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Kovdcs Edina

Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagogiai Kar,
Human Tudomanyok Doktori Iskola, Nevelés- és Miivelddéstudomanyi Program

Pedagogushallgatok
romakkal kapcsolatos
elképzeléseinek vizsgalata!

A roma lakossdg a volt szocialista orszdgok tobbségében a
kordbbindl is nehezebb helyzetbe keriilt a rendszeruvdiltds idején.
Napjainkban a romdkkal kapcsolatos kérdések alapvetéen emberi
Jjogi, valamint oktatdsi tertileten jelennek meg. Utobbi a tdarsadalmi
integrdcioban kap(na) jelentos szerepet. Ugyanakkor, ahogyan arra
egy nemzetkozi kutatds is ramutatott, a felzdrkoztatds politikai
szdandeka gyakran kisiklik a 16bbségi tdarsadalom tagjainak
ellendlldsa miatt (Szalai és misai, 2010), amiben vélhetben kiemelt
szerepiik van a pedagogusoknak. Ebben a tanulmdnyban egy olyan
kutatds eredményeit mutatjuk be, amely azt igyekezett feltdrni,
hogyan viszonyulnak a Debreceni Egyetemen tanulo leendo
pedagogusok a roma gyerekekhez. Vannak-e eloitéleteik veliik
szemben? Ugy gondoljdk, hogy a roma gyerekek bdrmilyen téren
rosszabbak, mint a tobbségi tdrsadalom tagjai? Tanulnak-e a
képzésiik sordn a roma Rultiirdrol, sajdtossdgokrol? Es mindezek
fényében, a pdlydra lépés utdn tudjdak-e majd segiteni a roma

A romak helyzete és megitélése a kozép-kelet europai régioban

roma lakossag helyzete meglehetésen eltéré Kelet-Kozép-Europaban, illetve
ANyugat—Eur()péban. Az asszimilacios torekvések, amelyek a kozép-eurdpai tér-
ségben mar a 18. szdzadban érezhetdk voltak, a keleti régioban a szocializmus
évtizedei alatt feler6sodtek. Az 1990-es rendszervaltast kovetéen a romak Magyaror-
szdgon, Romanidban, a Cseh Kdztarsasagban, Szlovakidban és Bulgaridban a vesztes
rétegek kozé keriiltek: helyzetiik az oktatas ¢és a munkavallalas terén a nyugat-eurdpai
bevandorlokéhoz valt hasonlova. Az eurdpai orszagok mindegyikére igaz azonban,
keresztiili elémozditasara, a politikai szandék gyakran megtorik a tobbségi ellenallas,
kirekesztés kiilonbozé — intézményes €s személyes — formdin (Szalai és mtsai, 2010;
Szaboné, 2008).
Ko6z0s jellemzdje a kozép-kelet-eurdpai régid orszagainak, hogy a roma kisebbség
meglehetdsen rétegzett. A roma tanulok esetében térbeli és telepiiléstipusonkénti
kiilonbségek is vannak, az ¢letmod és a csaladi szubkultura is valtozo. A ,hatranyos

' Az Emberi Eréforrasok Minisztériuma Uj Nemzeti Kivalosag Programjanak tamogatasaval késziilt.
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helyzet” és a ,,ciganysag” is mast €s mast jelent a kiilonbozé telepiiléseken, és kiilonbo-
z0 intézményekben. Eltérd tapasztalatokkal rendelkeznek a roma fiatalok egy nagyva-
rosban ¢€s egy kistelepiilésen, egy olyan kollégiumban, amely tdmogatja mobilitasukat,
vagy egy olyan iskolaban, amely nem reflektal sajatos helyzetiikre. Ha a ,,hatranyos
helyzet” egyértelmiien stigmatizal, akkor a valaszok is gyakran destruktivak, mig ha
egyiitt jar a mobilitas esélyével, akkor a megoldasi stratégiak az utkeresésrél, az iden-
titas vallalasarol és az alkalmazkodasrol szolnak. Altalanossagban kimondhato, hogy
minél nagyobb a tobbségi tarsadalom ellenérzése, annal kisebb az esély, hogy a roma
egyén pozitiv identifikaciét alkosson dnmaga szamdra. (Csepeli és Simon, 2004; Hor-
vath, 2010; Messing és mtsai, 2010; Pusztai és Torkos, 2001).

Egy 2010-es, a magyar helyzetet vizsgald kutatas arra hivja fel a figyelmet, hogy
a magyarorszagi ciganysag helyzetének lakossagi megitélése az utdbbi évtizedekben
egyre nyiltabban ciganyellenes, egyre tobben magukat a ciganyokat teszik felelossé
kedvezétlen helyzetiikért. Az eredmények szerint a tobbség azt feltételezi, hogy 100-
bol atlagosan 76 cigany kap szocidlis segélyt, mikozben atlagosan csak kevesebb,
mint a felének, 31-nek kellene kapnia. Ha ugyanezt a kérdést mas magas szegénységi
kockazatt csoport esetében vizsgaltak a kutatok, épp ellenkezd eldjelti valaszt kaptak:
a nagycsaladosok, a munkanélkiiliek, az alacsony nyugdijjal rendelkezok és a fogyaték-
kal €16k esetében a kozvélemény szerint kevesebben kapnak segélyt, mint amennyinek
kellene (Bernat, 2010).

A pedagogusok véleményét vizsgald kutatasok hasonlo, bar inkdbb latens el6itéletes-
séget tarnak fel. Az oktataspolitika integracids torekvéseit az iskolak passziv ellenal-
lassal fogadtak: elviekben ugyan elismerték annak fontossagat, a gyakorlatban azonban
fennmaradt a szegregacio. Az elkiilonitést eltérd képességekkel magyaraztak, mikozben
ez foként etnikai alapon tortént. Kende (2013) a pedagogusok kulturalis fundamentaliz-
musaval magyarazza, hogy egy-két roma didkot integralhatonak tartanak, mig nagyobb
aranyban mar szakmai nehézségeket okoz az oktatasuk. Tipikus pedagogusi pozicioként
észlelte, hogy a roma didkot a tandr a sajat, visszahuzo6 csaladja aldozatanak latja, és
elditéleteit a csaladra vetiti ra. Altalanos iskolai tanitokat vizsgélva azt az eredményt
kaptak, hogy a gyerekekrdl megfogalmazott pozitiv allitasokat a cigany tanulok eseté-
ben két negativ becslés eldzi meg: tobb gyerekrdl gondolja igy tanitdja, hogy a felsé
tagozaton valdszintileg tanulasi nehézségei lesznek, valamint hogy gyenge képességii.
A cigany gyerekek kozott a pedagogusok az osztaly egészéhez képest kevesebb kima-
gasloan tehetségest, viszont tobb tulkorost, diszlexiast és sulyos magatartdsi problémast
talaltak (Kende, 2013; Messing és mtsai, 2010; Nagy, 2002).

Mikdzben a tanarok véleményét idordl idore vizsgaljak, a pedagogushallgatokkal jel-
lemzden kevesebbet foglalkoznak a kutatasok. Az altalunk ismert egyetlen kvantitativ
kutatas — amely a pécsi neveléstudomanyi kutatomtihelyben késziilt, 2002-ben — ered-
ményei azt mutattak, hogy a pedagogushallgatok nagyobb hanyada eszkoztelennek érzi
magat a roma didkok oktatdsat illetden. A szamossag-érzékenység tekintetében harom
csoportot tudtak elkiiloniteni a kutatok: az egyik a fokoz6do roma jelenlétet fokozddod
nehézségnek tekinti, ebbe a hallgatok 6tode tartozott. A masik csoporthoz tartozok
valamilyen kiiszobértéket — példaul 30 vagy 50 szazalékot — allapitottak meg, és e folott
gondoltak, hogy a pedagdgiai szituaciok nehézséget okoznanak nekik. Ide a hallgatok
tobb mint fele volt sorolhaté. A harmadik csoport — 24 szazaléknyi hallgaté — viszont
érzéketlen volt a szamossagra, a romak jelenléte egy résziikknek barmilyen arany ese-
tén problémat jelent, mig 4 szazaléknak semmilyen arany nem jelentene problémat. A
tobbségi gondolkodasmod tipikus megnyilvanulasaként értelmezték a kutatok, hogy a
roma diakok feltételezett névekedése egy osztalyban egyértelmiien problémaforrasként
jelenik meg a hallgatok szemében. Lényeges eredmény azonban, hogy a hallgatok meg-
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felelonek itélt felkésziiltség mellett kevésbé érzékelnek nagy gondot, azaz a kompeten-
ciaérzés novelhetd lenne a képzés soran (Géczi és mtsai, 2002; Huszar és mtsai, 2003).

A pedagdgusképzés fontossagat megerdsitette Kallai (2011) kutatasa is, aki azon
intézmények hallgatoit vizsgalta, amelyekben elérhetd multikulturalis vagy interkul-
turalis neveléssel, kisebbségekkel vagy romoldgiaval foglalkozo kurzus. Eredményei
szerint a képzések hatasara csokken az olyan hallgatok aranya, akik a romak kapcsan
kizarolag negativ tulajdonsagokat emlitenek, ugyanakkor az inkabb negativ valaszokat
adok aranya valtozatlan maradt. Kozel kétszeresére novekedett azok aranya, akik csak
pozitiv tulajdonsagokkal jellemezték a ciganyokat, és azoké is, akik inkabb pozitiv
tulajdonsagokat emlitettek. Azaz a hallgatok gondolkoddsmoédjaban — a képzés hata-
sara — elindult a pozitiv irdnyba mutatd valtozas, bar nagyobb részben mégis inkabb a
negativ tulajdonsagokat emelték ki.

Modszerek

Kutatasunk keretében félig strukturalt fokuszcsoportos interjukat készitettiink a
Debreceni Egyetem hallgatoival. A kutatas soran, 2016 novemberében €s decemberé-
ben négy fokuszcsoportos interji késziilt, dsszesen 22 hallgatéval. Tizenegy osztatlan
tanarképzésben részt vevo hallgatot és tizenegy, a Gyermeknevelési és Felndttképzési
Karon tanulé évodapedagdgus hallgatot kérdeztiink meg. Az interjuk 2016. november
¢s december soran késziiltek, az 6vodapedagdgus hallgatok a hat féléves képzés 6todik
félévének végén jartak, a tanar szakosok a tiz féléves képzés hetedik félévének végén. A
hallgatokat valoszintiségi mintavétellel valasztottuk ki.

Kutatasunk soran fel akartuk tarni, hogy a tanarnak, valamint az 6vodapedagogus-
nak késziilo hallgatok véleménye kozott tapasztalunk-e kiilonbséget. Egyrészt azért,
mert a kora gyermekkori nevelés meghatarozo a tarsadalmi egyenlétlenségek mérséklé-
sében (Burger, 2010), igy a leendé 6vodapedagogusok felkésziiltsége kiilondsen fontos,
masrészt, mert a Gyermeknevelési és Felnottképzési Karral azonos kampuszon roma
szakkollégium miikodik. Igy az dvodapedagogus hallgatok esetében feltételeztiik, hogy
tapasztalunk pozitiv intézményi hatast, ami miatt 6k kevésbé lesznek elditéletesek, mint
a tanarképzésben részt vevok.

Hasonlé eredményekre szamitottunk, mint amit a pécsi kvantitativ vizsgalat muta-
tott, de kivancsiak voltunk azokra az okokra, hattértényezokre, amelyek feltarasara a
kvalitativ vizsgalat inkabb alkalmas. Azaz azt feltételeztiik, hogy a hallgatok olyan
elditéletekkel rendelkeznek, amelyeket sajat gyerekkori élményeik felerdsitenek. Felté-
teleztiik tovabba, hogy az 6vodapedagogusi, pedagogusi képzés soran nem tanulnak a
roma kulturarodl, ahhoz legalabbis nem eleget, hogy az érdemben befolyasolja korabbi
véleményiiket.

