jatsszak alakitd6 munkajukat. Mindegyik babu alakja, ezaltal személyisége ¢s tarsadalmi
helyzete folyamatosan megvaltoztathaté. Allhatnak a hagyoméanyos helyiikon hagyoma-
nyos sakkpdzban. Lehetnek segitéek, baratsagosak, tdmogatdak egymassal, mint ahogy
kilépve szereplikbdl atolelhetik egymast vagy akar kikukucskalhatnak a vilagra...

Fotok: Kelle Emese
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Nem tartom véletlennek, hogy Kelle Antal éppen a sakkot alakitotta 4t a modern ember
sulyos betegségének gyogyitd eszkozéiil. A sakk komplexitasa, szellemisége hiteles
fedezet Kelle human torekvéseire. Minden kor minden embere vallasi, nemzeti, ideold-
giai kiilonbozdsége ellenére sakkozott. Ez a jaték valoban az univerzum kimerithetetlen
gazdagsaganak masa, az ember szamara atlathatatlan kombinaciokat kinald szellemi
kihivas. A sakkfiguraknak eldirt 1épéslehetdségeik vannak, a sakktablanak rendje van.
Ezek a szabalyok a mindennapi életiinkben az un. viselkedési és tarsadalmi illemszaba-
lyok. Emberkozi kapcsolatainkban sziikségilink van védelemre (bastya), futora (kapcso-
lattarto), tekintélyre (kirdly) — s a veliik vald tervszerti kotddésre és egyiittmiikodésre.
Az ¢letben, mint a sakkban, tdmogato és lebont6 erdk hatnak. Vannak passziv és aktiv
periddusok, helyzetek. Tomoren ugy fogalmazhatnam, a sakk valoban vilagmodell, a
vilag megismerésének jatékos eszkoze. A fekete-fehér mez6é nem csupan a kozmoszban
dulé vilagossag-sotétség harcara utal, hanem utal a foldi 1ét és az emberi sors gazdag
helyzetlehetoségére is. Kelle sakkja pedig, mint kortars miitargy, a vildigmegismerés
pszicholdgiai aspektusa.

Foto: Kelle Emese

Mayer Erzsébet
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem PPK Andragogia Tanszék
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A lelki egyensuly és a pedagogia

Meggondolasok a zenei befogadds
hullamtani alapjairol

Sokat lehet hallani a lelki gondozdsrol, a lelki egyensiily
megteremtésérdl. A pszichologidban és a pedagogidaban egyardnt
haszndljdk e fogalmakat. Irdsunk szdandeka a kognitiv pedagogia és
pszichologia segitése abban, hogy a kérdeésben elfogadott
dllaspontjaikat bovitsék, a témduval szélesebb spektrumban
Joglalkozzanak. Tovabbd néhdny tandcsot adunk a lelki egyenstily
visszanyerését célzo tevekenysegekhez, amelyekhez kiemelten
ajanljuk a Rreativildst, alkotoi szabadsdagot és a zenehallgatds
gyogyito hatdsdt. Meguvizsgdljuk, hogy a zenei befogaddsnak milyen
kritériumai vannak, milyen hatdssal van a hallgatora a zeneszerzo
kisugdarzdsa, amely a miiben fogant; mennyire befolydsolo tényezo az
interpreldtor (eloadomiivész), és mennyire pozitiv a zenei
alkotomunka, az improvizdcio. A lélek gondozdsa kapcsdan 1ij
elméletet fogalmazunk meg, amely a test-szellem-lélek tridsza mentén
korvonalazodik. Vegiil kitériink egy nagyon érdekes kérdeés
hipotetikus magyardzatdra. az dllohullam és az egy idopillanat
kérdesere, amelyben elméletileg megdll az ido.

nak. Mindegyik definicio tartalmaz részigazsagokat, de a lelket a maga valosaga-

ban, teljességében egyik sem ragadja meg. Descartes (1642) a test és a lélek kozott
oksagi viszonyt feltételez, ami dnmagaban igaz. A 1élek egy megfogalmazas szerint ,,az
emberben az ¢életnek és a személynek a testtdl fiiggetlen 1étezéként képzelt hordozoja”
(Apjokné, 2008, 7. o0.), amiben a ,képzelt” sz6 elbizonytalanitja a definiciot. Az azonos-
sag-elmélet szerint a 1élek azonos a testtel. Platon és Arisztotelész is ezt az elméletet
vallja: a monista elméletek szerint a test s 1élek kiilonbsége csak latszat. Ugyanez dertil
ki a tulajdonsag-dualizmusbol, amely tagadja a mentalis szubsztancia 1étezését. Az idea-
lista George Berkeley viszont csak szellemi szubsztanciakat ismer. A 20. szdzadi mate-
rialista monizmus szerint vannak ugyan mentalis jelenségek, de azok fizikai természe-
tlek. Az elébbiekhez nem sokat tesz hozza Ludwig Wittgenstein, a funkcionalizmus
képviseldje. A tudat és a tapasztalat egymasra hatasat vizsgalja a fenomenoldgia
(Edmund Husserl) és az egzisztencialista Karl Jaspers. A filozofia torténetében tehat sza-
mos eltérd elképzelés mertilt fel a 1élek problémajaval kapcsolatban. A kognitiv pedago-
gia és pszicholdgia lelki fejlodésrdl és fejlesztésrdl is beszél (Nagy, 2010), amivel nem
értiink egyet, mert a kognitiv képességek fejlodését és fejleszthetdségét a 1élek fejlodeé-
sére-fejleszthetdségére is kiterjesztik, holott a kognitiv képességek (akarat, figyelem,
koncentrald képesség, stb.) a 1¢élek egy sziikebb dimenzidjanak megjelenési formai, fej-
lesztésiik semmiképp nem terjeszthetd ki a Iélek egészére. A kognitiv pszichologia €s
pedagdgia szamara ezek a képességek azért fontosak, mert sajat dimenzidjukban, meg-
foghatok, mérhetdk, tervezhetok.

ﬁ lélek megfogalmazasa, definidlasa mind a mai napig vitatott kérdése a tudomany-
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A ’lélek’ sz6 kapcsolatba hozhatd a ’légzés’ szavunkkal, amely az életet ado levegd
bevitelére szolgal. A 1¢lek tehat életet ad a testnek, a személyiségnek, hogy azt teljességé-
ben iranyitsa, vezérelje, segitse, vagy éppen leépitse, rombolja. A l1élek leépitd funkcidja
mindennapos: betegségek, halal, stb. Mint azt korabban emlitettiik, a 1élek az életnek
¢és a személynek testtdl fiiggetlen hordozdja, de ugyanez megforditva is igaz: a test, ha
atmenetileg is, a I€lek hordozoja, amelyet a I¢lek a kozmikus korforgas torvényét kovetve
annak kiteljesedéséig épit, majd annak kifaradasat, leépiilését vezérli, hogy eleget tegyen
az ujjasziiletés, a korforgas kozmikus torvényének. A csillagok és mas égitestek a fejlo-
dés és leépiilés, a kimeriilés hasonl6 utjat jarjak. frasunk mégis a lélek épitd funkcidjat
targyalja, amelynek folyaman a 1élek egyensulyba keriil és az élet problémaira valaszokat
ad; pedagogianknak és pszicholdgianknak is ezek a legfontosabb kérdései.

Szogezziik le: a 1¢élek is energetikai és hullamtani jelenség, mint a koriilottiink 1étez6
vilag barmely mas jelensége, ami a rezonanciak széles spektrumat dleli fel. Kapcsolatban
van a testtel, amit mar a mai orvostudomany is elismer. Bizonyos lelki valsagok a testben
is egyensulytalansagot, betegségeket eredményeznek. Balogh Béla (2008, 84. o0.) termé-
szetgy6gyasz kutatd az aurdban torténd elvaltozasokat ,,zaklatott lelkiallapotnak™ tudja
be. Baloghnal (2008, 135. 0.) a ,,felsébbrendii vagy mennyei én” bevezetése az auraba
mintegy hidat képez az aura ¢€s a Iélek kozott, de az aura és a lélek fogalmat nem azono-
sitja. Vald igaz, hogy a testi betegségek is elvaltozasokat, ,,szennyezddéseket” okoznak
az auraban, de az igazi okot a Iélek valsagaban kell keresniink. Az aura, a meridianvo-
nalak, a testet kortilvevo energetikai rendszerek a test miikddését, védelmét latjak el, de
miikddésiik nem azonosithaté a 1élek funkcidinak teljességével.

A test elvaltozasai (betegség) az auraban sokszor mar eldre felfedezhetdk, a 1¢lek ezek-
6l az auran keresztiil értesiil. Ugyanez vonatkozik a test valamilyen varatlan sériilésére
is, ami, ha nem is eldre, de masodperceken beliil a 1¢lek tudomasara jut. Az aura mint
kiilonboz6 rezgésekbdl allo rendszer elemzésére azért nem vallalkozunk, mert az aura
rétegei és a testet behaldzo energiadrvények, csakrak megnevezése ¢és funkcidi — tobb
ezer éves multja ellenére is — zavaros és félrevezetd.

Sok gondot okoz a pedagdgianak az az elképzelése, miszerint a lelket fejleszteni lehet.
Személyiségfejlesztésrdl beszélnek, a személyiségnek pedig nyilvan tartozéka a 1élek is.
Pontosabban a Iélek részét képezi néhany, a személyiséget alkotdo komponens, példaul
a habitus, attitlid, kitartas, érzelmek, szokasok, de ezek egyike sem azonos a lélekkel.
Ahhoz, hogy a kovetkez6 megallapitasokat eldkészitsiik, ismertetjiik a 1¢lek-szellem-test
felépitésérdl alkotott elképzelésiinket, egyeldre modell formaban.

— Lélek 99-310 rezgésszinttel

— Szellem, mely magaban foglalja a tudattalant 5693 rezgésszinttel, és a tudatos

tudatot 15—31 rezgésszinttel

— Test 6,25—26 rezgésszinttel
Megjegyzés. Az adatok nem abszolut értékek, inkabb az egyes komponensek egymashoz
vald viszonyat érzékeltetik, és az értékek személyenként modosulnak. A 1élek 400 616tti
rezgésszintje a k. sz.-re nézve mar veszélyes is lehet (agylagyulas, stb.), az 530-as rez-
gésszintnél a 1élek energiarendszere eléri a hatart, akar szét is robbanhat.

Az adatok felvétele a Carpenter-effektus alapjan miikodo radiesztézias ingaval tortént.
W. B. Carpenter (1813—1855) brit fiziologus volt, aki el6szor allapitotta meg, hogy a
fold ,,zavar6” dvezeteinek nyoman dnkéntelen izomtevékenység indul meg (radiesztézis
folyamat), amelyet Carpenter effektusnak hivunk.

A ma divatos test-1¢lek-szellem sorrend nalunk megvaltozik. A lélek a kozépso, koz-
vetitd helyrol a legfelsd helyre keriil, ahogy azt a tobb szaz, radiesztézias mérés is indo-
koltnak tartja. Felfogasunk nem egyediilall6. Ugyanilyen felosztast ir le Michael Newton
pszichoterapeuta, az amerikai Pszicholégusok Szovetségének allando tagja (2012).
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1. abra. A radiesztézias mérésekhez felhasznalt két koralakzatbol az elsé (sajat forras)

Az els6 kort (1. abra) olyan szeletekre bontottuk, hogy 0—100-ig szemléltesse a kapott
értékeket. A szamértékek szazalékos mutatok, az értékek egymashoz vald viszonyat
mutatjak megkozelitd pontossaggal. Az inga 100-nal nagyobb értékek esetén a nullat
tobbszor is meghaladhatja. Igy lehetséges a 100-nal nagyobb értékek demonstralasa,
példaul 330-as rezgésszam zenehallgatas rezgésszintjének mérésekor. A masodik kor
két részre oszlik: pozitiv és negativ szeletre, amely esetiinkben megfelel a ndi (jin)
¢és a férfi (jang) energidknak: a férfi és ndi rezgések megjelenitésére szolgal. A fold
»zavard” ovezeteit itt a mérendd vagy mért dolgok, szubsztancidk energiakisugarzasai
helyettesitik, amelyekre a test izomtevékenységei a Carpenter-effektushoz hasonléan
1épnek mikddésbe. Megjegyezziik, hogy mind a Carpenter effektusnal, mind nalunk az
izomtevékenység (a kor kozepére tartott inga mozgasa) a legalacsonyabb regésektdl az
altalunk még nem ismert, a fénynél sok millidardszor magasabb rezgést hullamok rezgé-
seiig is reagal. Igy valik lehetévé, hogy sajat univerzumunk, sét mas univerzumok jeleit,
informaciodi is lathatova, jelenvalova tegylik. Bizonyos meditativ allapot elérése utan
ezek a jelek a kor valamely szamértékére mutatnak, vagy a masik kor valamely térfelét
mutatjak (jin-jang). Az elsé kor szamértékei az ingaval valé megallapodas szerint (pl.
betegség mérése esetén) a 0-tol valod eltérés nagysagat mutatjak (ha kérjik, a negativ
iranyban, de kérés esetén a 0-t6l vald pozitiv eltérést is lathatova teszi). Ebbdl az is lat-
hatd, hogy életiink negativ és pozitiv informaciok halmaza, a kdosz és a rend kiizdelme
egymas ellen. Az egyenstly megbomlasa lehet pozitiv vagy negativ iranyt komponen-
sek talsulya is. A negativ informaciok tulstlya (betegség, fajdalom, kudarc, stb.) a Iélek
betegségére utal. A pozitiv informaciok tilsulya (siker, pénz, vagyon, 6rom) is csak egy
bizonyos pontig pozitiv. A I¢lek védi egyensulyat (a katarzis vagy szexualis orgazmus
fesziiltségét is rovid idon beliil oldja), visszatér a ,,rend” egyensulyi allapotdhoz. Az
ember egész életében a ,,rendcsindlas” hive, fél a kdosztol. Ez viszont nem jelenti azt,
hogy az arisztotelészi ,,nyugalom” allapotat hosszl idon keresztiil elfogadja (,,mert nem
csupan a mozgasban van tevékenység, sét a gyonyoriiség inkabb a nyugalomban, mint a
mozgasban van”; Arisztotelész, 1971, 205. 0.). Az ember mindig valami felé torekszik,
célokat tiz ki, dolgozik, alkot, boldogulni akar, ez tartja életben. Arisztotelész (1936, 21.
0.) a mindenhatdt hozza példanak:
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,»-Egy mindenkinél magasabb rendii elvnek kell lennie, amely ugy mozgat, hogy
maga azért mozdulatlan: valtozast tud létrehozni anélkiil, hogy maga valtoznék
[...] Ez az ismeret [...] 6rok és utolérhetetlen boldogsaggal tolti el istent”.

Az embert tehat a ,,boldogsag” utani vagy hajtja, még akkor is, ha ez kockazatos, vagy
id6kozben annak bizonyul.

A sikerélmény utani vagy vezeti pedagogiankat, amikor Gjabb és Gjabb modszerek
bevezetésére vallalkozik. Kutakodasa arra keres valaszt, hogy milyen koriillmények a leg-
megfeleldbbek a tanuldi befogadasra; a modszertani elképzeléseket elkezdték feltdlteni
a motivacié kiilonboz6 valfajaival (Csikszentmihalyi, 1997; Csikos, 2012; Jozsa, 2002).

A megfelel§ kornyezet kialakitisa az egész reform- és alternativ pedagogia motto-
ja (1d. Montessori). Irasunkban a fenti elvek tiszteletben tartasa mellett (j6 modszerek,
motivacio) a tanuloi befogadas 1¢lektani okait, a lelki egyensuly szerepét tiiztiik ki fel-
adatunknak.

A pedagogia az emberi rezgéstartomanyokbdl a ,,szellem” alsé szintjét fejleszti,
mert szamdra vilagunk hdromdimenzids rendszerében az érhetd el a leginkdbb (akarat,
figyelem, logikai, matematikai képesség, stb.), azokat tudja mérni, fejleszteni, tervezni.
A tudattalannal mas a helyzet, mert ez egy szinttel magasabban helyezkedik el az alta-
lunk készitett modellben (a szellem felsé szintje). Erdekes modon, legaldbbis a Carpen-
ter alapjan végzett mérések szerint, az altalunk elvontnak tartott gondolkodas az agy
¢s idegrendszer testi funkcioi kozé keriil. Az érzelem és a zenei tehetség kdzvetleniil a
lélek fennhatdsdga ala tartozik. Erre utal Arisztotelész (1984) és Kodaly (2002) is. Az
empirista pedagdgia és pszichologia ezekkel a szintekkel szemben értetleniil all, mert
elismerésiik esetén fel kellene adniuk a tapasztalati és bizonyithato vilagrol alkotott zart
rendszeriiket. El kellene ismerniiik mas, altaluk nem ismert rezgéstartomanyok, dimenzi-
ok létezését (zenére, alkotasokra 1étrejovod 6romélmény, esetleges katarzis). Tisztaznunk
kell, hogy a test-szellem-lélek harmas felosztds nem azonos az altalunk ismert vilag 3
dimenziojaval. Azon tl, hogy a kvantumfizika, a hirelmélet mar 20-nél is tobb dimen-
ziot ismer, feltevésilink szerint a jelenleg nem tapasztalhatd vilagban a dimenzidk szama
végtelen.

A tudattalan kapcsolodik a kollektiv tudathoz, s6t bizonyos mas, feltételezhetden
értelmes 1ények gondolati entitasaihoz. Ebben a tekintetben kapcsolodik a felsdbbrendi
vagy mennyei én funkcidihoz. De a 1élek ennél tobb, mas feladatai is vannak. Vezérli az
emberi lény Osszes energiarendszerét, s6t azok szdmara védelmet is nyujt.

A lélek egyediil a test rezgéseihez hasznal kdzvetitt, a mérések alapjan a tudattalan és
a tudatos tudat képez olyan hidat, amely a 1élek rezgéseit reduktiv modon juttatja el a test
energiarendszeréhez. A 1élek akkor miikddik jol, ha a benne 1év6 negativ és pozitiv infor-
maciok egyensulyban vannak. Az ¢élet dichotomiaja miatt a negativ informacidk tomke-
lege vesz benniinket koriil; gondoljunk azokra, akik a betegségeik sorolasa mellett egyéb
dolgokra is dllanddan panaszkodnak. Az ezeket ellensulyozni kivané pozitiv informacio-
kat természetesnek veszik, nagyobb gondot nem forditanak rajuk. A pozitiv informaciok
jelentéségérdl tudosit benniinket Olah Attila (2004) pszichologus, akinek az elképzelései
mar a pedagogiaban is, ha nem is kdzponti helyen, de komoly rangot kapnak. Ilyenek az
alkotd pedagogiak (projektpedagdgia, szoveg- €s zenei improvizaciok, stb.). A pozitiv
informaciok pedagogiai sziikségességérdl olvashatunk a motivacio-kutatdsokban (Hidi
¢és Harackiewich, 2000; Jozsa, 2000, 2001; McCall, 2005; Nagy, 2010). A motivacié-ku-
tatas a lelki fejlodés és fejlesztés bizonyos komponenseit foglalja magaban, az affektiv
oldal érzelmi indittatasait targyalja és ezzel egyiitt a lelki egyensuly ,,eldszobdjanak”
tekinthetd, ugyanakkor a motivaciofajtak kognitiv vonulata mar eltavolodik egy maga-
sabb szintli rezgés, a lélek allomanyatol. A fentieket méltatva megallapithatjuk, hogy a
pedagdgia szamara a legfontosabb lenne a ,kényes egyensuly” 1étrehozasa, amelyrdl, ha
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nem is pontosan err6l, mar Edward Albee is kdnyvet irt (1966). A lelki egyensuly 1étre-
hozasanak vagy létrejottének szamtalan eszkdze, oka van. Vegyiik eldszor az okok koziil
a legegyszertibbet: a természeti kornyezet varazsat. Montessori ezt mar sajat kordban is
felismerte, mikor a sz€p, motivalé kdrnyezet mintdjara olyan osztalykornyezetet terem-
tett, amely a gyermek hangulatat kedvezden alakitotta. A kirandulas a Waldorf-pedago-
giaban is fontos alkotéelem. Az egyensuly hidnyaban ,,szenved6” lélek nem az autok
robogasanak zajara, mozgalmassagara vagyik, hanem békességre, lelki megnyugvasra.
A sz¢€p taj, amely tavlataiban csendes, nem mozog, szépségével, a természetben is el6for-
dulé aranyaival, formaival (aranymetszés, monumentalis geometriai formak, sziklak, a
»végtelen” tenger) a pozitiv informacidk aradatat zaditja a beteg 1¢lek felé (nem véletlen,
hogy Kodaly szeretett a természetben jarni, kirandulni a hegyekben). Itt ismét Ariszto-
telész (1971, 205. o.) hires mondasa jut esziinkbe: ,,mert nem csupan a mozgasban van
tevékenység, st a gyonyoriség inkabb a nyu-
galomban, mint a mozgasban van”.
Visszatekintve az oromérzések 1élekta-