A fékuszcsoportos interjit mint modszert azért valasztottuk, mert flexibilitdsa miatt
egy korabban nem, vagy kevéssé vizsgalt téma feltarasara kifejezetten alkalmas, emel-
lett ,,a csoportdinamika gyakran a téma olyan aspektusait hozza felszinre [...] ame-
lyek nem meriiltek volna fel egyénekkel készitett interjukban” (Babbie, 2003. 341.).Az
interjuk ot témakdrben késziiltek: (1) pedagogus akar-e lenni a hallgatd, mennyire
elkotelezett; (2) milyen szdmara az ,,alomiskola”, illetve az ,,alomoévoda”; (3) mit gondol
a hallgaté a romdkrol, kiilondsen a roma gyermekekrdl; (4) mit tanult a képzés soran
a roma identitasalakulasrol, kultararol; (5) tud-e barmit a roma szakkollégiumok tevé-
kenységérol. Az interjiikat rogzitettiik, atirtuk és tematikusan elemeztiik.
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wLattam én mar nagyon jo fej cigany kolykot” —
hallgatoi vélemények

A régioban altalaban jellemz0, hogy az 6vodapedagogus hallgatok rosszabb szocialis
hattérrel rendelkeznek, de jelen esetben minden fokuszcsoportban volt, aki megyeszék-
helyrdél, és olyan is, aki kisebb telepiilésrdl érkezett az egyetemre. Sajat csaladot még
nem alapitottak, bar néhanyan mar tartés parkapcsolatban éltek, kdzvetleniil 6sszekolto-
z¢s el6tt vagy utan. A tanar szakosok korében a nemek aradnya: nyolc né és harom férfi
volt. A szakok megoszlasa valtozatos volt: biologia, kémia, informatika, matematika,
foldrajz, angol, német, magyar, torténelem. Az dvodapedagogus hallgatok mind ndk, a
képzés egészére jellemzd a 99 szazalékos ndi részvétel.

Az egyes témakat, és az azokon beliil felmerild altémakat az 1. tablazatban fog-
laltuk &ssze. A palyara Iépési szandékban meglehetdsen nagyok az eltérések a tanar
szakos, illetve az 6vodapedagdgus hallgatok kozott. Az dvodapedagdgus hallgatok
egy kivétellel elkotelezettek a palya mellett. Egy résziik korabbi ¢élmények hatdsara
mar a szakvalasztaskor biztos volt abban, hogy az 6voda lesz a neki valo munkahely,
masok egyéb human teriiletekhez is vonzédtak, ¢s munka mellett szeretnének hasonlo
teriileten tovabbtanulni, példaul gyogypedagogiat vagy neveléstudomanyt. Az az egy
hallgato, aki jelenleg mas palyahoz vonzodik, a képzés soran, az egyik elméleti targy
vizsgai kapcsan élt at egy nagy torést, ami elbizonytalanitotta. A tobbiek elsdsorban a
szakmai gyakorlatot emlitik, mint befolyasolo tényezdt: az egy hét alatt nagy a nyomas,
néha elmarad a sikerélmény, ami elbizonytalanitja 6ket, de ez késdbb, pozitiv élmények
hatasara valtozik, helyreall.

1. tablazat. A fokuszcsoportos interjuk témdi és altémai

Téma Valasztipusok

Diplomaszerzés utani elhelyezkedés Igen, kifejezetten

Talan, de még PhD-t vagy plusz szakot tervez

Talan, de elbizonytalanodott

Az intézmény, ahol szivesen dolgozna Jobb helyzetii és/vagy elit iskola, illetve egyetem

Barhol (illetve nem az intézmény statusza a szempont, hanem
a pedagodgiai program és/vagy az intézményi klima)

A romakrol alkotott véleménye Vannak el6itéletei, nem tanitana cigany gyerekeket

A gyerekekkel nem eléitéletes, a sziiloktdl tart

Nem eléitéletes, nem homogén csoportként latja a romakat

A képzés soran felkésziilt a romakkal Jart vegyes intézményben, szerzett valamennyi tapasztalatot,
valo foglalkozasra, de elméleti/kulturalis ismeretei nincsenek
tanult a roma kultararol

A képzés erre nem készitette fel

Ismeretei, véleménye a roma Hallott réla, nem ismeri, de tilzottnak érzi a tamogatast
szakkollégiumokrol

Hallott réla, nem ismeri, de nyitott esetleges
kozos programokra, tanulasra

A tanar szakos hallgatok koziil viszont heten emlitik, hogy minden bizonnyal jelent-
keznek PhD-képzésbe. Van, akinek ez elsésorban haladékot jelent a megszokott egye-
temi kozegben, masoknak viszont a szakmai fejlodés és a feltételezett autonomia miatt
vonzobb az egyetemi oktatds. Olyan is akad, aki szerint kdnnyebb a felsGoktatasban
tanitani, mert ezt a korosztalyt mar nem kell fegyelmezni. Felmeriil emellett a sajat val-
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lalkozas létrehozasa, a szinhazi munka lehetdsége, vagy az informatikusi palya. Tébben
emlitik a megbecsiilés hianyat, az alacsony fizetést.

,,Most hiaba emelték a fizetéseket, ez még mindig nem annyit ér, amennyit ezért
tanulunk.”

Tobb hallgato esetében is megfogalmazodik, foként a szakmai fejlédés kapcsan, hogy
szamara a szakma a tudomany miivelése. Egyetlen hallgaté mondja csak, hogy szamara
a pedagdgiai, modszertani tudas gazdagodasa jelentené a szakmai fejlédést. Tobbek
esetében a korabbi motivacio az egyetemi évek alatt elhalvanyult, féleg a képzés miatt,
soknak talaljak a biirokraciat, a nem egyértelmi elvarasokat. Véleményiik szerint az
oktatok a sajat tudomanyteriiletiikon kiemelkeddk, de nem a tanar szakosokhoz szabjak
az anyagot, a hallgatok ugy érzik, hogy nem kapnak eszkdzdket a tanitashoz.

. Ez egy TUDOMANYegyetem — mondta egy tandrom. Ezért lesziink kicsit tilkép-
zettek, ugyanakkor meg vannak hianyossdagaink.”

A kivanatos munkahely igy tobbségiik szamara az egyetem, esetleg a kdzépiskola,
csak két hallgaté mondja, hogy szivesen tanitana altalanos iskolaban, koziilik is az
egyik az intézmény tanuloi dsszetételéhez koti, hogy valasztana-e ilyen lehetdséget. Egy
masik hallgaté kijelenti, az 6 sziildvarosaban csak a nyelviskola éri el azt a szinvonalat,
amit 6 a maga szamara elfogadhatonak tartana.

Az egyik pedagogus-fokuszcsoport esetében mar ennél a témanal, kiilon rakérdezés
nélkil felmeril, hogy a cigany tanulok oktatasa gondot jelenthet.

,,Olyan iskolaba bekeriilni, ahol nagyrészt etnikum van, és nem haladsz... én egy
ido utan feladom akkor.”

Az 6vodapedagdgus hallgatok egészen mas szempontrendszer szerint dontenének.
Nem meriil fel az intézmény hatranyos helyzete mint befolyasolo tényezd. Alapvetden a
leendé munkahely klimaja fontos, az, hogy a kollégak ne legyenek fasultak, kiégettek,
néhanyan kifejezetten egy-egy alternativ pedagdgiai modszerhez vonzodnak, igy ilyen
intézményben szivesebben dolgoznanak. Ennek megfelelden a nem kivanatos munka-
hely az, ahol nem elég modern, rugalmas a szemlélet. A legtobben megemlitik azt is,
hogy gyakorlo 6vodaban nem dolgoznanak.

,,[Ne legyenek] narancssarga szekrények, amiben feliil vannak a jatékok, és azt
senki mas nem éri el, csak a felnott.”

,,A gyakorlo évoda nagy hdtranya, hogy rengeteg ember van kériilottiik, és nincs
a gyerekeknek egy nyugodt pillanata a sajat ovodapedagogusukkal, zavaro nekik
is, nekiink is. [...] De ott a remény, hogy majd, ha sajat csoport lesz, az mas.”

A romak kapcsan a tanar szakos hallgatok sajat €lményekre, ezen belill is els6sorban
gyerekkori tapasztalatokra hagyatkoznak, és foként negativ jellemzdket emlitenek.
Ilyen példaul, hogy nem érdekli 6ket a tanulas, az iskola, vagy, hogy csak azért jar isko-
laba a gyerek, mert kiilonben nem kapja a csaladi potlékot a sziilé. Megjelenik a csalad,
a kozosség hibaztatasa is: a roma gyermek hiaba tanulna, ha visszahuzza 6t az otthoni
kozeg. Sajat tapasztalatként elokeriil még nyari gylimdlcsszedés, ami soran a ciganyok
nehezen értették az instrukcidkat, példaul, hogy hova kell tenni a vodrot. A szamossag,
az osztalybeli arany szintén 1ényeges: két-harom didkot még integralhatonak tartanak,
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tobbet nem. A gyakorlat soran sem feltétleniil valtozott a romakrol alkotott véleményiik.
Tovabba az arnyaltabb véleményekben is erdsen jelen van negativ felhang.

., Ldttam én mar nagyon jo fej ciganykélykot, humora volt [...] de ha meg kilogat-
nak az ablakon engem, ami volt par éve, hogy kilégattak egy tandrt, akkor meg
lehet, hogy nem szivesen tanitanék ilyen gyerekeket.”

,, Amikor hospitaltam a volt altalanos iskolamban, ott is a teljes osztalybol egy fiu
volt cigany, és mondta is a tandar, hogy nem lehet vele mit kezdeni, mert neki egy
17 éves baratndje van, és 6 gyereket szeretne, és nem érdeklik az ilyen marhasa-
gok. Ugy latom, hogy veliik olyan problémdk vannak, amiket a mostani oktatdsi
rendszer nem tud kezelni [...], mert mit tudok kezdeni az integrdcioval, ha & meg
a csaladja nem akarja?”

Egy hallgato esetében figyelheté csak meg az ettdl eltéré vélemény. O draadoként
tanitott egy olyan iskolaban, ahol nagy aranyban voltak hatranyos helyzetii, tobbsé-
glikben ciganygyerekek. A didkokat igy kevésbé negativan itéli meg, azonban a csalad,
a kornyezet hibaztatasa — hasonloan a gyakorld pedagogusok idézett kijelentéseihez —
nala is hangsulyos.

, Amivel meg lehetett fogni oket, az az elfogadds, a megismerés. Hogy megsze-
rettem Oket. Semmi mds. Ha erésebben szoltam oda, ha felemeltem a hangom, ha
csoportmunka volt, ha paros munka, semmi nem hasznalt. Amikor felosztottuk az
orat ugy, hogy na, akkor tiz percig beszélgetiink arrol, hogy mi tortént veletek
otthon — mert nincs kinek elmondaniuk — akkor cserébe nekem adtik az ora kévet-
kezo részét, hogy tanithatom oket.”

Az 6vodapedagdgus hallgatok — szemben a fentiekkel — nem kizardlag a gyermekkori
¢lményeikre tamaszkodnak. A képzésiik ideje alatt jartak olyan 6vodaban, ahol egy-egy
csoportban nagyobb volt a roma gyerekek aranya. Ettdl eleinte tobben tartottak, de uto-
lag hasznos tapasztalatként értékelték. Nem zarkoznak el attol, hogy etnikai szempont-
bol vegyes csoportban dolgozzanak, €s nem jellemz6 egyikiikre sem, hogy a szamossag
jelentdséggel birna a jovobeli munkajuk soran. ,, Egy gyerek is lehet nehéz, ez neveltetés
kerdése.” — fogalmazza meg az egyik hallgato. Az egyik interju soran példaként emlite-
nek két cigany gyermeket, akiket a csoport minden tagja ismer, és elmondjak, hogy az
egyikiik nagyon kedves és szeretetre méltd volt, mig a masikuk a nehezen kezelheték
kozé tartozott. Mindkét interju soran megemlitik, hogy az értelmiségi sziildk elhanya-
golt gyermekei, akiket ,,a tabletre hagynak”, ugyanolyan kihivast jelenthetnek szakmai
szempontbdl, mint a nagyon hatranyos helyzeti csaladbol érkezdk.

Egyértelmiien kirajzolodik az interjuk sordn, hogy a hazai cigdnysagot nem homogén
csoportnak latjak, az esetleges problémas gyerekkori élmények reflektaltak, mellettiik
megjelenik az elfogadas is. Néhanyan konkrétan megfogalmazzak, hogy a csaladi
hattértol fiigg az, hogy mennyire szivesen vallalnak roma gyerekek nevelését, illetve
mennyire érzik kompetensnek magukat. Ha a sziildkkel ,,jo! ki lehet jonni”, akkor a
gyermek egyaltalan nem jelentene gondot.

o [-..] két véglet van, akik mindenkibe belekotnek, a masik véglet, aki apolt, tiszte-
lettudo. De nalunk [gyerekkoromban] a rosszabbik volt.”