Az ember oromet leli, ha vissza-
tekint elvégzett munkdjdra,
legyen az mindségi, vagy koze-
pesen értékelheto, de szamdra
akkor is valami 1ij létrehozdsd-
nak, alkotdasnak szdamit, amely
az illetot jo érzéssel télti el. A jol
elvégzett munka elégedettségét
érzi, pozitiv informdciokkal teli-
1odik. Az élet sodrdban zaklatott
lelke bizonyos nyugalomra lel.
Az egyenstlynak ebben az dlla-
potdban pozitiv rezgések téltik
el, amelyek lelekgyogyito hatdsa
kozismert. Annyi bizonyos, hogy
ezekben az esetekben a pozitiv
és a negativ rezgésdllomdny
egyenstilyba, vagy ahhoz kozeli
dllapotba kertil, a lélek 6ngyo-
Qyito folyamatai megindulnak.

ni magyarazataihoz, megvizsgaljuk azok
hullamtani alapjait. A jol elvégzett munka,
az alkotas, az alvas, a mediticio, a zene
lIélekemeld hatasa szinte ,,kdzhelynek” sza-
mit. Ezért azokat nem kisérleti személyek
beszamoldi alapjan, hanem azok filozdfiai,
kvantumfizikai és pszicholdgiai vetiiletében
targyaljuk.

Az ember 6romét leli, ha visszatekint
elvégzett munkajara, legyen az mindségi,
vagy kozepesen értékelhetd, de szamara
akkor is valami 1j 1étrehozasanak, alko-
tasnak szamit, amely az illet6t jo érzéssel
tolti el. A jol elvégzett munka elégedettsé-
gét érzi, pozitiv informacidkkal telitédik.
Az élet sodraban zaklatott lelke bizonyos
nyugalomra lel. Az egyenstlynak ebben az
allapotaban pozitiv rezgések toltik el, ame-
lyek 1élekgyogyitd hatdsa kozismert. Annyi
bizonyos, hogy ezekben az esetekben a
pozitiv és a negativ rezgésallomany egyen-
sulyba, vagy ahhoz kdzeli allapotba keriil, a
lélek dngyogyitdé folyamatai megindulnak.
A megnyugvas egy¢b allapotat eredményezi
az alvés, amely szintén 6ngyogyito folyama-
tokat indukal. Az alvasra allatnak, embernek
egyarant sziiksége van, mert akdzben nem-
csak a fizikalis szerv, az agy pihentetésére,

feltdltésére nyilik lehetdség, hanem a magasabb rendli rezgésekben keletkezett karok,
zavarok helyrehozatalara is. Az ember tudatos énjében és az dlmaban is a rendcsinalés
hive, ha az utdbbit tudattalan énje és lelke végzi is. A rezgésegyensuly létrehozasanak
masik, de gyakran alkalmazott modja a meditacio.

A meditacio esetében nem varjuk meg, hogy valaki elaludjon, hanem az alfa rezgések
segitségével az illetdt ,,félalomba” vissziik, amelyben a zavart, gatlasokkal teli negativ
informaciok rezgéseitél megszabaditjuk, rezgésallomanyaban megindulnak a ,,gyogyi-
t6” folyamatok, amelyek a rezgésallomany egyensulyviszonyait probaljak helyrehozni.
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A hallgatott vagy el6adott zene tovabbi magyarazatokat igényel. A kérdés akkor meriil
fel, amikor a zenék ,,gyogyitd” hatasat elemezziik. A ,,csak” ritmust hangoztatd zene
(Ondra csakra-zenéje), amely a dobokon kiviil egyéb titéhangszereket is megszdlaltat,
radiesztézias mérések szerint (ezek a Carpenter-effektust hasznaltak) a kisérleti személyben
meglehetdsen alacsony rezgésszint-emelkedést mutatott (Enigma, 2000, 21. 0.). A ,,csak”
dallamot magéban foglalo zene (Bell laboratorium felvétele), amely egyetlen hangfiirt
(’cluster’) sav- és dinamikai valtozasait mutatja be elektronikus Uton, jelentésen emelte
a hallgatéban a ,,csak ritmus” zenére kialakult rezgésszintet. A kettd (ritmus és dallam)
egyiittesét alkalmazo zene az elébbiek tobbszorosét produkalta a rezgésszint-emelkedést
illetden (példaul Héndel Messsidsabdl a fuga- tétel). A méréseket az alabbiakban kdzoljiik.

A hallgatoban kialakuld rezgésszint, amely lehet emelkedd, siillyedé vagy szinten
marado, véleményiink szerint tobb mas befolyasolo tényezotdl is fiigg. Hullamtanilag
talan legfontosabb a hallgato és a zeneszerz6 sajat kompozicidval kapcsolatban kialakult
rezgésszintjének kozelsége, illetve tavolsaga. Ha a hallgatonak a hallgatott miivel szem-
ben érzelmi averzidja van (pl. nem szereti a klasszikus zenét vagy az operat), szdmara
a hallgatott zene nem rezgésszint-emeld, inkabb elfordul téle vagy k6zombos marad.
A komponistaval és mivével (esetleg az eléadomuvésszel) kapcsolatos ellenérzései
akkor alakulnak ki, ha a komponista (el6ado) és sajat rezgésszintje kdzott akkora tavol-
sag van, hogy rezonancia nem jon létre, a komponista, az interpretator és a mii hidegen
hagyja vagy éppen zavarja. Ugyanebben a hallgatobban viszont egy altala kedvelt, kony-
nyl miifaj (popzene, egyéb tanczene) kellemes, zsongitd érzéseket valt ki, mert a rezo-
nancia segiti ebben. Osszefoglalva elmondhatjuk, hogy a zenehallgatas (iskolai foglalko-
zasokon is) a gyerekek eltérd zenei intelligenciajanak, egészségi allapotanak, a hallgatas
napszakanak, az id¢jarasnak, a szerzonek és az eléadonak a mii kapcsan kialakult rezgés-
szint-tartomanyanak a fiiggvénye. A mérések azt mutatjak, hogy a hallgatasra szant mi
kedveltségi szintjének emelésében a mii formai elemzése alig vagy egyaltalan nem segit.
Egy iskolai zenchallgatas rezgésszintjét az el6add, az orat vezetd tanar is emelheti. Ekkor
a tandr az interpretator szerepét veszi at, de ez csak akkor mitkddik, ha a mi a tanarban is
magas rezgésszintet ér el. Ekkor a tanar és a hozza rezgésszintben viszonylag kozel allo
tanulok (szimpatia) rezgésszint-emelkedése néha még a kozombos tanuldkat is felrazza
a miivel kapcsolatos ,,érzelmi érintetlenségébol”. Ezért hangsulyozzak a Kodaly-koncep-
ci6 hivei, hogy a tanarnak ,,szivvel-lélekkel” kell tanitani a zenét, és ehhez hozzatartozik
még a nagyobb zenemiivek ismertetése is. A hallgatott zenék rezgésszint-emeld hatasa
jelentdsen megnd, ha a zene hullamtani toltése ellentétes a hallgatééval (jin-jang koto-
dés). Ennek bizonyitdsa még varat magara, csupan néhany magamon és csaladomon
végzett felmérés utal tovabbi felmérések sziikségességére.

A felmérések csaladom korén beliil zajlottak kettd fével (M, R), radiesztézias esz-
kozokkel. Az alacsony populacid miatt inkabb eléfelmérésnek vagy tajékoztatod jellegli
jelzéseknek foghatdk fel. A kisérlet kiterjesztése nagyobb populdciora szdmolhat egy
komolyabb értékeléssel. Emlékeztetdiil ismét kozoljiik az altaldnos rezgésszintek érté-
keit: 1é1ek=99—-310; tudattalan=56—93; tudatos tudat=15-31; test=6,25-26.

1. Ondra csakra — dobok zenéje. Reagalasok rezgésszint szerint: M=25,25; R=18,75.
A csak ritmuson alapuld zenék alacsony rezgésszintet kdzvetitenek, kezdetben nem
haladjak meg a test rezgésszintjét: 6,25—26. Ugyanakkor monoton ismétlddéseikkel az
eksztazisig emelhetik a rezgésszintet (kultikus zenék, sdmanok dobolasa — réviilete).

2. Afrikai tdnczene — ritmus és vijjogasok. M=53; R=31,25. Miutan itt mar — ha nem is a
mai értelemben vett — dallamhangok is részt vesznek a zene alakitasaban, a reagalasok
szintje is magasabb.

3. Bell laboratorium elektronikus zenéje. M=337,5; R=325. Csak dallamhangok, hang-
fiirtok alkotjak a zenét, ritmus nincs. A zene az Uir zenéje, fantazia-serkentd. Magas
kedveltségi szintje ezzel is magyarazhato.
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4. Pendereczki: Aldozat Hiroshima emlékére. M=137,5; R=156. A miivet csak kihazott
dallamhangok alkotjak, ritmusrdl itt sem beszélhetiink. A dallamzenék, bar nehezen
valaszthatok le ritmusukrél, meghaladjak a test és szellem rezgéstartomanyat, sot bele-
ivelnek a lélek mezdibe. A mi tartalmi vonatkozasai negativak (nukledris katasztrofa),
ami befolyasolja a ml rezgésszint-emeld hatasat.

5. Bartok: /II. zongoraverseny — Koral. M=162; R=78. Az eredmény megkérddjelezi
korabbi hipotézisiinket, miszerint rezgésszint-emelkedés csak akkor jon létre, ha a
zeneszerz6 és a hallgatod (jin-jang) toltése ellentétes, mivel sajat és fiam toltése a zene-
mi (zeneszerzd) toltésével azonos (jang).

6. Hiandel Messidsabol a fuga-tétel. M=336; R=342. A mi kedveltségi szintje kozismert.
Talan ezért is olyan magasak az értékek.