A képzésrol szolo elbeszélésekben megmarad ugyanez a kettsség. Az dvodapeda-
gbgus hallgatok alapvetden a sziiloktdl tartanak. Ennél a témanal mar megjelenik a
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szamossag problematikéja is. Ugy érzik, hogy elméleti felkészitést nem kaptak, példaul
az emlitett kulturalis kiilonbségeket illetden. Ugyanakkor a kompetencia hidnya a szii-
16kkel valé minden problémas helyzetre vonatkozik, igy elmondjak, hogy példaul azt
is nehéz lenne kozdlni, ha autisztikus jeleket vennének észre egy gyermeken. Azaz a
sziilokkel vald kapcsolat kialakitasa, az egytittmiikodés egy olyan szituacio, amelyben
nem érzik kompetensnek magukat, fiiggetlenil attol, hogy roma vagy nem roma csalad-
rol van-e szo. Ennél a kérdésnél is tobben hangstlyozzak, hogy minden csalad mas, de
azt is hozzateszik, hogy mindezekrdl elméletben nem volt szo, csak a gyakorlat soran
jottek a tapasztalatok.

wHa 90 szdzalékban cigany gyerekekbdl dallna a csoport, az azért lenne nehéz,
mert nem ismerjiik az 6 kulturdajukat, a sziilkkel is ezért lenne nehezebb megta-
lalni a hangot.”

A tandar szakos hallgatok az elméleti és a gyakorlati képzést is hidnyoljak a romakkal
kapcsolatban. Ugy vélik, hogy maga az egyetemi oktatas sem realis, példaul az oktato
ugy beszél szakmodszertanrol, sokféle modszer alkalmazasarol, hogy frontalis orat tart.
Nem kapnak tamogatast abban, hogy mit lehet tenni egy olyan osztalyban, ahol nem
lehet ugy dolgozni, ahogyan az idealis lenne, és mi az, ami fontos egy ilyen helyzetben.

A hospitalasndl is kirakatorara mentiink be, egy nagy létszamu osztalyban
minden gyerek olvasta a Kiegyezés eredeti szovegét, meg tudta nevezni az osszes
tisztséget — csak néztem. Utana el is mondta a tanar, hogy igen, ez meg lett elére
beszélve, mert egyébként ez egy gyengebb képességii osztaly.”

Abban a fokuszcsoportban, amelyben a sajat tanitasi tapasztalatait megoszto hallgato
volt, a tobbiek ugy reagaltak erre, hogy taldlkozniuk kellene ilyen helyzetekkel — és
sokféle, pedagdgiai szempontbol problémas helyzettel — a képzésiik sordn, ha masképp
nem, legalabb esettanulmanyok formajaban. Azaz a kompetenciaérzés hianya résziikrol
sem csak a roma diadkokat érinti.

. A képzésben errdl semmi nincs, amit Brigi elmesélt, hogy o talalt ra megoldast,
az nem azert volt, mert ezt tanulta. De SNI didkokrol se tudunk semmit, pedig ilyen
orank volt pont a beszélgetés elott. Nem tudnam ezeket a helyzeteket kezelni.”

A roma szakkollégiumok kapcsan mindegyik csoportban felmeriil, hogy nem tartjak
korrektnek a jelentds tamogatast, féként azért, mert eldttiik akkor sem nyitottak hasonld
lehetdségek, ha 6k maguk is rossz szocidlis vagy anyagi helyzetben vannak, a tanulma-
nyi 6sztondij pedig meglehetdsen csekély. A tanar szakos hallgatok ezen kiviil nem is
rendelkeznek semmilyen ismerettel a roma szakkollégiumokrol, noha az egyikiik cso-
portjaba jar egy hallgatotars, aki a Wali Istvan Reformatus Cigany Szakkollégium tagja.

. [...] irtézatos pénzeket kaphatnak azok, akik ciganyok és egyetemistdk. En is
lehetek hatranyos helyzetii, de én nem kaphatok semmit. Viszont rolunk meg, amit
le tudnak huzni, mindent lehuznak, pofatlanul.”

Az 6vodapedagdgus hallgatok esetében a roma szakkollégiumokhoz, ezen beliil is
a kampuszon miikodé Lippai Balazs Roma Szakkollégiumhoz ambivalens a viszony.
Tarsadalmi szempontbol mindenképpen hasznosnak, fontosnak értékelik, egyfeldl az
oda jar6 hallgatok szamara, masfeldl azoknak a roma gyerekeknek, kozosségeknek,
akiket majd a szakkollégiumbdl kikeriild évodapedagdgusok nevelni fognak. Sajnal-
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jak, hogy nincs érdemi kapcsolat a szakkollégiumi hallgatok és a tobbiek kozott. Ok
is hasonléan vélekednek, mint a tanar szakos hallgatok, azaz, hogy nem korrekt a
szakkollégistak privilegizalt timogatasa. De nemcsak az anyagi tamogatas tekintetében
érzik, hogy a szakkollégiumi hallgatok kivételezett helyzetben vannak, hanem az egyéb
lehetdségeket, példaul a mentori segitséget, vagy a sportolast illetéen is. Az egyikiik
egy zumbadrat emlit, amin a szakkollégiumi hallgatok ingyen részt vehettek, a tobbiek
pedig nem, bar ez ,,jo lett volna akar kézés programnak is”.

Az egyik 6vodapedagdgus hallgatoi fokuszesoportban kisebb vita bontakozik ki azzal
kapcsolatban, hogy mennyire integral a roma szakkollégium: a csoport egyik része azt
mondja, hogy nagymértékben, mig a tobbiek mashogy érvelnek. Végiil arra jutnak,
hogy tarsadalmi szinten integral, de az egyetemen beliil, itt és most, inkabb elvalaszt.

,,Nem annyira integral, mert pont, hogy ok egy sziikebb kort alkotnak, és nincs
koziink az 6 tevékenységiikhoz.”

Osszegzés

Az ovodapedagdgus ¢€s a tanar szakos hallgatok kozott jelentds eltérés figyelhetd
meg a vizsgalt témakban. A kompetenciaérzésben érzékelhetd kiillonbségeket esetleg
az elobbi képzés gyakorlatiasabb volta okozhatja, a szemléletbeli eltérések okainak
pontos feltarasa tovabbi vizsgalatokat igényel. A megkérdezett 6vodapedagdgus hallga-
tok alapvetden szeretnének a diplomaszerzés utan a palyara 1épni, mig a megkérdezett
tanar szakos hallgatok tobbsége bizonytalan, a képzés nem erdsitette meg pedagdgusi
motivacidjukat, elhivatottsagukat. Egyfeldl felkésziiletlennek érzik magukat a kiilonféle
pedagogiai problémak kezelésére, masfeldl viszont nem latjak valodi szakmai tudasnak
a pedagogiai tudast. Erre utal, hogy a szakmai fejlédést, a tanari karriert jelentds tobb-
ségiik az egyetemi oktatdi palyaval kapcsolja 0ssze, elsdsorban az adott szakteriileten
vald fejlddés okan. Szintén ezt jelzi, hogy a pedagogiai folyamat egyre jobb tervezése,
szervezése, a pedagdgia helyzetek sikeresebb megoldasa csupan egy interjualany sza-
mara jelentett szakmai fejlédést.

Mindez tiikrozédik abban is, hogy milyen oktatasi intézményben szeretnének dolgoz-
ni. A megkérdezett tanar szakosok szdmara az iskola szinvonala, elit, de legalabbis nem
hatranyos helyzete a mérvado. A megkérdezett 6vodapedagodgus hallgatok ezzel szem-
ben az intézményi klimat, a kollégak motivaltsagat és az 6voda pedagodgiai programjat
tartjak fontos szempontnak.

A romakkal kapcsolatban minden fokuszcsoportban megjelentek a gyerekkori iskolai
¢lmények, amelyek altalaban negativ helyzeteket irtak le. A tanar szakosok esetében
ez a vélemény a jelenre is vonatkozott: a ciganyokat nehezen kezelhetd, nem motivalt
csoportnak tartjak, a diakokat legjobb esetben a csalad, a roma kdzosség aldozatanak,
ami visszahuzza Oket. Jellemzi dket a korabbi kutatasokban leirt szamossag-érzékeny-
ség, azaz a pedagogiai helyzetek problematikussagat a feltételezett roma gyermekek
nagyobb aranya egyértelmiien ndvelné. Az 6vodapedagogusok ugyanakkor reflektalnak
sajat korabbi élményeikre, a romakat nem homogén csoportnak tartjak. A csaladi hattér,
a szocialis helyzet mind olyan tényezd, ami befolyasolja egy gyermek viselkedését. A
szdmossag-érzékenység esetiikben nem meriil fel: egy gyerek is lehet kezelhetetlen, mig
tobbet is lehet sikeresen nevelni, ha a csaladi szocializacido nem tér el élesen az 6voda
céljaitol, elvarasaitol.

A megkérdezett tanar szakos hallgatok gy itélték meg, hogy a pedagdgusképzés
soran sem elméleti, sem gyakorlati szinten nem kaptak ismereteket a romakkal kap-
csolatban, mig az 6vodapedagdgus hallgatok az elméleti tudast hianyoljak. Jellemzden
mindkét hallgatoi kor azoktol a helyzetektdl tart, amelyekben nem érzi kompetensnek
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magat. Ez a pedagogushallgatok esetében a didkokat és a csaladokat is érinti, mig a
leend6 6vodapedagoégusok csak a sziiloktol, a veliik kapesolatos problémaktol tartanak.

A roma szakkollégiumokrdl a hallgatok 6sszességében kevés ismerettel rendelkeznek,
viszont az oda jarokat kivételezett helyzetieknek tartjak, ami véleményiik szerint nem
korrekt a tobbségi tarsadalomhoz tartozo hallgatokkal szemben. Az dvodapedagdgus
hallgatok az intézmény kozelsége miatt arnyaltabban itélik meg a helyzetet: nemcsak az
anyagi lehetoségeket tartjak kivételesnek, hanem a mentori tamogatast és a kiilonféle
programokat is. Utdbbiakon 6k is szivesen részt vennének, akar kozdsen is: nyitottak
arra, hogy a szakkollégiumi tarsaikkal tanuljanak egymastol, ismerjék meg egymas
kultarajat. Fenntartasokkal, de kijelenthetjiik, hogy a roma szakkollégium intézményi
hatasa érvényesiil esetiikben, az atlagostol kevésbé elditéletes beallitddasban minden
bizonnyal van szerepe, ugyanakkor a gyakorlatorientaltabb képzés is szerepet jatszik
abban, hogy kompetensebbnek érzik magukat a roma gyerekekkel valo foglalkozasban,
mint a tanar szakos hallgatok.
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A fogadoszervezetek
koordinatorainak tapasztalatai
az iskolai kozosségi szolgalatrol

Bevezetés

agyarorszagon a rendszervaltast kovetd gazdasagi, tarsadalmi és politikai
atalakulas utat nyitott a civil szervezetek létrejottének. Az allami €s piaci szek-

tor kiilonvalasaval egyre inkabb megnott az igény egy harmadik szektor kiala-
kitasara, amely olyan tarsadalmi sziikségleteket kivan kielégiteni, melyre sem az allami,
sem a piaci szektor nem alkalmas. A civil szervezetekben val6 onkéntes részvétel —azon
tal, hogy szamos pozitiv hozadékkal jar mind az egyén, mind a tarsadalom szamara —
egy ujfajta szocializacids csatornaként jelenik meg a fiatalok ¢letében. A kiilonb6zd
civil szervezeteknél elsajatitott viselkedésmod eldsegitheti a fiatalokat aktivabb tarsa-
dalmi részvételét a sziikebb és tagabb kornyezetiikben.

Az OECD (Eurobarometer 75.2, 2011) és a Kozponti Statisztikai Hivatal adatai (Az
onkéntes munka jellemz6i, 2016) adatai mind azt bizonyitjak, hogy hazankban a nyu-
gati orszagokhoz képest joval alacsonyabb az 6nkéntes tevékenységet végzok aranya.
Sziikségszerlivé valt egy olyan kdzponti, allami intézkedés, mely elésegiti az dnkéntes
szerepvallalas tudatositasat az allampolgarok korében a lehetd legfiatalabb korban. igy
2012-ben bevezetésre kertilt az iskolai ko6zosségi szolgalat, melynek céljai kdzott sze-
repel az allampolgari aktivitas és az dnkéntes szerepvallalas eldsegitése. Ahhoz, hogy
az iskolai kozosségi szolgalat elérje emlitett céljait, a civil szféra részérdl egy olyan
befogado és egyiittmiikodo kozegre van sziikség, mely segiti azt, hogy a fiatalok kdzép-
iskolas éveik alatt olyan pozitiv allampolgari mintat €s attitlidoket sajatitsanak el, mely
a jovében képes lesz tarsadalmi szinten is kimutathat6 pozitiv hozadékot teremteni.