Megjegyzés: Az ,,M” jelzés személyemre (zeneileg képzett felnétt), az ,,R” jelzés a fiam-
ra (zeneileg képzetlen, altalanos iskola hatodik osztalya) vonatkozik.

A kapott eredmények arra utalnak az utdbbi hdrom esetben, hogy a ritmus-dallam zenék
bizonyulnak a leginkabb rezgésszint-emel6knek.

Végiil, inkabb emlités szintjén, vazoljuk egy, 6nmagaban egyedi hipotézisiinket.
A valdsagban a hulldm nem terjed, csak amplitidoja valtozik, mikdzben helyét nem
valtoztatja. Latszolag mégis terjed a rezonancia jelensége miatt, azaz nem a hullam,
hanem rezonancidja terjed a térben. A kozmosz dichotomidja itt is jelen van (az allo és a
mozgod egysége). Kérdésiink az, hogy az ,,id6” melyik hulldmrezonancianak felel meg:
az 4ll6 vagy a mozgd hullam rezonanciajanak. Igy az id6 terjed, halad, de meg is allhat.
A hindu, aki a nirvanaba meriilést gyakorolja, az id6 alkoto elemeibdl melyikkel egye-
stil, melyiket ¢li at? A kozmoszban a mikroszintt6l a makroszintig minden rezeg, minden
pulzal (mint a ,,pulzarok™), feltehetd, hogy a nirvanaba igyekvd szdmara a pulzacio keriil
el6térbe (nemcsak a mi univerzumunk, hanem az &sszes univerzum szintjén), idéhoz
kotott gondolatait, érzéseit, érzelmeit megsziinteti, és egyesiil a ,,nagy eggyel”, az dsszes
A kozmoszon tul — kvantummechanika (2014. november 6.) adasa tobb tudos bemutatasa-
val (Leonard Susskind — Stanford University; David Gross — U. C. Santa Barbara; Brian
Greene — Columbia) egy multiverzum létezésének lehetdségét vetette fel. Ez alter-egoink
esetében azt a hipotézist erdsiti, mely szerint a végtelen univerzumokban egy végtelen
ismétlédés lehetdsége all fenn. Tehat valamelyik univerzumban sajat ,,masunkkal” is
talalkozhatunk. Héjjas Istvan (2003) errdl igy ir:

»Veégtelen szamu, parhuzamos univerzum van. A kozmikus foltokban 1évé részecs-
ke rendszerek ismétldédni kényszeriilnek, talalkozhatnak olyan valakivel, aki pont
olyan, mint te.”

Résziinkrol ezt hipotézisként értékeljiik, de nem gatol meg benniinket abban, hogy a 1élek
osztottsaganak kvantumfizikai elméletével foglalkozzunk.

Osszefoglalva az eddig elmondottakat: megallapithatd, hogy pedagdgiank és pszicho-
logiank meglehetdsen hianyos képet fest a 1élekrdl, az érzelmekrdl, a tudatrol és a tudat-
talanrol. Feladatunknak tekintettiik ezeknek a jelenségeknek 1jbdli vizsgalatat, kiegészit-
ve azokat né¢hany kozkeletli megfigyeléssel, hullamtani elvek bevezetésével, és a rezo-
nancia térvényeivel. Pedagdgiai szempontbol jelentdsnek véljiik a zenetanitas, -hallgatas
¢és -miivelés rezgésszint alapjan valo vizsgalatat, amelyben a zeneszerzd, az eldado (tanar
is lehet), valamint a tanuld rezgésszint-kiilonbségeit, tavolsagat, kdzelségét tettik meg
kiindulasi alapnak. A Carpenter-effektus mérései alapjan kapott eredmények szerint meg-
kiilonboztethetjiik a ritmus, a dallam és a ritmus-dallam hallgatasara bekdvetkezo rezgés-
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szintvaltozasokat. A magasabb zenei miiélvezet magasabb rezgésekhez, zenei intelligen-
cidhoz kotott, amely esetlegesen katarzishoz is vezethet. Az alacsonyabb rezgésszdmok
talalkozasa zeneszerz6 és hallgatd kozott szintén kellemes, nyugtatd érzést kelt, de a
katarzis élménye aligha jon 1étre. A 1élek és a tudattalan magasabb rezgésszinttel szamol
(nem azonos a fizikai vilag Hertz- és decibel-allomanyaval). A tudatos tudat alacsonyabb
rezgésmintakkal szolgal (elemi gondolatok, képességek, akarat, érzetek, testi fajdalmak,
betegségek, sériilések észlelése). Mai pedagogiank ezt a régiot célozza meg, mert az
fejleszthetd, mérhetd, tervezhetd. A test rezgésszama a legalacsonyabb, ezzel vagyunk a
foldhoz kotve, de ez nem azt jelenti, hogy a testben torténd valtozasokrol a felsdbb régi-
ok nem értesiilnek. A kiilonb6z6 rezgésmintakkal jellemezhetd régiok: a 1¢lek, a szellem
(amely két részre tagozddik: tudattalan és tudatos tudat) és a test egymassal kapcsolatban
vannak, az informaciok fel és le zold utat nyernek. A hagyomanyos pszichologia szerint
is megvannak ezek a rétegek, csakhogy mas sorrendben, és elkiilonitésiik nem a fent
ismertetett rezgésszintek szerint torténik. A szellem és a test kozotti hidat naluk a lélek
képezi. Az ettdl eltérd l1élek-konstrukciodt a részek rezgésszintje (radiesztézias mérések),
valamint Michael Newton (2012) megallapitasaira alapoztuk.

Végkovetkeztetésként kimondhatjuk, hogy pedagogiank és pszichologiank egyik
legfébb feladatanak e magas rezgésii entitas: a 1élek gondozasat, apolasat, egyenstlyba
hozasat és tartasat gondoljuk. Munkank ennek megvalositasara tesz Iépéseket, ajanl mod-
szereket (1d. zene, kreativitas, nyugalom, meditacio, alkotas, stb.).
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Koltoi

tudatossag és lirai onreflexio

Nemes Nagy Agnes koltészete mdra mdr mélto helyére keriilt az
irodalmi kdanonban és a kézoktatdsban, mégsem mondhatjuk, hogy
kellokeppen ismert lenne. E kiltészetnek a szélesebb irodalmi
koztudatba valo bekertilését neheziti, hogy a versek értelmezése
komoly problémdit okoz nemcsak az olvasok, de a versértést kézvetitd
szakemberek jelentos része szdmdra is.

emes Nagy Agnes mind a mai
N napig ,,nehéz koltdonek” szamit,

éppen ezért igen fontosak azok a
torekvések, amelyek twjabb kulcsokat
adnak miivei megértéséhez.

Ezt teszi meg — komoly tudomanyos
igénnyel — Urban Péter kényve. A szer-
z6 Nemes Nagy Agnes koltészetének egy
eddig még alig-alig targyalt sajatossagara
figyelt fel: arra, hogy a lirai korpusz szin-
te minden darabja olvashat6 az onreflexid
megnyilatkozasaként is. Vagyis: ez egy
olyan életmii, amelyben a versek tobbsége
—elsddleges ,targyan” tul — magarol a vers-
r6l, a versirasrol és a koltészetrol is szoOl.
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alkalmi irasaiban is rendszeresen tantjelét
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A konyv egy alapozo6 elméleti és egy
szovegelemzd gyakorlati részbdl all. Az
elméleti rész attekinti a Nemes Nagy
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az alkotd koltészetszemléletét. Ezutan fel-
vazolja a konyv targyanak irodalomelmé-
leti hatterét, és elemzi azokat a motivumo-
kat, amelyekben az onreflexiv tendencia
megjelenik. Ez utdbbi kiilondsen tjszert
¢és figyelemre mélto vallalkozas tobbek
kozott azért, mert a versszovegek mikro-
szintjén vizsgalja meg, miként szélhat egy
koltemény 6nmaga koltemény-mivoltarol.

A konyv masodik fele komplex vers-
elemzéseket tartalmaz a koltéi palya egyes
szakaszaibol. Reprezentativ metszeteken
keresztiil egyszerre mutatja be az életmi
eltéro karaktert korszakait, illetve azt,
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hogy a lirai onreflexié a szovegnek hany-
féle szintjén van jelen — kezdve a fonetikai
sajatossagokkal. Elemzései soran a szerzo
a teljes lirai életmiivet tekinti at: a targyalt
motivikus, retorikai és kompozicids saja-
tossagokat mas Nemes Nagy Agnes-ver-
sekre is kitekintd, gazdag példaanyaggal
szemléltetve. fgy az elemzéseknek az élet-
mi szovegvilagaba vald bedgyazottsaga
teljes értéki, amitdl a versinterpretaci-
ok szinte monografikus jelleget kapnak.
Az elemzd fejezetek érdeme tovabba az
is, hogy nemcsak a Nemes Nagy-esz-
sz¢€k tanulsagait alkalmazzak, hanem jo
érzékkel talalnak rd azokra a magyar és
vilagirodalmi, illetve irodalomelméleti és
filozéfiai parhuzamokra is, amelyek nagy
haszonnal allithatok a gondolatmenet szol-
galataba. Itt kell megemliteni, hogy az
onreflexio tipologiajat targyald legtijabb
német szakirodalmat magyar nyelven
Urban Péter kdnyve ismerteti el6szor.

Igen értékes anyagot kozol a konyv fiig-
geléke, amely Nemes Nagy Agnes kolté-
szetének elsé idézettségi mutatdjat, vala-
mint kibovitett szakirodalmi bibliografia-
jat tartalmazza.

Urbén Péter kdnyve az elméleti-fogal-
mi hattér feltérképezésével, az ehhez kap-
csolodd motivum- és verselemzésekkel,
illetve a versmutatoval és bibliografiaval
egyszerre ad az olvaso kezébe kézikony-
vet és szemléltetd példatarat a lirai onref-
lexié témajahoz — ezzel nagy segitséget
nyujtva mind az oktatas, mind a tovabbi
kutatomunka szamara. Nem utolsosor-
ban pedig hozzajarul ahhoz, hogy Nemes
Nagy Agnes kimagaslo és egyediilallo
¢életmtive ismertebbé, s mindinkabb meg-
értetté valjon.
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Ezek alapjan szeretettel ajanlom Urban
Péter kdnyvét nemesak a kutatoknak, a
tanaroknak és a didkoknak, hanem a
Nemes Nagy Agnes-lira minden régi és uj
olvasojanak.