Tanulmanyom célja megvizsgalni a civil tarsadalomban val6 részvétel egyéni és tar-
sadalmi hatasait, empirikus uton feltarni a fogaddszervezetek attittidjeit és tapasztalatait
a kozosségi szolgalattal kapcsolatban. Kutatasi kérdéseim els@sorban arra iranyulnak,
hogy milyen elényokkel és hasznosulassal jar a fogadoszerveztek szamara a kozosségi
szolgalatos diakok fogadasa, és a koordinatorok meglatasa szerint milyen tarsadalmi
hasznot nyujt a program bevezetése. A kdzosségi szolgalat kiforratlansagabol adéddan
szamos megoldasra vard problémaval néznek szembe a didkok (Markos, 2015), valészi-
nusithetéen a fogaddszervezetek koordinatorai is, melyet jelen tanulmanyban részlete-
sebben is kifejtek.

A civil aktivitas mikro- és makroszinti jellemzoi

Az 1960-as és 1970-es években felbukkano tarsadalmi mozgalmak, melyek politikai
célokkal rendelkeznek, de nem torekszenek a politikai hatalom megszerzésére, tarsadal-
mi problémdkra probalnak szervezett valaszokat adni. Aktivabb allampolgari részvé-
telre buzditanak, az er6szakmentesség elvét szem el6tt tartva, és ehhez az aktivitashoz
igyekszenek megteremteni a szintereket. A civil tarsadalom az allam, a tarsadalom és a
gazdasag viszonyrendszerében egy 10j poziciot foglal el, de ezen jdonsag ellenére maga
a fogalom nem 1j, esetleg csak annak hasznalata. A civil tarsadalom fogalmanak tor-
téneti attekintése soran harom elkiiloniilt értelmezési idészakot kiilonithetiink el. Mar
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az okori gondolkodoknal megjelent a fogalom els6, tradicionalis értelmezése, mely az
allam ¢és a tarsadalom k6zott még nem tesz kiilonbséget. A modern értelmezés elkiiloniti
¢és szembe is allitja egymassal az allamot és a tarsadalmat. A kdzelmult értelmezései
pedig az allam mellett mar a gazdasagot is levalasztjak a fogalomrol, igy kirajzolodnak
a civil tarsadalom ma leginkabb hasznalt jellemz6i, hatarai (Cohen és Arato, 1992a):

* kormanyzati szervektdl fiiggetlen,

* nem profitorientalt,

¢ Onkéntes modon szervezddo,

* kiilonbo6z6 tarsadalmi szervezetek, egyesiiletek.

A civil szervezetekben vald tagsagnak vagy onkéntes munkavégzésnek pozitiv hatasa
¢és hozadéka van mind a tarsadalom, mind az egyén szdmara. A civil szervezetek fontos
szocializacids csatornak fiatal és felndttkorban egyarant, hiszen a szervezetekben vald
tevékenység soran olyan viselkedésmodot sajatithat el és gyakorolhat az egyén, mely
sziikséges az aktiv részvételen alapuldé demokracia megvalositasahoz és mikddéséhez
(Kuti, 1996; Vajda, 1997; Glézer, 2000).

A kiilonboz6 ifjiisagi szervezetekhez, vagy a tanintézményekben miikodd diakonkor-
manyzatokhoz valo csatlakozas 4ltal a fiatalok olyan élmények és informaciok birtokaba
juthatnak, és olyan képességekkel gazdagodhatnak, melyek szocializaciojuk tekinteté-
ben meghatarozoak. Segit kialakitani benniik a civil tudatossagot, a masokon valo segi-
tésre valo hajlandosagot, a tarsadalmi cselekvésekbe kapcsolodashoz sziikséges viszony
kialakulasat és az dnkéntességre vald hajlandosagot (Narai, 2004).

A nemzetkozi szakirodalom szerint, ha valaki korai életszakaszaban (kozépiskola,
felsdoktatasi évek) onkéntes munkat végez, vagy részt vesz valamilyen egyestiletben,
az noveli a feln6ttkori allampolgari aktivitast, és késébb is nagyobb hajlanddsagot mutat
majd az az effajta viselkedésre, azaz noveli a jovébeni onkéntesség kialakulasat (Brow,
1999b; Smith, 1999; Wilson és Musick, 1999).

Brown (1999b) szerint az dnkéntességgel kapcsolatos fiatalkori élmények ¢€s tapasz-
talatok hozzajarulnak a felnéttkori onkéntes részvétel dsztonzéséhez. A fiatalok infor-
maciot kaphatnak az aktiv tarsadalmi részvétel lehetdségeirdl és fontossagardl, megta-
pasztalhatjak az onkifejezés ezen modjat, és nem utolsé sorban megtapasztalhatjak azt
a pszichikai allapotot, mely masok megsegitésébdl ered.

Putnam (1995, 2000) szerint minél tobben kapcsolodnak be civil szervezetek, klu-
bok, egyesiiletek munkajaba, annal erdsebb az egyének kozotti érzelmi és informacios
halo, annal nagyobb bizalom és egyiittmtikodési készség alakul ki a tarsadalomban.
Putnam a bizalom kapcsan kiemeli, hogy a szervezetben valo tevékenység soran az
egyéneknek meg kell bizniuk egymasban, azaz, akik egyiitt dolgoznak, nem fognak a
kozos céllal ellentétesen cselekedni. Az egyiittmiikodés alapja tehat a bizalom, mely az
individuumok kolcsdnhatasan keresztiil jon 1étre. Putnam egy jol mikodo tarsadalom-
ban a személyes kapcsolatok fontossagat hangsulyozza, hisz a civil szervezetekben vald
részvétel, a tagsag fontossadga abbdl adodik, hogy a szervezddések elsdsorban a tartds
kozosségi kapcesolatok révén képesek a tarsadalmi téke létrehozasara és kozvetitésére,
igy a tarsadalmi struktura erdsitésére. Putnam a bizalom, a halozatok (kapcsolatok) és
az allampolgari felelésségtudat egyiittesében talalta meg a demokracia miikodésének
kulcsat (Wollebaak és Selle, 2002).

A civil szervezetek halozati kiterjedtségének hianyaban a tarsadalom atomizalodik,
melynek kovetkezménye, hogy hidnyoznak azok az erdk, melyek az egyéni érdekek
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diverzitasat kollektiv érdekké tudnik egységesiteni. gy tehat a civil szféra kiterjedtsége
a tarsadalom jo miikddésének egyik fontos mutatdja (Kuti, 1998).

A civil szervezeti tagsag jellemzoi Magyarorszagon

Magyarorszagon a 80-as évek végéig nem igazan volt jelen a koztudatban a civil
aktivitas és onkéntes munkavégzés jelensége. Ugyan korabban is miikodtek onkéntes és
civil szervezetek (pl. KISZ, Nészovetség, Hazafias Népfront), de ezek elsddleges célja
a part és annak politikajanak a tamogatdsa volt. Ugyanakkor a Kozponti Statisztikai
Hivatal (KSH) jelentései alatamasztjak az civil szervezetek meglétét, habar rendszerte-
lentil és szervezetleniil miikddtek, hisz a szervezetek nagy része nem tudatosan foglal-
koztatott onkénteseket (F. Toth és Nagy, 2009).

A rendszervaltas idején a torvényi valtozdsokkal parhuzamosan jelentés mértékben
kezdett novekedni a féképpen dnkéntes munkan alapulé egyesiiletek és egyletek szama;
tobbségiik bekapcsolodott a szocialis feladatok ellatasaba is. F6 céljuk az volt, hogy
megprobaljanak megoldasi javaslatokat kialakitani a fennallé tarsadalmi problémakra.
A harmadik szektor fellendiilése tSbb Iépésben ment végbe. Bizonyos civil tevékeny-
ségek kibontakozasa — példaul a kultira vagy a természetvédelem teriiletén — mar a
nyolcvanas években kezdetét vette. Igazan Iényeges valtozast az 1987-es Polgari Tor-
vénykdnyv modositasa hozott, hisz ekkor megnyilt a lehetdség az alapitvanyok létreho-
zéasara, majd ezt kovetéen 1988-ban megalakult egy adorendszer is, ami lehetové tette
a civil szektor timogatasat. 1989-ben jelent meg az a rendelet, amely visszaallitotta az
egyesiilés teljes szabadsagat (Szigeti, 2003).

A KSH az ugynevezett tarsas nonprofit szervezetek — mely magaban foglalja tobbek
kozott az egyesiileteket, klubokat, koroket — gyarapodasaval méri az 6nkéntesség és
civil aktivitds novekedését. Ezek a szervezetek tobbségében kis 1étszammal, fizetett
alkalmazott nélkiil vagy kis 1étszamu fizetett alkalmazott foglalkoztatasaval miikddnek.
Els6sorban barati, érdeklddési, szomszédsagi, teriileti vagy szakmai csoportok, ahol a
feladatokat maguk a szervezet tagjai latjak el, barmiféle fizetség ellenében. Természe-
tesen az alapitvanyok is alkalmazhattak dnkénteseket, de a klasszikus dnkénteseket
foglalkoztatd szervezeteknek a tarsas nonprofit szervezetek tekintheték. A nonprofit
szervezetek szamdnak ndvekedése a csucsot 2009-ben érte el, amikor is 66 145 ilyen
szervezet mikodott. 2009 ota nem sikeriilt elérni ezt a magas aranyt, azota fokozatos
csokkenés érzékelhetd (1. abra, Czike és Kuti, 2006).
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1. abra A tarsas nonprofit szervezetek alakulasa Magyarorszdagon 1989-2015 (ezer f6)
(Forras: KSH, 2016, Nemzeti Onkéntes Stratégia, 2012-2020)

A civil tarsadalom alapjat képz6 6nkéntes szektor feltételeinek javitasa egyfajta figye-
lemfelhivast is jelent az onkéntesség sziikségszeriiségére, jelentdségére és népszerii-
sitésére. Hazankban a szocialis ellatas teriiletén elsdsorban a civil szervezetek altal
felkinalt dnkéntes tevékenységek a jellemzdek. Az egyéni felajanlasok — egyéni segitok
— megjelenése még igen ritka és foként a tertileti ellatasban jelenik meg (példaul a hazi
gondozasban). Az dnkéntes segité munka presztizsének noveléséhez és az donkéntes
segitdk szdmanak emeléséhez nagymértékben hozzajarultak azok a féiskolai/egyetemi
képzések (példaul a szocialis munkas), tanfolyami képzések (szocialis gondozd), ame-
lyek az elmult néhany évben kinaljak szolgaltatasaikat (Zentai, 2006).

Magyarorszag az OECD-adatok alapjan a kdzepes onkéntes aktivitasu orszagok kozé
tartozik.! Annak okat, hogy Magyarorszagon az ezredfordulét kdvetéen az dnkéntesek
szdma még mindig joval elmarad a nyugati orszagokéhoz képes a kdvetkezdkkel magya-
razzak (Bocsi, Fényes és Markos, 2017; Szigeti, 2003):

— a pozitiv sziil6i és/vagy tarsadalmi minta hidnya,

— a hagyomanyos kozosségek felbomlasa (példaul urbanizacios okok),

— acivilek szervezési készségeinek hidnyossaga,

— emberi eréforrasok hidnya (mivel kevés a fizetett alkalmazott
a szervezeteknél, azok hidnyaban nem képes a szervezet megfeleléen
banni az ujonnan érkez6 onkéntesekkel),

— az emberek pénzkeresésért vivott kiizdelme (a nyugati orszagokéhoz
képest kevesebb id0 jut szabadidds programokra),

— a megfeleld torvényi hattér hianya,
— hianyzik az 6nkéntesség megfeleld tarsadalmi sulya.

Ha kifejezetten az 1f]usag1 civil szervezeteket vizsgaljuk, megéllapithato, hogy Jelen—
leg a magyar tarsadalom nincs felkésziilve arra, hogy a fiatalok a szocializaciojuk soran
elsajatitsak a tarsadalmi részvétel és felelésségvallalas formait. Jancsak (2007) szerint
nincs kelléen biztositva az a keretrendszer, ahol mintat kaphatnak a fiatalok arrél, hogy
hogyan sajatitsak el a demokracia eszkozeit, valamint az allampolgari tudatossag €s a
civil magatartas jellemzdit.