Z. Urban Péter: Az oOnreflexié mintdza-
tai Nemes Nagy Agnes koltészetében (Racid
Kiado6, Bp., 2015).

Hernadi Maria

Pazmany Péter Katolikus Egyetem BTK Tanar-
képzd Kozpont, Ovo- és Tanitoképzd Tanszék

A noi hang és a poétikai identitas
meghatarozasa hat 20. szazadi
francia irono munkassagaban

Tegyey Gabriella kutatdsi teriilete a 20. szdzadi francia irodalom,
ezen beltil a noregeny elbeszélo formdii. Elemzéseinek tdargydt a noi
identitds problemakére, a narrativ technikdk sajdtossdagai, valamint

a 20. szdzadi magyar és francia irodalmi kapcsolatok képezik.

A Hangok, 6sszhangzatok cimii kivdlo tanulmdnykotet szerzoje — az
Eotvos Lordnd Tudomdnyegyetem Bolcsészettudomdnyi Kardnak
tandra — immdr t6bb kényvet és szdmos tanulmdnyt publikdlt a noi
irdsmod temakorében.

20. szazadi francia irons) cimi irasa

2011-ben jelent meg a Gondolat
Kiad6 gondozasaban, melyben hat remek
irond munkajat mutatja be. Vizsgalata
fokuszaban Colette, Beauvoir, Sallenave,
Hébert, Duras és Cixous egy-egy elbeszé-
1ése all, kiilonds figyelmet forditva a ndi
beszéd narrativ technikdja mikéntjének
ismertetésére.

A szerz6 harom nagyobb fejezetbdl allo
kotete fejezetenként két-két alfejezetet tar-
talmaz. E mlvet tanulmanyozva az olvas6
— az elbeszél6 modok szinni nem akard
valtakozasat érzékelve — oOhatatlanul is
olyan vilagba csoppen, amelyben a zenei
formak és dallamok Osszecsengése, a noi
diskurzus prioritasa, a narrativ struktarak
sokszinlisége, a szenvedély €s a halalvagy
motivuma szovi at a kiilonleges textuso-
kat. Valaszt kaphatunk arra a kérdésre is,

Tegyey Hangok, dsszhangzatok (Hat

mennyiben hatarozza meg a néi identitas a
férfiakétol kiillonbozo néi irdasmodot.

A konyv szerzdje altal elemzett fran-
cia irondk szovegei mind narrativdjukat,
mind tematikdjukat illetéen analogiat
mutatnak egymassal: az elbeszélésben
felmeriil az identitaskeresés problema-
tikdja, ami Osszefiiggésbe hozhatd az
alkotas vagyaval. Az elbeszélések nar-
ratorai a hagyomanyos regényformakkal
szemben a szovegekben kiilonb6z6 mod-
szereket alkalmaznak. Ilyenek példaul
az Ontiikrozés és a megkett6zeés eljara-
sa; illetve az alland6 paradigmavaltasok
Osszezavarjak az egyébként is elveszett
olvas6 gondolatait.

Colett Mitsou esete a Kék Hadnaggyal
cimii miivében egy szerelmi torténettel
ismerkedhetiink meg. Tegyey elemzésébol
kideril, hogy a hangstly nem az elbeszé-
1és cselekményére keriil, hanem az annal
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sokkal izgalmasabb narrativ stratégiara,
ami altal az ir6 egyszerre harom miifajt
— szinhdzi, narrativ és episztolaris — szere-
peltetve bulvarkomédiava alakitja miivét.
Az elemzett elbeszélés egyszerre komé-
dia, hagyomanyos elbeszélés és levélre-
gény-toredék, aminek célja az olvasé szo-
rakoztatasa.

Az Iratok cimli fejezetben Colett elbe-
szélése mellett Simone de Beauvoir Man-
darinok cimli mivét vizsgalja a szerzd.
A Goncourt-dijas elbeszélés fejlodésre-
gény is, melyben az olvasé tanuja lehet
a politikabol és irodalombol kidbrandult
francia értelmiségiek illuziovesztésének.
Az idézett rész f6 kérdése az egyik sze-
replé, Anne napldjanak elbeszélésben
betdltott szerepére vonatkozik. Tegyey
elemzésébdl kidertiil, hogy a cselekmény
kimenetelét maganak a naploirdsnak az
aktusa hatdrozza meg, amiben a visz-
szatérés motivuma kap kozponti helyet.
A szerz6 a Mandarinokban szintén para-
digmavaltast allapit meg, 1évén a két
elbesz¢l6i alapforma allanddan valtako-
zik. A homodiegetikus narrator nem mas,
mint a mar emlitett, napldjat ir6 Anne; a
harmadik személyli, avagy heterodiege-
tikus narrator pedig Henri alakjaban olt
testet, aki igy tesz, mintha nem venne
tudomast Anne iromanyarol. Tegyey arra
a kovetkeztetésre jut, hogy Beauvoir his-
egyszerre kitagitd és szétfeszitd stratégia
mikéntjének lehetiink tanai, mikozben — a
mi merev linearitasat megtdorve — a néi
hang kap fészerepet.

A szerz6 irdsanak masodik fejezeté-
ben Danié¢le Sallenave Gubbio kapui cimt
muvét elemzi. A f6hds napldjanak érde-
kességét a levélatirasok adjak. Napldoszo-
vegében a levélidézetek és beszédatiratok
mennyiségiiket tekintve feliilreprezental-
tak. Tegyey szerint a szoveget kiilonleges
szovegalkotasi stratégia jellemzi, igy valo-
szinl, hogy a gyakran utvesztébe keriild
olvaso csak ujraolvasas altal képes meg-
érteni a torténetet.

A szerzé az Atiratok cimii fejezetben
két Anne Hébert-miivet elemez. Az egyik
a detektivregényre hasonlité — am azt
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markansan kiforgatdé — Zavarlak? cimmel
megjelent iras. A figyelmes olvasé Ossze-
sen 0t nyomozasi kisérlet kudarcba fulla-
dasat kovetheti nyomon, felrigva ezaltal a
detektivregény legfébb szabalyat, a megol-
das lehetdségét. Tegyey Gabriella a torté-
net kulcsfontossagu szegmensét, a keresés
motivumat emeli ki. Az Aurélien, Clara,
a Kisasszony és az angol Hadnagy cimi
iras a varazsmese funkcidit tartalmazza,
mégis, a hagyomanyoknak ellentmondva,
ellenmeseként olvasand6. A hagyomanyos
mesére jellemzé zaréformula a térténet
végén elmarad, a ,,szerelmi” histéria kese-
i véget ér.

A kotet utolsé fejezetében — Hang-
zatok — Duras Moderato Cantabile és
Cixous Apam levelei cimii irasait mutat-
ja be Tegyey. Kiemeli Duras és Cixous
kiilonleges irasmtivészetét, ami a hagyo-
manyos irasmod felfiiggesztését célozza
meg. A Duras-elbeszéléssel kapcsolatban
kifejti, hogy a zene egyediilallo funk-
cioval bir: egyszerre felkavar és meg-
nyugtat, ugyanakkor a zene eszkozéiil
szolgald hangszer, a zongora a polgari
¢let jolétét leplezi le. Az Apam levelei
cimill szovegben a személyiség megsok-
szorozodasanak problematikajara hivja
fel a figyelmet a szerz6. Kideriil, hogy
a szoveg kozponti témajat itt is, ahogy a
Gubbio kapui cimii miiben is, az alkotas
¢és az identitaskeresés motivumai alkot-
jak. A mi kiilonlegességét az adja, hogy
a narrator legfébb motivacidja abban all,
hogy apja leveleit ne olvassa el. Am a
levéllel az elbeszélé a mii végére eggyé
valik, ami fogddzot jelent szamara az
identitaskeresésében.

Tegyey Gabriella konyvében annak a
hat francia, 20. szazadi ironOnek az iras-
miivészetét ismerteti, akiknek a kotetben
elemzett textusai analdgiat mutatnak egy-
massal. A kotetbdl kideriil, hogy a parhu-
zam valamelyik altalunk ismert irodalmi
miifaj Gjrairdsdban érhetd tetten. A kdnon-
tol jelentésen eltérd irodi stratégidk olyan
izgalmas vilagba kalauzoljak az olvasot,
ahol az ,,ujragondolt” detektivregénytdl
kezdve a levélregényen keresztiil a varazs-
mese sajatossdgaival talalkozhatunk.
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Ebben a fiktiv vilagban a ndi identitaske-
resés és -megtalalas (gyakran az iras tevé-
kenysége altal) mellett a n6i 1¢élek rejtel-
meibe nyerhetiink betekintést. A néi hang
(dallam) mibenlétének megtalalasahoz a
narrativ technikak és a gyakori paradigma-
valtasok lépnek fel szovegszervezd erd-
ként.

Tegyey Gabriella (2011): Hangok, osszhang-
zatok. Hat 20. szazadi francia irénd. Gondolat
Kiado, Budapest. 119 o.

Szitas Andrea

Selye Janos Egyetem, Komarom, Magyar
Nyelv és Irodalom Doktori Iskola

Hogyan iranyitsuk gyermekiink
nyelvi fejlodését a két- és tobbnyelvi
kornyezetben?

Igen iddszeril Csiszdr Rita Keét- és t6bbnyelvii gyermeknevelés a
mindennapokban cimii konyve, mivel az elmuilt évtizedben
Jelentosen megndvekedett azoknak a szdama, akik Magyarorszdagrol
elvdandorolva kiilfoldon kerestek munkdt és ott le is telepedtek. Ez a
tendencia elsésorban a gyerekuvdllaldsban és gyereknevelésben
érintett 18-40 év kézotti korosztdlyra jellemzo. Az érdekeltek
szamdra a kétet irdnytiiként is szolgdl a t6bbnyelviiséget preferdlo
globalizalt vildagban. A témavdlasztdas idoszeriiségeét tamasztja ald
tovadbbd az a tény is, hogy a csalddon beliili két- és tébbnyelvtiség
kérdese jelenleg a fold népességének mintegy felét érinti. Az okok
kozott szerepel — a kivdandorlds és a kiilfoldi munkauvdllalds mellett -
a két sziilo eltéré anyanyelve, a migrdcio, a kisebbségi népcsoportok,
illetve a siket sziilok gyermekuvdllaldsa.

szerz6 mar doktori értekezésében

is a nyelvcsere és a nyelvmegdrzés

dinamikajanak feltarasaval foglal-
kozott, és maga is gyermekét tobbnyelvii
kornyezetben neveld édesanya. A jelen
kotet alapcélkitiizése, hogy hasznos isme-
retekkel és tanacsokkal segitse a kiilon-
b6z6 életkort, két- és tobbnyelvii gyer-
mekeket neveld csaladokat. Csiszar Rita
elsdsorban a gyermekiiket kiilf6ldon
neveld magyar csalddokhoz és a nyelvi-
leg vegyes hazassagban ¢é16 csaladokhoz
sz6l, de nem feledkezik meg azokrdl a
csaladokrdl sem, akik gyermekiiket egy
tanult idegen nyelven is szeretnék nevel-
ni. A kotet kdzérthetd, tudomanyos nép-

szeriisitd nyelvezete kivaléan alkalmas e
cél megvalositasara.

Az ot fejezetre tagolt konyv 112 kér-
dést és az ezekre adott feleleteket tartal-
mazza, valamint az egyes témakorokhoz
kapcsolodo interjurészleteket €s 21 esetta-
nulmanyt. A példak és az idézetek alapjaul
a szerz6 altal 2013-ban kozzétett interne-
tes kérdoivre kapott valaszok szolgalnak.
A kétnyelvii gyereknevelés tapasztalatait,
problémait kutatd kérdéivre 0sszesen 27
orszagbol 420 személy valaszolt, ami
lehetdvé tette a tapasztalatok nyelvfiigget-
len jellemzdinek 6sszegzését.

Az els6 fejezet a téma szempontjabol
relevans altalanos kérdéseket targyalja,
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alapfogalmakat (pl. két- és tobbnyelviiség)
hataroz meg, tisztazza a nyelvelsajatitas
¢és a nyelvtanulas kozotti kiilonbséget —
mindezt a relevans szakirodalmi kozegbe
agyazva ¢s a nemzetkozi kutatasi korkép
bemutatasa mellett teszi. A tobbnyelvi-
ségbdl szarmazo hatranyok és eldnyok
kapcsan a szerz6 hangsulyozza, hogy a
gyermekek szamara

vektdl, bar tovabbra sem tudnak kiilonb-
séget tenni két, szdmukra idegen nyelv
kozott. Ugyanakkor a kutatasok eredmé-
nyei alapjan 2—3 éves koruk koriil a gye-
rekek mar képesek megkiilonbdztetni a
maguk altal beszélt nyelveket, és ezt adott
beszélé(k)hoz kotni. Azonban a kodval-
tassal kapcsolatos kutatasok példaul azt

is kimutattak, hogy a

alapvetd hatrany, ha
egyik nyelvet sem

tobbnyelviiek — a két-
nyelviiekhez hason-

beszélik az életko-
ruknak megfeleld
szinten, bar ez leg-
inkabb csak egyes
bevandorl6 csopor-
tok masodgeneracios
problémaja. Ugyan-
akkor a kétnyelviiség
elényei kozott emliti
a nem nyelvi terii-
letekre is attevédo
elényoket, példaul
a gondolkodasbeli
rugalmassagot ¢és a
jobb elvonatkoztata-
si képességet. A szer-
70 szerint a két- vagy
tobbnyelviiség fenn-
tartasa hosszu tavon
igen munkaigényes,
mivel az ébren toltott
id6 legalabb 30 sza-
zalékaban hallania
kell a gyermeknek a
kornyezet altal nem
beszélt nyelvet.

A masodik feje-
zet kozéppontjaban
a nyelvi fejlodés all.

A kétnyelvii gyermek tannyelve
az esetek zomeben a Rozintéz-
meénybe kertiléssel megtanult
madsodik, tehdt gyengebb nyelve,
ezert dltaldaban nehezen tart
lepést egynyelvil tarsaival, és
valodi képességei évekig nem
titkrézodnek iskolai teljesitme-
nyében. A sziiloknek gyermekiik
tanulmdnyi teljesitménye szem-
pontjdabaol fontos azt is figyelem-
be vennitik, hogy a gyermek 7
éves korig minden gond nélkiil
képes az oktatdsi nyelv megudil-
loztatasdra, mig 7 es 11-12 éves
kor kézott ezt csak jelentds segit-
séggel tudja végrehajtani,
ugyanakkor 12-13 éves kortol
mdr komoly nehézséget jelent a
gyerekek szdmdra az dtdllds egy
teljesen 1ij tannyelvre.

léan — egy-egy meg-
nyilatkozason beliil
szintén csak két nyel-
vet kevernek.

Mivel a presztizs-
viszonyok kovet-
keztében a kozds-
ség altal tamogatott
nyelv mindenképpen
dominans lesz az ott-
hon hasznalt nyelv-
vel szemben, a szer-
z6 Ova int a tobbségi
nyelv tal korai beve-
zetésétol, mivel a
csaladon beliili tobb-
ségi nyelvhasznalat
negativan befolya-
solhatja a kisebbsé-
gi nyelv hasznalatat,
s6t annak elsorva-
dasahoz is vezethet.
Csiszar szerint 3—4
éves korig tanacsos
az otthon hasznalt
nyelvet jol megala-
pozni, ¢és a gyermek-
nek elég a kozosség
nyelvét csak a kozin-

Az olvaso itt megtalalja a nyelvelsajatitas
szakaszolasat ¢s jellemzoéit az egy- és a
tobbnyelvii kornyezetben, tgymint a nyel-
vek egyidejli és egymast kdvetd elsajatita-
sanak kiilonbségeit, illetve a kodvaltassal
kapcsolatos megfigyeléseket. Megtudhat-
juk, hogy a friss kutatasi adatok tanusaga
szerint mar a 2—4 napos babak is felisme-
rik az anyanyelviiket, akik 2—6 honapos
korukban képesek mar megkiilonbdztetni
sajat nyelveiket a szdmukra idegen nyel-
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tézménybe keriiléssel egylitt megtanulni.
Réamutat arra a tényre is, hogy még mindig
nincsenek megbizhato kisérleti adatok arra
vonatkozoéan, hogy a tdbbnyelvii gyerme-
kek szokincse az egyes nyelveken mikor
éri el egynyelvil tarsaik anyanyelvi sz6-
kincsének szintjét.

A harmadik fejezet témaja a csaladon
beliili nyelvhasznalat. Talan egyesek sza-
mara megddbbentd az a nemzetkozi kuta-
tasokkal alatamasztott adat, miszerint a
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férfiak nagyobb befolyassal birnak a csa-
ladban besz¢lt nyelv kivalasztasara, mint a
nok. A szerz6 tobb helyen is felhivja arra
a figyelmet, hogy az eltérd nyelvi sziilék
esetében mindenképpen kozos megegye-
z¢s sziikséges a kisebbségi nyelvet beszEld
szlil6 nyelvének elsajatitasahoz és szinten
tartdsahoz. A tanult idegen nyelven vald
nevelést sem tartja elképzelhetetlennek,
de itt kiilondsen fontosnak tartja egy adott
nak kovetését, ennek kdvetkezetes betarta-
sat, illetve egy késébbi id6pontban a gyer-
mek célnyelvi orszagba kiildését. Csiszar
ugyanakkor megéllapitja, hogy a kétnyel-
viiséget konnyebb kialakitani, mint meg-
tartani, illetve, hogy a nyelvatadas mellett
a sajat kultira atadasa tovabbi tevéleges
elkotelezettséget kivan a szilotol.

A negyedik fejezet az oktatasi kérdések-
re fokuszal. Bar idedlis lenne a kétnyelvii
gyermek nyelvi és kognitiv fejlédése szem-
pontjabol, ha mindkét nyelve megkdzelitd
fontossaggal birna az oktatas soran, de a
realitas sajnos sokkal nehezebb helyzetet
teremt. A kétnyelvli gyermek tannyelve az
esetek zomében a kozintézménybe kerii-
1éssel megtanult masodik, tehat gyengébb
nyelve, ezért altalaban nehezen tart 1épést
egynyelvii tarsaival, és valodi képességei
évekig nem tiikrozédnek iskolai teljesit-
ményében. A sziiloknek gyermekiik tanul-
manyi teljesitménye szempontjabdl fontos
azt is figyelembe venniiik, hogy a gyermek
7 éves korig minden gond nélkiil képes az
oktatasi nyelv megvaltoztatasara, mig 7
és 11—-12 éves kor kozott ezt csak jelentds
segitséggel tudja végrehajtani, ugyanakkor
12—13 éves kortol mar komoly nehézséget

jelent a gyerekek szamara az atallas egy
teljesen Uj tannyelvre.

Az 6todik fejezetben a szerzd a két-
nyelvii gyereknevelés problémait tekin-
ti at. Leszogezi, hogy logopédiai terapia
sziikségessége esetén a kezelést mindkét
nyelv esetében el kell végezni. A nem csa-
ladban hasznalt nyelvnél mindenképpen
sziikséges a helyes nyelvi mintdzat elsa-
jatitasa érdekében anyanyelvi beszéldk
kozremiikodését igénybe venni. A nem-
zetkozi szakirodalom alapjan, a kdzhiede-
lemmel ellentétben, a beszédhibas gyer-
mekeknél altalaban nem tanacsos az egyik
nyelv haszndlatanak sziineteltetése, mivel
a természetes kétnyelvii helyzetben a gyer-
mek szamara mindkét nyelv hasznalatanak
jelentds szerepe van. Fontos ugyanakkor
tudniuk a kétnyelvii gyermekek sziileinek
azt is, hogy a kétnyelviiség nem okoz disz-
lexiat, illetve nem erdsiti azt.

A szerz6 mindezen megallapitdsait
a nemzetkdzi szakirodalom legfrissebb
kutatasi eredményeire hivatkozva tamaszt-
ja ala, illetve tanacsait gazdagon illusztral-
ja az interjukra és a kérddives felmérésre
adott sziildi valaszokkal és a kétnyelviien
nevelt gyermekek tapasztalataival.

Csiszar Rita (2014): Két- és tobbnyelvii gyer-
meknevelés a mindennapokban — Tandcsok,
informaciok, torténetek. Konyvmiihely Kiado,
Budapest. 394 o.