Ha az elmult évek Magyar Ifjusdg (2012, 2016) kutatasait vizsgaljuk, lathato, hogy
a fiatalok szervezetekhez vald csatlakozasanak aranya hasonldé mintazatot mutat. Mig
2012-ben a megkérdezettek 23%-a, 2016-ban 25%-a vallotta azt, hogy tagja valamilyen

" Eurobarométer 75.2. (2011) adatai alapjan. Az onkéntesek szamat jelentésen meghatarozza az 6nkéntesség
definicidja, mely a vizsgalatok soran gyakran eltéré lehet.
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szervezetnek. A fiatalok elsdsorban sportkluboknak és sportegyesiileteknek tagjai,
melyet a didk- és hallgatéi valamint szabadidds szervezetek kovetnek. A lista negyedik
helyét a kornyezetvédelmi és természetvédelmi, allatvédelmi szervezetek kovetik. Az
adatok azt mutatjak, hogy a fiataloknak csak egy igen sziik rétege tagja politikai szerve-
zetnek. Ha a tarsadalmi hattértényezoket is figyelembe vessziik, megallapithato, hogy a
magasabb aranyu szervezeti kotddés a jo statuszu sziilok magasan iskolazott gyerekei-
nél kimutathato, azaz a diplomaval rendelkezdok vagy jelenleg felsdoktatasban tanulokra
jellemz6 inkabb (Székely, 2012; Bauer és mtsai, 2016).

Lathat6 tehat, hogy sziikségszerti olyan intézkedéseket szorgalmazni, melyek orvo-
soljak ezeket a problémakat. Tobbek kozott ilyen lehet az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ban és Nyugat- Kozép Eurdpa tobb orszagaban mar jol bevalt modszerként jelen 1évo
ugynevezett service-learning. Kelet-Europaban — ahol a civil szervezetek ¢s a civil
aktivitas hasonlo jellegzetességekkel bir, mint Magyarorszagon — eddig alig jelentek
meg ilyen jellegli programok. Magyarorszagon az iskolai kozosségi szolgalat tehat
egy hatékony program lehet arra vonatkozoan, hogy a civil aktivitassal és tarsadalmi
felelosségvallalassal kapcsolatos mutatok a kozép- és nyugat-eurdpai orszagok minta-
zatahoz kozelitsenek.

Az iskolai kozosségi szolgalat tartalmi kritériumai és céljai

A 2011. évi CXC. torvény 4.§ 15. pontja hatarozza meg az iskolai kdzosségi szolgalat
fogalmat. A rendelet igy definidlja a kdzosségi szolgélatot: ,, Szocidlis, kérnyezetvédel-
mi, a tanulo helyi kdzdsségenek javat szolgadlo, szervezett keretek kézatt folytatott, anya-
gi érdektdl fiiggetlen, egyéni vagy csoportos tevékenység és annak pedagogiai feldol-
gozasa.” A torvény tovabba arra is kitér, hogy a 2016. januar 1-jét kovetden az érettségi
bizonyitvany kiadasanak feltétele, a diakok 6tven ora kdzosségi szolgalat teljesitésének
igazolasa. Az iskola szervezett keretei kozott kell szocialis vagy karitativ tevékenységet
folytatni (Nemzeti Koznevelésrdl szolo 2011. évi CXC. torvény, 4.§ (15.), 6§ (4.)).

A kozépiskolak kotelessége a kozosségi szolgalat megszervezése. Ennek elérése érde-
kében, az iskolai igazgatdja altal felkért pedagogus, az ugynevezett iskolai koordinator
folyamatosan vezeti és dokumentalja a kdzdsségi szolgalattal kapcsolatos egyéni vagy
csoportos tevékenységeket, a fogadointézményekkel és szervezettekkel vald kapcsolat-
felvételt és kapcsolattartast. A koordinator az 50 dra keretén beliil 6t 6ra felkészito és 6t
ora értékeld, zard foglalkozast tart a diakok szamdra. A 9—-12. évfolyamos tanuloknak
az 50 ora kozosségi szolgalatot aranyosan elosztva, lehetleg harom tanév soran kell
teljesiteniiik. A tevékenység alkalmanként tanitasi napokon legalabb egy, de legfeljebb
harom o6ra, tanitasi napokon kiviil legkevesebb egy, legfeljebb 6t 6ras idékeretben van
meghatarozva. (Nemzeti Koznevelésrél szolo 2011. évi CXC. torvény, 4.§ (15.), 6§ (4.)).

Bodo Marton (2014) iskolaigazgatdok, pedagoégusok korében végzett
monitoringvizsgéalatainak eredményei szerint a pedagdgusok a kozdsségi szolgalattal
kapcsolatban problémaként az informacidhianyt és a gyakorlati tapasztalatok hianyat
emlitették. A valaszadok 66%-a a 2012/2013-as tanév végén csak hallomasbol ismerte,
mig 80%-a még nem vett részt kdzdsségi szolgalat szervezésében. Annak ellenére, hogy
a 2012-es tanévben a kdzodsségi szolgalat bevezetésre keriilt, a vizsgalati eredmények
szerint a tanév masodik felében az iskolak jelentds része még nem volt tisztaban azzal,
hogy mi is valdjaban a kdzdsségi szolgalat.

Bodo Marton 2015-ben online kérdéives adatfelvételt végzett szintén pedagdgusok,
koordinatorok és intézményvezetdk korében. A kérddiv nagy hangsulyt fektetett arra,
hogy vizsgalja a pedagdgusok, elsdsorban a koordinatori szerepet betdlték munkamo-
tivacioit. Az eredmények azt mutattak, hogy a koordinatorok mindossze 13,4%-anak
van személyes indittatdsa, mely komoly veszelyt jelenthet a kozdsségi szolgalat sikeres-
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ségére. Lényeges hangsulyozni, hogy a koordinatorok motivacidja jelentés mértékben
befolyasolja a didkok motivacidjat, ezért fontos, hogy a legmegmotivaltabb és legelkd-
telezettebb személy toltse be ezt a poziciot. A kutatasi eredmények szerint azonban a
dontést az iskolavezetd a személyes motivacio feltérképezésén til az alapjan hozza meg,
hogy kiknek van megfelel6 tapasztalata, felkésziiltsége, kapcsolatrendszere és kapaci-
tasa a szervezéshez. A személyes indittatas aranya tehat csekély. Tovabbi problémaként
jelenik meg, hogy a pedagogusok a 22-26 6ras munkaidejiikon tul, a szabadidejiik terhé-
re szervezik a kdzosségi szolgalatot. A koordinator a 26 6ra megtartasan tul nem képes
az adminisztracion feliil barmilyen mas tevékenységet végezni (mely nem is varhato el),
igy a szervezési feladatokat atterheli a diakokra ¢és a sziilokre. Ebbdl kovetkezik, hogy a
felkészito, illetve levezetd orak sem torténnek meg. Fontos lenne tehat a koordinatorok
anyagi vagy természetbeni jutalmazasa ahhoz, hogy a kdzosségi szolgalat minél sikere-
sebb legyen (Bodo, 2016).

A szolgalat teljesitésére iskolan beliil és kiviil is van lehetdség. Iskolan kiviil civil
vagy nonprofit szervezeteknél, allami, dnkormanyzati, egyhazi intézményeknél, szerve-
zeteknél, de maganszemélynél is teljesithetd a szolgalat. Ez utobbi esetben az iskola, egy
ernydszervezet vagy egyéb koordinald szervezet lehet a fogadointézmény. Szakszerve-
zetnél, politikai szervezetnél, partoknal nem teljesithetd az iskolai k6zosségi szolgalat.

A kozosségi szolgalat soran a didk koteles az iskola altal készitett kdzosségi szolgalati
naplot vezetni, mellyel igazolja az 50 ora elvégzését. A naplo tartalmazza, hogy a diak
mikor, hol, milyen idékeretben és milyen tevékenységeket folytatott. A didkok kizarolag
olyan segitd tevékenységet végezhetnek, melyek szakképzettséget nem igényelnek, és az
nem az intézmény munkatarsainak munkakori feladata. A feladat teljesitését a fogado-
intézmény koordinatora alairasaval igazolja. A szolgalat tobbféle teriiletre kiterjedhet,
agymint:

* egészségligyi,

» szocialis és jotékonysagi,

* oktatasi,

o kulturalis és kozosségi,

» kornyezet- és természetvédelmi,
» katasztrofavédelmi,

» ovodaskoruakkal, sajatos nevelési igényli gyermekekkel,
tanulokkal, id6s emberekkel kozos sport- €s szabadidd
(Nemzeti Koznevelésrdl szolo 2011. évi CXC. torvény, 133.§ (2.)).

A kozosségi szolgalat egyik f6 célja, hogy lehetdséget biztositson az alulrél j6vo
kezdeményezéseknek, hogy a didk informéaciokkal gazdagodjon a civilségrdl, dnszer-
vezOddésrdl és dnkéntességrodl, és hogy erdsitse a fiatalok szamdra a késobbi onkéntes
elkotelezddést. A program egyfajta érzékenyitési folyamat a kozjo és segitségnyujtas
felé. Lényeges eleme, hogy a didk szembekeriil a valosaggal, munkéja soran hasznosnak
¢és értékesnek érezheti magat a tarsadalom szamara, néveli onbizalmat, onismeretét,
fejleszti allampolgari elkotelezodését. A kozosségi szolgalat soran elért teljesitmény
nem fligg 0ssze a tanuld tanulmanyi eredményével, igy a tanulasi nehézségekkel kiizdo
diakok is sikereket érhetnek el a programban (Bodoé ¢s Schnellbach, 2014).

17




Iskolakultura 2018/3-4

A kozosségi szolgalat soran az altalanos célok keverednek a pedagogiai célokkal. A
szolgalat lehet6vé teszi a didkoknak, hogy fejlesszék személyes és szocialis kompeten-
cidikat, kozvetlen tapasztalati tanulas altal. A kozdsségi szolgalatnak kihivasnak, élve-
zetesnek kell lennie, egyfajta személyes utazdsnak 6nmagunk felfedezéséhez. A tanuldk
nem ugyanazon szintrél indulnak, igy eltéréek a célkitiizéseik és sziikségleteik is. Az
iskolai kdzosségi szolgalat akkor lesz sikeres, ha a didk szamara fel van kinalva a lehet6-
ség, hogy tobb tevékenységbdl valaszthasson, és a végzett tevékenység igazodik a tanuld
személyiségéhez. Fontos, hogy az érintett szerepldk, azaz a didkok, a fogaddszervezetek
¢és a pedagogusok tajékozottak legyenek, és rendelkezzenek a megfeleld informacidval.
Tovabba, hogy a kdzosségi szolgalatot felkészitd ora elézze meg, és levezetd ora zarja,
mely soran megtorténik a reflexio és az élmények megosztasa (Galambos és Matolcsi,
2012; Matolcsi, 2013; Rozgonyi, 2014).

2015-ben fokuszcsoportos interjuk segitségével vizsgaltuk a 10-11. évfolyamos
kozépiskolas didkok iskolai kdzosségi szolgalattal kapcsolatos tapasztalatait. Kiilonb-
ségek mutatkoztak a gimnaziumba jard és a szakkozépiskolaba jard didkok kozosségi
szolgalat iranti attitlidjeikben is. Bar mindkét csoport elsdsorban kényszerként, kote-
lezettségként fogta fel a kozosségi szolgalatot, a gimnazistak érzékelték annak hossza
tava céljait, és azt, hogy milyen pluszelonyokkel jarhat késébbi életiik soran. A szak-
kozépiskolaba jard diakok elmondasuk alapjan nem tdrekszenek arra, hogy a tanult
szakmajukhoz hasonl6 teriileten végezzék a szolgalatot. Még ha lenne ra lehetdségiik,
akkor sem. Egyes esetekben — ha mégis kapcsolddott a teriilet a tanulmanyokhoz — a
szolgalat soran olyan kisegitd feladatokat végezhettek a didkok, ami nem segitette szak-
mai tapasztalatszerzésiiket. A két oktatasi intézménytipus kozotti kiilonbség adodhat
abbdl, hogy a gimnaziumokban esetleg magasabb szintli a kozdsségi szolgalatra vald
felkészités mindsége, vagy tobb informacioval latjak el a diakokat, de adodhat akar a
gimnazistak érdekl6d6bb hozzaallasabol vagy jobb tarsadalmi hatterébdl is (Markos,
2015; Markos, 2016a).

2016-os kvantitativ kutatasunkban tovabb vizsgaltuk a tapasztalatok ¢s az iskolatipus
kozotti osszefiiggéseket. Az eredmények szerint az iskola tipusa és a szak jelentés mér-
tékben befolyasolja a fiatalok iskolai kdzosségi szolgalattal kapcsolatos tapasztalatait,
mind a teriiletvalasztast, mind a teriiletvalasztas motivaciojat és azt, hogy hol teljesitik
a kozosségi szolgalatot. A felkészitd és a feldolgoz6 6rak meglétében és hianyaban
is kimutathat6 volt a szignifikans Osszefiiggés iskolatipusonként. A kutatds tovabba
ravilagit arra is, hogy a didkok elsdsorban az 6vodaskort, sajatos nevelési igényl gyer-
mekekkel, tanulokkal, idés emberekkel k6zos sport- és szabadidds teriileten folytathato
tevékenységet valasztjak. Magas aranyban valasztottak még a diakok a szocialis €s joté-
konysagi, a kornyezetvédelmi, valamint kulturalis és kozosségi teriiletet is. A didkok
altal legkevésbé valasztott teriilet a katasztréfavédelmi és az egészségiigyi teriilet volt
(Markos, 2016a).