Seidl-Péch Olivia
BME GTK Idegen Nyelvi Kézpont
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Kognitiv aktivacio és tanari
kompetencia matematikaoran

A berlini Max Planck Intézet, t6bb német egyetemmel egyiittmiikdduve,
a 2003-as OECD PISA-méréssel pdrhuzamosan inditotta titjdra a
Kognitiv aktivdcios oktatds és a tanulok matematikatuddsdanak
fejlodese (COACTIV) kutatdsi programot. A program sordan a tandrok
szakmai kompetencidjdnak szerkezetét, fejlodeését és gyakorlati
alkalmazdsdt tartdk fel. A kutatdsi projekt keretében két
longitudindlis vizsgdlatot valositottak meg: elséként a PISA-mérésben
részt vevo iskoldk didkjait és tandrait vizsgdltdk, a mdsodik
fokuszaban a tandrjeloltek dlltak, akiket a képzésiik kezdetétol
szakmai gyakorlataikon dt egészen munkdba dlldsukig kovettek

Mareike Kunter és munkatarsai
altal szerkesztett, 2013-ban megje-

lent Cognitive activation in the mat-

hematics classroom
and professional
competence of tea-
chers ciml konyv a
COACTIV-projekt
alatt szerzett tapasz-
talatokat, eredmé-
nyeket foglalja
Ossze. A 10 év alatt
feltartak komoly
érdeklodést valtottak
ki a tudomanyos
kozosségben, vala-
mint pedagdgusok és
a tanarképzésben
részt vevé szakem-
berek korében.

A kotet kodzponti
fogalmaként hasz-
nalt kognitiv aktiva-
cios oktatas magaban
hordozza a tanulok
meglévd tudasele-
meinek bovitését,
O0sszekapcsolasat,
azok szerkezeté-

nyomon.

A kutatdsi program fontos, tand-
rokra vonatkozo kovetkeztetése,
hogy a tanitds olyan specidlis
munka, amely egyfeldl dltaldnos
pedagogiai-pszichologiai tuddst
igényel, biztositva a tandroknak
az osztdlyteremben zajlo szocid-
lis dinamika és az egyéni tanu-
loi problemdik felismeréseét; mdis-
felol szakmodszertani tuddst,
ami a tanitdsi-tanuldsi folyamat
célirdnyos tamogatdsdahoz sztik-
séges; valamint tandcsaddsi
ismereteket a sziilokkel valo
egytittmiikodéshez; tovdabbd
szervezési ismereteket a szerve-
zet- és minoségfejlesztéshez.

tes tudasaval azaltal, hogy segitségiikkel
a pedagdgus felmérheti didkjai gondo-
latait, hiedelmeit az adott tananyagrol.

A program eredmé-
nyei megerdsitik azt
az elméleti feltevést,
miszerint a mate-
matikaoktatds sordn
alkalmazott felada-
tok kulcsszerepet
jatszanak a diakok
(6nalloé) matematika-
tanuldsanak segité-
sében. Mindemellett
a feladatok, feladat-
tipusok vizsgalata
ravilagitott arra is,
hogy a matematika-
orakon alkalmazott
feladatok nagy része
alacsony szintli kog-
nitiv aktivaciot biz-
tosit. A projekt soran
a tanulokra iranyulo
vizsgalatok alapjan a
szerzOk arra a kovet-
keztetésre jutottak,
hogy az 6rai munka
hatékony szervezése

nek atalakitasat. A matematikaoktatas
folyaman a kognitivan aktivalo feladatok
kapcsolatot teremtenek a tanulok eléze-
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¢és a kognitiv aktivaciot tamogato lehetdsé-
gek biztositasa javitja a tanulok matemati-
kai teljesitményét.




Kritika

Bar a konyv cimében a kognitiv akti-
vacié és a tanarok szakmai kompetenci-
aja is szerepel, az utdbbi teriilet sokkal
hangsulyosabban jelenik meg a munka-
ban. A kutatasi program fontos, tanarokra
vonatkozd kovetkeztetése, hogy a tanitas
olyan specialis munka, amely egyfeldl
altalanos pedagogiai-pszicholdgiai tudast
igényel, biztositva a tanaroknak az osz-
talyteremben zajlé szocidlis dinamika és
az egyéni tanul6i problémak felismerését;
masfeldl szakmodszertani tudast, ami a
tanitasi-tanulasi folyamat céliranyos tamo-
gatasahoz sziikséges; valamint tanacsadasi
ismereteket a sziildkkel vald egylittmiiko-
déshez; tovabba szervezési ismereteket a
szervezet- €s mindségfejlesztéshez.

A COACTIV kutatasi program ered-
ményei vilagosan megmutattak, hogy a
szakmodszertani tudas az oktatas sike-
rének egyik kulcsa. Tudni kell ugyanazt
a specifikus tananyagot tobbféleképpen
elmagyarazni, meg kell ismerni a tanulok
gondolkodasat, tipikus nehézségeiket, a
szamukra megfeleld feladatokat kell kiva-
lasztani, és egyéni timogatast kell nytjta-
ni, ha arra sziikség van.

A kutatds eredményei azt is jelzik, hogy
azok a kompetenciak, amelyekre a tana-
roknak a hatékony oktatashoz sziikségiik
van, elkiilonitheték az altalanos tudastol
¢és a hétkoznapi tapasztalatoktol. Szakmai
kompetenciat csak a tanari palya folya-
man lehet elsajatitani, amibe beletartozik a
tanarképzés, a szakmai gyakorlat idészaka
is. Ez 1d6 alatt fejlédik szakmai 6nszaba-
lyozasuk, mas tanarokkal, szakemberekkel
vald egyiittmikodési készségiik. Tovabba
a projekt soran kimutattdk, hogy a tanarok
oktatasi gyakorlatara a szakmai tudasuk
mellett a szakmai meggy6z0déseik és érté-
keik is hatassal vannak. A szakmai meg-
gy6z6déseknek gyakorlati jelentdségiik
van a hatékony tanari munkaban, mivel az
eredmények szerint ezek a gyakran nem

racionalis meggy6zddések tévképzeteken
alapulnak ¢és a hatékony tanitasi gyakorlat
korlataiva valhatnak.

A konyvben megjelend tovabbi fontos
konkluzio az oktatas esélyegyenléségé-
re vonatkozik. A kutatas ravilagitott arra,
hogy Németorszagban a kiilonboz6 isko-
latipusokban dolgoz6 pedagogusok szak-
targyi tudasa €s szakmai készségeik szintje
kozott jelentds eltérések vannak. Ekoz-
ben a kiilonb6z6 szociodkondmiai statu-
szu tanulok is eltérd iskolai utat jarnak
be. A hatranyos helyzetli tanulok azokba
az iskolakba keriilnek, ahol mind a szak-
targyi, mind a szakmoddszertani tudasukat
tekintve kevésbé kompetens tanarok oktat-
nak. A jol képzett tanarok egyenl6tleniil
oszlanak el az iskolak k6zott, és eleve jobb
csaladi hattert diakokat tanitanak — csak-
ugy, mint hazankban.

A COACTIV-projekt tanulmanyait
Osszefoglalo kotet atfogd nemzetkozi szak-
irodalmi feltarasra alapozott, longitudina-
lis kutatasi eredményeket tartalmaz. Fel-
épitése logikus, jol attekinthet. A konyv
pedagogusképzésben részt vevd oktatok
¢és hallgatok, valamint a mar palyan 1évo
pedagogusok részére egyarant ajanlott
olvasmany. A német kutatok altal feltart
eredmények ¢€s az ezeken alapulo kovet-
keztetések a magyar oktatasi rendszerrel
foglalkozo kutatok szamara is rendkiviil
hasznosak lehetnek.

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann,
U., Krauss, S. és Neubrand, M. (2013): Cogniti-
ve activation in the mathematics classroom and
professional competence of teachers: Results

from the COACTIV project (Vol. 8). Springer

Science & Business Media, New York.

Rausch Attila
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Elet a Gyermekek Hazaban

Maria Montessori pedagogiai modszere

A 19-20. szdzad egyik legkiemelkeddbb pedagogiai modszerének
kidolgozdsa Maria Montessori nevéhez fiizodik. O volt az elsé ndi
orvos Olaszorszdgban, aki konkrét célokat megfogalmazva kivdnta
megtijitani az akkori oktatdst. Montessori el6szor doktori
tanulmdnyai alatt kezdett el értelmileg akaddlyozott gyermekekkel
Jfoglalkozni, amikor felismerte, hogy a gyermekek szdmdra -
egészsegiigyi elldtdsuk mellett - biztositani kell nevelésiiket is, amit
specidlis kérnyezetben célszerti folytatni. Modszerét késobb egészséges
gyermekek nevelésekor is alkalmazta. 1907-ben nyitotta meg az elsé
Gyermekek Hdza intézmeényt, ami késobb a vildg szdmos orszdgdaban
elterjedt. Montessori modszere tobb ezer gyermek szakszerti nevelését
tette lehetové, komoly erdfeszitéseket téve az analfabetizmus
csokkentése, valamint az alapveté miiveltség — t6bbek koz6tt az irds,
olvasds, szamolds - elsajdtitdsa érdekében.

ontessori konyvének korabban

mar szamos kiadasa megjelent

(1926, 1948, 1995, 2002, 2011).
A konyv nyelvezete és gondolatmenete jol
felépitett, konnyen kovethetd; a Montesso-
ri-féle pedagdgia elméleti hattérének meg-
értését tobb helyen lektori magyarazatok
segitik.

A kotet huszondt fejezetbdl és egy zard
részbdl all, ami a modszerhez szorosan
kapcsolodo pedagodgiai eszkozoket mutat-
ja be. Miivében a szerzé kell6 alapossag-
gal vazolja a modszer kidolgozasat meg-
el6z6 pedagodgiai viszonyokat és az akkori
kutatasi eredményeket. Ezt kdvetden rész-
sajatossagait. Ismertetése rendkiviil szem-
1életes, példak és életszerlti parbeszédek
segitségével mutatja be a tanitasi folya-
matot, valamint a gyermek €s a neveld
kapcsolatat.