A Kutatas részletei

Kutatasom legfobb kérdése a civil szervezetek oldalarol, hogy vajon milyen elonyok-
kel és nehézségekkel jar a fogaddszervezetek szamara a kdzosségi szolgalatos didkok
fogadasa, valamint, hogy a didkok mennyire képesek a szervezet szamara valoban
hasznos tevékenységet végezni. A koordinatorok oldalardl, hogy mennyire motivaltak a
didkok a kozosségi szolgalat elvégzése utan tovabbi 6nkéntes munkavégzésre, valamint,
melyek azok a problémak a kozosségi szolgalattal kapcsolatban, melyek megoldasra
varnak.

Kutatasi kérdéseimre kvalitativ modszerrel kerestem valaszt. Korabban a didkok
iskolai kozosségi szolgalattal kapcsolatos attitiidjeit vizsgaltam (Markos, 2015; 2016a;
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2016b), mely soran nyilvanvalo lett, hogy a didkok tobbsége milyen teriileten mitkodo
fogadoszervezetnél végzi a kozosségi szolgalatot. Jelen kvalitativ kutatdasomban a részt-
vevoket ez alapjan valasztottam ki, azaz olyan teriileteket vontam be, ahol jellemzden
nagyobb aranyban toltik a didkok a kozdsségi szolgalatot. Ez segitséget nyujt ahhoz,
hogy még mélyebben megismerhessiik a diakok attitiidjeit, és segitséget kaphassunk a
korabbi eredmények értelmezéséhez. Interjuvazlatom a kdvetkez6 témakoroket tartal-
mazta: a kozosségi szolgalat definicioja, céljai, a didkok és a koordinatorok motivacioi,
tapasztalatai és jovoképiik. Terjedelmi korlatok miatt jelen tanulmédnyomban csak a
dimenziok egy részét dolgozom fel.

Kutatdasomban kilenc személlyel készitettem félig strukturalt interjut. A fogaddszer-
vezetek anonimitasa érdekében a tevékenységi teriiletek alapjan kiilonboztettem meg a
fogadoszervezetek koordinatorait. A kiilonbozo teriileteken végzett tevékenységeket az
1. tablazat foglalja ssze. A tevékenységi teriiletek a kovetkezok voltak:

* Szocialis és jotékonysagi tertilet: hatranyos helyzetti csaladok
segitésével, munkaerd-piaci integraciojaval foglalkozo civil szervezet;
vakokat és gyengén latokat tamogatd egyesiilet.

» Kulturalis és kdzosségi teriilet: ifjusagi iroda, kdzosségi tér;
onkéntes kdzpont; babszinhaz; konyvtar.

+ Kornyezet- és természetvédelmi teriilet: Allatvédé alapitvany,
allatmenhely.

o Katasztrofavédelmi teriilet: Katasztrofavédelmi igazgatosag.

* Sport ¢és szabadido: Jatszohaz.

1. tablazat: A kiilonbozo tevékenységi teriileteken végezhetd tevékenységek

Szocialis Kulturalis Kornyezet- és Katasztrofa- Sport
és jotékonysagi és kozosségi teriilet | természet-védelmi védelmi teriilet és szabadidos
teriilet (2 db) (4 db) teriilet (1 db) (1 db) teriilet (1 db)
- Kreativ -Terem-berendezés - Kutyasétaltatas, -Tlzoltd - Gyerek-
foglalkozas - Logisztika fiirdetés, alaptanfolyamon feliigyelet
gyerekek szamara, - Diszletkészités, kennel-takaritas valo részvétel - Gyerek-
- Nyari taboroztatas | varras, barkacsolas - Kertgondozas - Eldadasokon valo | foglalkozaso-
- Dekoracio részvétel kon valo
készitése - Megismerkedés részvétel
- Vakok szamara a tlizoltosagi eszko- - Gyerekek
érettségi tételek zokkel étkeztetésének
felolvasasa, segitése
hanganyag készitése
- Irodai feladatok:
boritékolas, postara
kiildés
- Vakok személyes
segitése

A tablazat alapjan megallapithato, hogy a didkok altal végzett tevékenységek nem
minden esetben kapcsolodnak kdzvetleniil a valasztott intézmény tevékenységi €s
miikddési koréhez. Példéaul a szocidlis €s jotékonysagi teriilet kapcsan lathatd, hogy nem
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minden esetben végeznek a fiatalok szocialis tevékenységet, gyakran irodai feladatokat,
vagy dekoracios tevékenységet folytatnak, mely sordn nem biztos, hogy kozvetleniil
kapcsolatba keriilnek a valasztott célcsoporttal.

Az irdnyitott beszélgetés soran igyekeztem a résztvevok véleményét, gondolatait és
tapasztalatait a lehet6 legmélyebb modon feltarni. Az interjuk alatt tobbségében sikertilt
egy informalis 1égkor megteremtése. Tanulmanyom soran a megfigyeléseimet ¢s kovet-
keztetéseimet interjurészletekkel tdmasztom ala.

Onkéntes vagy ,,50 6ras” diak?

A civil szervezetek munkatarsai az iskolai kozosségi szolgalat fogalmat gyakran
helyettesitik az dnkéntesség fogalmaval. Ez a fogalmi zavar a korabbi kvalitativ kuta-
tasunk soran is megjelent a didkok korében (Markos, 2015). A beszélgetésiink elején
tehat fontosnak tartottam tisztazni néhany alapvetd fogalmat, amelyek sziikségszertien
felmeriilnek az interji soran. Elsdként arrdl kérdeztem a koordinatorokat, hogy sze-
rintiik mit jelent az iskolai kozdsségi szolgalat, és miben kiilonbozik az dnkéntesség
fogalmatol.

Az onkentességet, azt ugy definialjuk, hogy szabadidémben, onként akara-
tombdl, teljesen ingyen és bérmentve teszek a joért és a kozert. Mig a kozosségi
szolgdlatban pedig egy kotelezden eldirt 50 ora van, ami sziikséges feltétele az
érettségi szolgdlatnak, vagyis az érettséginek. Ugyhogy ezt kitelezéen meg kell
csinalniuk.” (Kulturdlis és kozosségi teriilet)

., Az onkéntesség, mint a nevében is benne van, az illetd dnszantabol végzi, tehat
sajat elhatdarozasabol elmegy egy intézménybe vagy egy szervezethez vagy egy
alapitvanyhoz, és felajanlja magatol a segitséget. Az iskolai kozosségi szolgalat
pedig olyan szempontbdl nem hasonlit az onkéntességhez, hogy ez kételezo. Tehat
ezt teljesiteni kell a diaknak, amiben viszont hasonlit az dnkéntességhez, hogy
fizetést, azt természetesen nem kapnak érte a didkok.” (Szocialis és jotékonysagi
teriilet)

s

kérdeziink rd, a koordinatorok érzékelik a f6 kiillonbséget a ketté kdzott; azonban a
fogalomtisztazast kovetden a beszélgetés soran tovabbra is tobbszor a kozosségi szolga-
lat szinonimajaként hasznaltak az 6nkéntes, egyes esetekben a kozmunka kifejezést. Az
egyik koordinator nem csak a fogalomhasznalatban, de a diak hozzaallasaban is érzé-
keltette a kiillonbséget az onkéntesek és a kozosségi szolgalatot teljesitd diakok kozott.

, Hat én, ahogy latom — ezt inkdabb tapasztalatbol mondom —, hogy ugye kozosse-
gi szolgalatnal azt latom, hogy ez egy kotelezd dolog a didkoknak, és ez sokszor
érezhetd is, hogy nem biztos, hogy olyan szivesen vannak itt. Hogyha valamire
megkeryjiik oket, lehet, picit huzogatjik a szajukat, hogy nem tetszik az nekik,
viszont aki onkéntesen jon, 6 tényleg barmit. Nem is kell neki mondani, észreveszi
azt, hogy meg kell csinalni, tudja, hogy mi a dolga. Szivesen van itt, egész idé alatt
mosolyog, hogy ez a lelkesedés, ami ugy nagyon latszik.” (Sport és szabadidds
teriilet)

Az, hogy a didkok mennyire szivesen végzik a kozosségi szolgalati tevékenységet a

koordinatorok szerint elsésorban a motivaciojukra vezethetd vissza. Jelentds kiilonbség
mutatkozik az onkéntes és kdzosségi szolgalatos didk munkamotivacioja kozott, ez
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utobbi valoszintileg kdszonheto a szolgalat kotelezo jellegének. Gyakori azonban, hogy
nem csak a didkok, de a koordinatorok hozzaallasa is mas az dnkéntes és kozdsségi szol-
galatot teljesitd didkokhoz, mely a tevékenységek kiosztasdban is megmutatkozik. Jel-
lemzd, hogy mig a kdzosségi szolgalatot végzd didkok szamara inkéabb a fizikai munka
jut, addig az 6nkéntesek a kevésbé megterheld, inkabb kikapcsolodast és szorakoztatast
eldsegitd tevékenységeket végzik.

., Kutyaséta, tehat altalaban kutyaséta, és ha van néhany ilyen munkalat, példaul,
hogy szél volt, nagyon osszefujta a falevéllel, vagy itt a betonon vagy fiinyiras
van, tehdt olyankor szoktuk adni ezt, hogy akkor egy kicsit segitsenek be ebbe.
Altaldban kutyasétaltatds, nydron szokott olyan eléfordulni, hogy kutyat fiirdet-
tek, vagy, hogy ok locsoltak a kennelekben, ugye ebben a nagy héségben, hogy ne
[fojenek meg szegénykék. Néha, amikor latjuk, hogy tényleg ilyen szorgalmas az
onkéntes, és tényleg szivesen megcsinal barmit, akkor volt olyan, hogy mosogatott
edényeket. De ez ritka, ezt tényleg csak olyan, aki tényleg nagyon kis szorgalmas
és lelkiismeretes. Tehat a legtébbszor kutyat sétaltatnak.

K: Az énkéntesek is és a kozdsségi szolgalatos diakok is ugyanazt a tevékenységet
veégzik?

V: Tehat az 50 orasok szoktak ezeket a tevékenységeket csinalni, amiket most
elmondtam. Tehat, aki csak ugy jon, ok sétaltatnak. Tehat, aki bejon az utcardl,
hogy 6 sétaltatni szeretne, de hat dltalaban ezért jonnek.” (Kérnyezet- és terme-
szetvédelmi teriilet)

Eldfordul tehat, hogy a szolgalatot teljesitd didkok mas banasmodban részesiilnek,
mint 6nkéntes tarsaik. Ez azonban olyan tovabbi kdvetkezményeket vonhat maga utan,
ami a kozosségi szolgalattal kapcsolatos negativ attitidok kialakulasanak kedvez. Az
eltéré banasmod a korabbi kvalitativ kutatasunk soran is megjelent, ott a didkok arrél
szdmoltak be, hogy a fiti és lany tanuldk kozott tesznek kiilonbségek a koordinatorok. A
fitkra gyakrabban biztak fizikai munkakat, ami elkedvtelenitette 6ket (Markos, 2015).

A rosszul megvalasztott tevékenységek, igy az ezzel jard negativ tapasztalatok meg-
gatolhatjak azt, hogy a didk akar késébb dnkéntesként visszatérjen a szervezethez; vagy
épp az adott szervezethez, célcsoporthoz vald jovobeni hozzaallasat negativ iranyban
befolyasolhatja. Fontosnak tinik tehat, hogy a fogaddszervezetek olyan tevékenységeket
kinaljanak a didkok szamara, melyeket nem csak az 6nkéntesek, de a szolgélatot teljesitd
fiatalok is szivesen végeznek és 6romet talalnak benne.

Fogadodintézmények tapasztalatai a kozosségi szolgalatrol

A kovetkezokben a koordinatorok attitiidjeit vizsgaljuk a kdzosségi szolgalattal kap-
csolatban. A koordinatorok az iskolai kozdsségi szolgalat legfobb céljaként a ,, munkdra
valo nevelést”, a ,, palyaorientdciot” hangsulyoztak, és azt, hogy ezaltal ,,t6bb szakma-
ba van lehetdségiik betekinteni” a didkoknak. A kdzdsségi szolgalat tovabbi céljai, mint
az empatia, a csapatépitd készség, csak egy-egy koordinatornal jelent meg.

Az altalunk megkérdezett interjualanyok azonban mindenképpen jo dolognak tartjak
a szolgalatot. Ugy vélik fontos az, hogy motivaljak a fiatalokat az aktivabb allampolgari
1étre hisz ennek nem csak tarsadalmi, de egyéni haszna is jelentds lehet. Hangsulyoztak,
a kozosségi szolgalat akkor éri el igazan a céljat, ha minél tobb teriiletet kiprobal a diak,
¢és nem egy fogaddintézménynél tolti el az 50 orat.

A kezdorugot meg kell adni nekik, és erre meg tok jo. De amugy rengeteg
tapasztalatot szerezhetnek, hogyha jol csinaljak tényleg. Hogyha nem egy helyen,
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hanem, mit tudom én, 2-3 oranként valtoztatja a helyeket, és akkor minél szine-
sebb tapasztalatokat gyiijt be, anndl tobb lesz beldle az adott fiatal.” (Kulturalis
és kozossegi teriilet)

Az interjhalanyok tobbsége — a didkokhoz hasonld moédon (Markos, 2015) — a szolga-
lat kotelezd jellegét kifogasoltak. Ugy vélik, elsésorban nem a szolgalat kételezdségére
kellene felhivni a didkok figyelmét, hanem arra, hogy ez miért hasznos szamukra, azaz
az egyéni hasznosulasat kellene hangsulyozni.

,,Nem tudom, hogy a fiatalok milyen informaciokat kapnak errél a kézésségi
szolgalatrol. Tehat szerintem azt, hogy miért is van ez, hogy mi is ennek a célja,
azt lehet, hogy jobban el kellene nekik mondani. (...) ezt a kitelezé dolgot nem
kéne nagyon erdltetni, de tehat nem erre kellene felhivni, hogy ez kételezo dolog,
és hogy ezt meg kell csinalnotok, hogy van itt ez az 50 ora, amit az érettségi elo-
feltétele, és most ezeken meg ezeken a helyeken lehet megesinalni.” (Kulturdlis és
kozosségi teriilet)

, Hat a kitelezd szot cserélném at valamilyen masra. Tehat atvitt értelemben
lenne kotelez6, valami mast kellene kitalalni. Azt, hogy nyilvan meg kell csinal-
ni, hogy ne az a szo legyen, hogy kételez6 megcsinalni, hanem neked igen meg
kell csindlni, mert hasznodra valik. De egyben legyen kotelezo, ilyen sejtelmesen
legyen megfogalmazva.” (Kulturdlis és kézosségi teriilet)

A koordinatorok tehat a kotelezéség kommunikacids és torvényi atalakitasat szorgal-
mazzak. Ugyanakkor tobben ugy érzékelik, hogy bar 2011 o6ta tobbszdri térvénymodosi-
tason esett at a szolgalat, maig nincs jol kidolgozva a rendszer, sem az ellenérizhetdsége,
sem a torvényi szabdlyozdsa. A kozosségi szolgalat koznapi kritikaja, hogy nagy a
visszaélés az ellendrizhetdségével kapcsolatban, és gyakori, hogy a didkok vagy a szii-
leik kapcsolatrendszerének koszonheton kozosségi tevékenységvégzés nélkiil is meg-
kaphatjak az igazolast. Szinte minden interjialanyom emlitette, hogy volt mar olyan
megkeresésre példa a didkok részérdl, hogy minddssze az orat szerette volna papiron
leigazoltatni szolgalati tevékenység végzése nélkiil.

,, Tehdt nem tudja mdr a fogadointézmény dolgozdja nyomon kovetni, hogy mi is
éppen az aktudlis szabdly erre vonatkozoan. Illetve nem lehet utana ellendrizni,
és szerintem igy a csalasnak nagy az esélye.” (Szocialis és jotekonysagi teriilet)

Az, hogy talan szervezetek maskeént értelmezik, tulvallaljak, leigazoljik Ossze-
vissza, nincs egy, mondjuk ellendrzé hatosaga. Most ez, hogy megnézik az érett-
segi elott, hogy megvan-e a pecsét vagy 50 ora, az csak egy végso ellendrzés.
Azt, hogy milyen keretek kézott, miért kapjak, mit csinalnak, nincs egy egységes
rendszer. En ugy tudom, hogy ilyen eldirasok vannak, de nincsen, hogy ezt csi-
nalhatja, ezt nem csinalhatja. Meg van, elég szépen szabalyozva, hogy ét oraban,
hol, hany km-re a telepiilésetol meg az iskolatol, de nem tudom.” (Kulturalis és
kozossegi teriilet)

Erdeklédtem arrél is, hogy mennyire eredményesen tudnak részt venni az intézmé-
nyek munkajaban a didkok. Az interjualanyok szerint egyértelmiien a didkok hozzaal-
lasa hatarozza meg, hogy mennyire hasznos a munkajuk. Egyrészt beszamoltak arrol,
hogy gyakori jelenség, hogy a didkoknak nem sok hasznat veszik, olykor teherként
tekintenek a pluszmunkaerdre, akik nem segitik, inkabb korlatozzdk a dolgozdkat a
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sajat munkavégzésiikben, igy pluszmunkat, id6t és energiat igényel a kozdsségi szolga-
latos didkokkal vald egyiittmiikodés.

., Volt mar arra is példa, hogy hogy inkabb azt éreztiik, hogy teher, hogy itt van,
mert t6bbszor el kellett mondani, t6bbszor kellett figyelmeztetni bizonyos dolgok-
ra, és még akkor sem volt hajlando ugy csinalni, vagy odafigyelni. Es akkor ugye
ez nekiink is plusz energia, és nem elég, hogy végzem a sajat munkamat, és tényleg
probalok ugymond a kisebb gyerekekkel foglalkozni, még akkor ra is forditsak
figyelmet, idot.” (Sport és szabadidos teriilet)

. Ugvhogy kézosségi szolgdlaton beliil taldn az a tapasztalat, hogy 66, tobb olyan
diak van, akivel nehezebben tudunk egyiittmiikédni, mint olyan, akivel kénnyen.”
(Sport és szabadidos teriilet)

A masik oldalon azonban megjelenik az a vélemény is, hogy egyes fogadoszerveze-
teknek nagy sziikségiink van a plusz munkaerére, és valoban képesek a didkok olyan
tevékenységet végezni, ami az intézmény és annak célcsoportja szamara is hasznos
lehet.

., Hat ez nekiink is nagyon hasznos, mert van segitségiink. Tehat mi azért vagyunk
itt most hatan, heten, de hogyha egy ilyen 40-50 f6s rendezvényiink van, és min-
denki latassériilt, és nem mindenki kisérével érkezik, nekiink az hatalmas segit-
seg, ha tudnak segiteni, az hatalmas segitség, ha tudnak segiteni.” (Szocidlis és
Jjotékonysagi teriilet)

Az elmondottak alapjan lathato, hogy nem rajzolodik ki egységes vélemény a koor-
dinatorok korében a kozosségi szolgalati tevékenység haszna tekintetében. Pozitiv és
negativ esetekrdl egyarant beszamoltak az interjlialanyok. Az, hogy a didk mennyire
képes eredményesen bekapcsolddni az intézményi munkaba, a koordinatorok szerint a
diak személyiségén, motivacidjan, egylittmiikodési készségén mulik.

Allampolgari aktivitas és kozosségi szolgalat

Egyes interjualanyok szerint a k6zdsségi szolgalat képes ndvelni az egyén allampol-
gari aktivitasat, hisz a civil szféraban toltott id6 gyakran raébresztheti a fiatalokat arra,
hogy van joguk ¢és beleszolasuk a szlikebb-tagabb kozdsségiikben folyd torténésekbe.
Egyfajta ontudatra ébresztheti dket, és arra, hogy a civil szervezetekkel valo kozds
egyittmiikodéssel megvaldsithatjak elképzeléseiket.

,,Mert lehet, hogy belelat egy bizonyos dologba és akkor ldtja, hogy ja, nekem
ehhez, most ehhez is van jogom, meg ehhez is, és lehet, hogy tényleg jobban kiall
azokért a dolgokert.” (Sport és szabadidds teriilet)

Erdeklédtem arrdl is, hogy a koordinatorok meglatasa, tapasztalatai szerint a diakok-
ban az iskolai kozdsségi szolgalat hatasdra né-e a hajlandésag az 6nkéntesség irant, és
hajlandobbak lennének-e a jovében dnkéntes tevékenységet vallalni, mint a kdzosségi
szolgalat megkezdése eldtt, illetve terveznek-e hasonld tevékenységet végezni, mint
amit a szolgalat alatt végeztek.

,,En ugy gondolom, hogy azért hozzdajarul, ha nem is minden diakndl, de, de
szerintem biztos, hogy valaki ezaltal megtapasztalja, hogy jéé, de jo segiteni,
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anélkiil hogy én elvarnék valamit, és a késébbiekben is valoszinii, sokkal nyi-
tottabb lesz. Mar nalunk példaul volt erre példa.” (Sport és szabadidés teriilet)

., Hat szerintem egy részét batoritani fogja, és tovabbra is vissza fog menni a
fogado intézményhez, vagy mas helyekre, de szerintem a nagyobb részének el
fogja venni a kedvét, azt gondolom.” (Szocidlis és jotékonysagi teriilet)

., Szerintem igen. Hogyha, hogyha, meglatja valaki a kételezé sz6 mégott az
onkéntes szolgdlatot, és elengedi ezt a kételezd dolgot, és raérez az izére,
akkor szerintem igen, akkor képes. Nekem is van olyan fiatalom, aki itt maradt
az onkéntes szolgdlat utan, és szerintem nem is keriilt volna veliink kapcsolat-
ban soha, hogyha, hogyha, nem kotelezéen kellett volna jonnie.” (Kulturalis
és kozosségi teriilet)

,,De tényleg tobbnyire az szokott lenni, megvan az az ora, ami neki kell, és akkor
soha tobbet nem latjuk.” (Sport és szabadidos teriilet)

Lathato, hogy a kozdsségi szolgalat onkéntességre gyakorolt hatasardl pozitivan és
negativan egyarant vélekedtek az interjuialanyok. Tobbségiiknél volt ra példa, hogy a
kozosségi szolgalatos didk gyarapitotta az 6nkénteseik szamat, és az 50 ora elteltével
tovabb folytatta segitd tevékenységét. Azonban érzékelhetd, hogy tomeges dnkéntes tar-
sadalom megjelenésérdl nem beszélhetiink, hisz intézményenként egy-egy ilyen esetrol
szamoltak be a koordinatorok. Altalanossiagban nem maradnak tovabb 6nkéntesként a
didkok. Remélhet6 azonban, hogy a jovoben ez a szam gyarapodni fog, hisz a rendszer
kiforratlansagai maig érzékelhetéek. Ezek orvoslasa eldsegitheti az dnkéntesség gyara-
podasat, melyre a koordinatorok is bizakodva tekintenek.

Problémak a kozosségi szolgalattal kapcsolatban

Végiil arrdl kérdeztem az interjlialanyokat, hogy a gyakorlatban hogy latjak, milyen
modositasi javaslatokkal tudnanak szolgalni annak érdekében, hogy a kozosségi szol-
galat elérje céljait. Az interjualanyok hangsulyoztak, hogy fontos lenne olyan féorumo-
kat, képzéseket szervezni, ahol lehetdségiik nyilik mind a koordinatoroknak, mind a
tandroknak megosztani egymads kozott a tapasztalataikat, jo gyakorlataikat, és egymast
segitve egy olyan tamogatd rendszert kiépiteni, mely segiti a szolgalat soran felmeriil
problémak megoldasat.

, Hat tébb informacio kellene szerintem. Tobb ilyen, t6bb képzés mondjuk az
iksz-koordinatoroknak, példaul jé gyakorlatokbél. O6, olyan, hogy fejezzem ki
magam, olyan alkalmak, ahol megoszthatjak egymdassal mondjuk a pedagogusok
is a tapasztalataikat, akadr pozitiv, akar negativ. Vagy ahol a kérdéseikre valaszt
kaphatnak, mert irnak egy e-mailt és telefonalnak, de lehet, hogy ez a probléma,
ami naluk felmeriilt, még masik szdz iskoldban is felmeriilt. Ugyhogy valami kis
rendszert kellene még szerintem belevinni.” (Kulturdlis és kozosségi teriilet)

Az interjualanyok javasoltak azt is, hogy nagyobb figyelmet kellene arra dsszpon-
tositani, hogy minél tobb fogadoszervezettel vegyék fel a kapcsolatot az iskolak. Hisz
gyakori, hogy az oktatasi intézmény néhany szervezettel kot szerzodést, ezzel lekorla-
tozva a diak valasztasi lehet6ségét, mely jelentés mértékben befolyasolja a szolgalattal
kapcsolatos élményeit és tapasztalatait. Sziikségszerti lenne tehat az iskolaknak boviteni
a fogadointézmény-kindlati listajat, és a lehetd legtobb intézménnyel szerzédést kotni.
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Igy a kotelezéség mellett megjelenhetne a szabadsag érzése is a diakoknal, az a tudat,
hogy lehet, hogy kételezd a kozosségi szolgalat, de valdban nagyon sok lehetdség koziil
szabadon donthetnek, mint példaul az elvégzésének a helyérdl és az egy fogaddszerve-
zetnél eltoltott idOrol.