Montessori a konyv elején a hagyoma-
nyos iskoldk hibait és problémait ismerte-
ti, felsorolva azokat a tényezdket, amelyek
a gyermek akadalymentes és zavartalan
fejlédését alapvetden gatoljak. A Mon-
tessori-modszer €s a régi, hagyomanyos
iskolak gyakorlata kozotti kiilonbséget jol
példazza, hogy a konyv kitér a gyerme-
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ket kortilvevo kornyezet — részben az osz-
talyterem és a butorok — nem megfeleld
kialakitasara, valamint a kiilonb6z6 peda-
gbgiai modszerek helytelen alkalmazasa-
ra, melyek mind a gyermek bezartsagat,
mozdulatlansagat eredményezik. A Gyer-
mekek Héazaban minden targyat, butort
igyekeztek a gyermekek igényei szerint
kialakitani. Montessori moddszerének
koszonhetjiik a gyermekméreti butorok
elterjedését. A régi rendszer pedagogusai-
nak hibait Montessori elsdsorban ,,a sziik-
ségtelen szoaradat”-ban és a ,,pontatlan
informaciok”-ban latja (105. o.), melyek
sok esetben Osszezavarjak a gyermeket,
hiszen az adott feladatot tulmagyarazva
nem hagynak neki es¢lyt arra, hogy onal-
l6an probalja felfedezni a vilagot. Ugy véli,
a jo pedagogus — szemben a hagyomanyos
iskolak gyakorlataval — megfigyeld szere-
pet tolt be a tanitasi folyamatban, kiviilrél
szemléli a gyermek felfedezoéutjat, amit
olykor rovid szemléltetéssel és a lehetd
legtomorebb valaszokkal tdmaszt ala.

A tovabbi fejezetek a tanitasi modsze-
rek alapos elemzését, vizsgalatat foglal-
jak 0ssze, kozvetlen betekintést nyujtva
a Gyermekek Haza mindennapjaiba, az
ott foly6 pedagodgiai munkaba. Montessori
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modszere rendkiviil széles teriiletet érint:
kezdve az alapvetd megfigyelésektol —
példaul a testi ndvekedés nyomon koveté-
se — a gyermekkdzpontl nevelési kdrnye-
zet megteremtésén at a sokszinil tanitasi
modszerek alkalmazasaig. Nevelési mod-
szere kiterjed az iras, olvasas, szamolas,
aritmetika, mozgas,

kok, ugyanis a szerz6 ugy véli, hogy ebben
a korban a gyermekek elsdsorban érzé-
kelés — foleg tapintas és szaglas — Utjan
tanulnak. Az eszk6zok részletes hasznala-
tanak leirdsa és magyarazata mellett szin-
te mindegyik targyrol késziilt segit6-ma-
gyarazo abra, illusztracié a konyv zard
fejezetében. Az abra-

zolt eszkdzok kozott

zene gyakorlasara,
valamint a kiilon-

boz6 érzékszervek A Montessori-modszer jellegzetes

talalhatunk az 061toz-
kodés, iras, olvasas

fejlesztésére. Mind-
ezen feliil magaban
foglalja a mivészeti
¢és a vallasi nevelést
is. Az iras tanitasa-
nal kitér az irdesz-
koz kezelésére (az
eszkozt tartd harom
ujj és a laza kéz sze-
repére), valamint a
rajzolas, szinezés ¢és
a betiik rajzolasa-
nak fontossagara. Az
aritmetikai gyakor-
latok kozott kiilon-
leges helyet kap a
nulla-gyakorlatok
alkalmazasa, ahol
a szerzO részlete-
sen elmagyarazza a
nevelé pedagdgiai
modszerét, feladatat
a nulla szdm tanita-
sakor. A mivészeti
nevelés gyakorlata a
zenei nevelést és az
alkot6é miivész neve-
1ését célozza meg.
A zene esetében
els6sorban a ritmi-
kus torna (mozga-

eszkozeinek szamitanak a _fdabol
készitett jatekok, ugyanis a szer-
20 1gy véli, hogy ebben a kor-
ban a gyermekek elsésorban
érzekeles — foleg tapintds és
szaglds - utjan tanulnak. Az
eszkozOk részletes haszndlatd-
nak leirdsa és magyardzata
mellett szinte mindegyik tdrgy-
rol kesziilt segito-magyardzo
dbra, illusztrdcio a konyv zdro
fejezetében. Az dbrdzolt eszko-
z0k kozott taldalhatunk az oltoz-
kodes, irds, olvasds és szdmolds
elsajdtitdsdhoz, valamint az
érzekfejlesztéshez és zenéléshez
sziikséges fejlesztojdtékokat,
melyek koziil Montessori egyik
leggyakrabban alkalmazott esz-
kozeril - kifejezetten az irds,
olvasds és szdamolds tanitdsdhoz
- a dorzspapir szolgdlt.

¢és szamolas elsaja-
titdsdhoz, valamint
az érzékfejlesztéshez
¢és zenéléshez sziik-
séges fejlesztdjaté-
kokat, melyek koziil
Montessori egyik
leggyakrabban alkal-
mazott eszkodzéil —
kifejezetten az irés,
olvasés és szamolas
tanitasahoz — a dorzs-
papir szolgalt.

A konyv érdekes-
sége, hogy a szerzé
tobb esetben ben-
séséges, szemé-
lyes hangon szdl az
olvasohoz. Néhol
¢lményszer torténe-
tet mesél el tapasz-
talatairdl, aminek
egyértelmii célja az
olvasé bevonéasa.
Koézvetlen hang-
vétele megkdnnyiti
pedagodgiajanak és
a Gyermekek Haza-
ban folyé mindenna-
pos torténéseknek az
értelmezését.

sos tevékenységek kozbeni zenehallgatas)
gyakorlatara, az alkotd miivészetnél a raj-
zolas, a szinek és a formak megkiilonboz-
tetésének tényezdire dsszpontosit. Ezzel
szemben a vallasi nevelés elsdsorban a
magasabb rendii erkdlcsi normak tanitasat
tlizi ki célul.

A Montessori-moddszer jellegzetes esz-
kozeinek szamitanak a fabodl készitett jaté-

Montessori modszerét korabban tobb
kortarsa biralta, akik elsdsorban a hagyo-
manyos élményszert jatékok hianyat vél-
ték felfedezni. A mozgdsra nevelés cimi
fejezetben elsésorban egyensulyérzéke-
1ést elésegitd gyakorlatok szerepelnek,
kihagyva szamos labdajaték, talajgyakorlat
ismertetését. Célszerli lett volna a valtoza-
tos mozgast fejlesztd élményszeri jatékok
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alkalmazasa és ismertetése is, amit a szer-
z0 szlikszavuan targyal. A modszer masik
hidnyossaga a mese elhagyasa. Montes-
nevelés szempontbo6l igen fontos — elem
semmilyen szerepet nem kap, helyette a
folyamatos készség- és képességfejlesztés
(pl. az iras-olvasas), a kiilonb6zo érzékfej-
lesztést eldsegitd gyakorlatok (pl. mozgas,
rajzolas), valamint a fegyelem ¢és a csend
megteremtése kapnak kiemelt figyelmet.
A jatékok hasznalatanak szabalyait ille-
téen némi ellentmondasba iitkozhet az
olvaso, hiszen Montessori szerint minden
gyermek kedve szerint valogathat a pol-
cokon 1évd targyak kozil; batran levehe-
ti és jatszhat velik, majd a jaték végén
koteles azt az eredeti helyére visszatenni.
Azonban a gyermek nem adhatja at jatékat
jatszotarsanak. A magyar forditast lektora-
16 B. Méhes Vera megjegyzi, hogy ameny-
nyiben a gyermek mar nem kivan jatszani
az eszkozzel, nyujtsa at tarsanak a jatékot,
felesleges eldtte a helyére tenni (148. o.).
Ettol eltekintve, ugy vélem, a jaték szere-
pe a gyermekek nevelésében logikus és jol
atgondolt alapokon nyugszik.

Montessori modszere a szdzadfordu-
16 idején egyértelml célokat, feladatokat
fogalmaz meg. Pedagbgiai elvének egye-
disége a megteremtett kornyezet, a speci-
alis segédeszkozok és az egyediilallo tani-
tasi-nevelési modszerek sokszintiségében
rejlik. Legfobb értéke, hogy a modszer
nem csupan gyogypedagogiai ellatasra
szorulo, hanem egyuttal egészséges gyer-
mekek nevelése esetén is alkalmazhato,
amit a szerz0 maga is tobbszor kiemel.
A koréabban felsorolt tulajdonsagjegyek
Osszessége adja a valdodi Montessori-mod-
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szer lényegét: kizardlag az életszer(i tani-
tasi-nevelési technikak gyakorlata és az
ehhez elengedhetetlen, gyermekekhez
fliz6d6 gyengédség, tisztelet és szeretet
egylittes jelenléte mellett torténhet. Ennek
megerdsitéseként is Montessori meghata-
rozza az elkeriilendd elemeket és helytelen
pedagogusi 1épéseket, 0sszeveti modszerét
a korabbi gyakorlattal.

Montessori szerint modszerének
koszonhetéen mar a 4—5 éves gyerme-
kek is képesek folyékonyan irni-olvasni
a Montessori-iskolakban. Ugy gondol-
ja, a gyermekek alaposan megismerik az
abécé betliit, a hangok helyes kiejtését,
illetve mindezek irasat és olvasasat. Mind-
emellett tovabbi betekintést nyerhetnek
az aritmetika, a legalapvetdbb szamtani
miveletek (0sszeadas, kivonas), valamint
a vizualis kultara vilagaba is. Az olva-
s6 azonban jogosan teheti fel a kérdést,
miként lehetséges 4-5 éves gyermekek
ilyen magas szintl teljesitménye. Montes-
déslélektani kutatasi eredmény sziiletett,
melyek arnyaljak ennek lehetségességét.

A konyv alapvetd forrds lehet minden
gyermekkel foglalkozé sziild és pedagé-
gus szamara, hiszen a Montessori altal
megfogalmazott alapelvek személyes,
megalapozott megfigyelésekkel és tapasz-
talatokkal alatamasztott megkozelitésmo-
dot kinalnak a gyermekek neveléséhez.

Maria Montessori (2011): A gvermek felfedezése.
Cartaphilus Konyvkiado, Budapest.

Pintér Tiinde
SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola




	EPA00011_iskolakultura_2016_04_01
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_02
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_03
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_04
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_05
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_06
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_07
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_08
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_09
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_10
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_11
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_12
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_13
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_14
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_15
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_16
	EPA00011_iskolakultura_2016_04_17