., Legyen minden befogado intézménnyel az iskolaknak szerzddésiik. A gyereknek,
vagyis a diaknak minél t6bb, nagyobb legyen a skadla, hogy valaszthasson, hogy
hova mehessen, vagy pedig tobb intezményhez tudjon ellatogatni. Ezen valtoztat-
nék. Mert van olyan, ahol harom-négy intéezménybe [mehet a didk], ezt minden-
képpen.” (Kulturdlis és kézosségi teriilet)

Fontos lenne fokozottabb ellenérzést bevezetni a kdzdsségi szolgalat soran, hogy
ellenérizhetobbé valjon mind a didk, mind a fogaddéintézmény. Bar a kozdsségi szol-
galati naplo részben ellendrzi a didk tevékenységét, ez azonban kevés ahhoz, hogy a
kiilonbozo visszaéléseket visszaszoritsa. Sziikséges lenne, akar a személyes latogatasok
soran ellendrizni, hogy a fiatalok hol, milyen tevékenységet végeznek. Addig, mig egy
szigoritottabb rendszer nem jon Iétre, sem a diakok, sem a fogaddszervezetek nem érzik
a rendszer komolysagat, és sokaknal nem elsésorban a végzett tevékenységen, hanem
annak leigazolasan, leigazoltatasan lesz a f6 hangsuly.

,,Még ha vannak hibdi és tobb sebbdl vérzik a dolog meg, meg, amiket ugye mond-
tam, hogy ez a rosszul volt lekommunikalva az egész dolog, 66, nem tudom. Sze-
rintem semmit. Semmit. Ha valtoztatnank rajta, akkor, akkor csak ezeket az apro
dolgokat, egységes kommunikacio, egyséeges, 66, egységes kovetelési rendszer,
esetleg egy jobb ellendrzées, tehat szigorubb ellendrzés.” (Kulturalis és kézosségi
teriilet)

Emlitésre keriilt az is, hogy sziikségszerli lenne a sziiléket is akar személyesen
bevonni a kozdsségi szolgalatba, hisz tudjuk, hogy a sziiléi minta, sziiléi vélemények
nagymértékben befolyasoljak a didkok szolgalathoz valé viszonyat. Ha a sziilok is
ellatogatnak a fogadointézményhez, megismerhetik annak tevékenységi korét, pozitiv
tapasztalatok hatdsara motivalhatjak a gyermekeiket az aktivabb allampolgari maga-
tartas elsajatitasara, és arra, hogy szivesebben vallaljanak részt a szervezetek életében.
Akar a sziilok maguk is motivaltabbakka valhatnak abban, hogy dnkéntesként segitse-
nek egy szervezet munkéjaban.

,,Nagyobb szabadsagot kellene adni a gyereknek, mert vagy egy az, hogy 6 érzi,
hogy neki mi a jobb, vagy tudja vagy sejti. Ugyanakkor én azt gondolnam, hogy
a sziilonek ebbe jobban kellene részt venni.” (Szocidlis és jotékonysagi teriilet)

Osszességében lathato, hogy a kdzdsségi szolgalat kiforratlansagabol adéddan sz-
mos problémaval kell szembenézniiik mind a didkoknak, mind a fogaddszervezeteknek.
Bodo (2015) kutatasai is beszamolnak a kezdetleges nehézségekrol a pedagdgusok olda-
larél. Ahhoz, hogy lényegi valtozasok torténjenek, a fogaddszervezetek koordinatorai
szerint rendszerszintli valtoztatasokra is sziikség van. Szamos probléma azonban nem
feltétleniil kovetel meg torvényi valtoztatast, példaul az iskolak fogaddszervezetekkel
kialakitott kapcsolatainak bovitése, vagy a sziilok bevonasa. Fontos lenne a fogadoszer-
vezetek figyelmét felhivni arra, hogy 6k maguk is tehetnek olyan valtoztatasokat, ame-
lyek segitik egyrészt sajat munkajukat, masrészt a szolgalati tevékenység miikodésének
zokkendmentesebb kialakitasat.
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Osszegzés

Tanulméanyom elsddleges célja az volt, hogy megvizsgdljam a kozdsségi szolgalat
egyik igen jelentds szerepléjének, a fogaddszervezetek koordindtorainak tapasztalatait
a kozosségi szolgalattal kapcsolatban. Fontosnak tartottam vizsgalni azt a kérdést, hogy
1étrejon-e a tényleges értékteremtés, és a hasznos tevékenységvégzés a szolgalat soran,
valamint képes-e novelni a civil tudatossagot és aktivitast a diakok korében, vagy mind-
Ossze az 50 ora teljesitésérol szol a program.

Mind a hazai, mind a nemzetko6zi szakirodalom alatamasztja azt, hogy a gazdasagi,
tarsadalmi és politikai berendezkedés egyarant megkivanja a civil tudatossag, a tarsa-
dalmi cselekvésekbe vald bekapcsolodas és az onkéntességre vald hajlanddsag novelé-
sét. Lathato, hogy mindezek egyéni és tarsadalmi hasznosulasa jelentds. Bar az iskolai
kozosségi szolgalat végleges formajanak kialakitasa egy folyamat, mely soran a szerep-
16k mindegyikének vannak javaslatai arra vonatkozoan, hogy mi sziikséges ahhoz, hogy
a program minél hamarabb elnyerje ideélis formajat.

A kvalitativ vizsgalati eredmények azt mutattdk, hogy a koordinatorok a k6zdsségi
szolgalatot sziikségszer(i és fontos dolognak tartjak, mely motivalhatja a didkokat az
aktivabb allampolgari létre. Az interjualanyok ugy vélik, hogy a fogaddintézmények
nyitottak arra, hogy a didkok a szervezet életébe betekintést nyerjenek. Azonban az,
hogy mennyire képes a fiatal eredményesen bekapcsolodni a k6zos munkaba, az a sze-
mélyiségén, motivacidjan és egyiittmiikodési készségén mulik. A koordinatorok biznak
abban, hogy a szolgalat hatdsdra néni fog az onkénteseik szama, hisz kis hijan mind-
egyikiik beszamolt hasonlo tapasztalatrdl. Az interjualanyok szerint a sziilok kozosségi
szolgalatba valo bevonasa megoldast nytjthatna a pozitivabb attitlidok kialakitasaban a
fiataloknal.

Az interjualanyok kifogasoltak a szolgalat kotelezd jellegét, mely szerintiik nagy-
mértékben hozzajarulhat a didkok negativ attitlidjeinek kialakulasdhoz, valamint azt is
nehezményezték, hogy hidnyzik egy ellendrzé hatésag, amely feliigyeli a visszaéléseket
— elsdsorban az orak leigazoltatasat — mind a didkok, mind a fogéintézmények részérdl.

Az emlitett problémak megoldasahoz azonban nem minden esetben sziikségszerii a
torvényi valtoztatas. Az interjuk alapjan Ggy tiinik, olykor a fogaddszervezetek diakok-
hoz valdé hozzaallasa sem helytalld, gondoljunk csak az 6nkéntes és kdzosségi szolga-
latos didkok kozotti munka kiosztasara. Fontos lenne hangsulyozni koriikben azt, hogy
6k maguk is részesei a kozosségi szolgalatnak, és annak sikere vagy sikertelensége a
pedagbégusokon és a diakok tul, egyharmad részt az 6 feleldsségiik is.
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Adalékok az iskolai testnevelés
tananyag-kivalasztasahoz

,,...ma azt valljuk, hogy nem a tanulot kell
a targyhoz odavinni, hanem a targyat a tanulohoz.”

(Prohaszka Lajos, 1948)

Tanulmdnyunkban adalékokat kindlunk az iskolai testnevelés
tananyag-Rivdlaszidsdahoz a kozelgd NAT5 és az ehhez kapcsolodo
kerettantervi munkdlatok kapcsdan. Alldspontunk szerint a tantervi
irdnyitds, még ha az hdaromszintii (alaptanterv, keret- és helyi
tantervek) is, nem téltheti be funkciojdt tartalmi, tananyag-
kivdlaszidsi dimenziok nélkiil. A testnevelés tartalmdnak
kijeldlesekor, tananyagdanak kivdlasztdasakor a tarsadalom aktudlis
és perspektivikus sziikségleteit, a korszerti miiveltséget és a nevelés
céljait, feladatrendszerét, a gyermeki fejlodeés térvényszeriiségeit
figyelembe véve kell eljdrni. Az oktatds tartalmdnak kiszélesedése
a testnevelésben is jelentkezett, illetve jelentkezik mind a mai napig.
A testnevelés ma mdr nem elsésorban a tornaterem négy fala
kozé zdrt, az iskoldtol tavol eso sportpdlydkon zajlo testgyakorlidst
Jelent, hanem egy olyan tanuldsi teriiletet jel6l, amely mds
teriiletekkel, tantdargyakkal karoltve igyekszik megolddst taldlni
korunk globdlis kihivdsainak rdeso részére. ER6zben a figyelem
Jfokuszdba kertilnek olyan pedagogiailag kurrens témdk is, mint
a kereszttantervi dimenziok, a ,whole-school-approach” (az egész
iskola megkozelités) és az inklizio. Ezek ugyan nagymeértékben
hozzdjdarulnak az iskolai testnevelés jo gyakorlataihoz, de az is
lathato, hogy nem helyettesithetik a jol kidolgozott és tantdargyi
Jfokusszal rendelkez6 tartalmakat, s még inkdbb nem az oktaté
egyeniseget, rdatermetiseger.

toul szolgald gondolata a kiindulépontja e tanulmanynak, amelyben arra keressiik

a valaszt, hogy mi az a mtivelddési anyag, amely az iskolai testnevelés tananyagat

adhatja. Prohédszka szavaival élve, mi az a ,,miivelédési kanon”, ami a normat, zsin6r-
mértéket, szabalyt jelentheti a testnevelés tartalmanak meghatarozasakor.

A testnevelés tartalmanak kijeldlésekor, tananyaganak kivalasztasakor (is) a tarsada-

lom aktualis és perspektivikus sziikségleteit, a korszerti miiveltséget és a nevelés céljait,

feladatrendszerét, a gyermeki fejlodés torvényszertiségeit figyelembe véve kell eljarni.

Prohészka Lajosnak — a neveléstudomany egyik kiemelkedd egyéniségének — mot-
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A folyamat azonban nem zarul a kivalasztassal, mivel csak akkor valik teljessé, amikor
a kivalasztott anyagot elrendezziik és a tantargyi, illetve ératervi aranyokat kialakitjuk.

Ebben a tanulmanyban az utobbi kérdésekkel nem foglalkozunk, figyelmiinket az
elsd tevékenységkorre fokuszaljuk. Felvillantjuk a tananyag-kivalasztas tantervelméleti
hatterét, mikozben értelmezziik a tartalom és a tananyag terminus technikusok Ossze-
fliggéseit. Elemz6 munkank soran kiilon kitériink a magyar és a nemzetkdzi szakiroda-
lomban megfogalmazott elgondolasokra. A publikaciok azt erdsitik meg, hogy az iskolai
testnevelés oktatasi tartalmanak kiszélesedd értelmezése nemcsak a magyarorszagi
rendszervaltozas eredménye, hanem nemzetkdozileg is kialakult trend.

,»Review” jellegli tanulmanyunk megirdsaval az a célunk, hogy atfogd képet adjunk
témank relevans szakirodalmardl. Az idézett publikaciok kozott nemcesak az elmult
iddszak munkai, hanem korabbi, a pedagogikum altal jelentdsnek tartott, ismert for-
rasok is megtalalhatoak, mivel ez a tanulmany sem lehet tudomanyosan és szakmailag
megalapozott, ha a téma elé6zményeit nem érintjiik. Az idézett irodalmak elemzése és
értékelése mellett elsGsorban a tartalmak integralasara toreksziink, mikézben — szandé-
kunk szerint — el kivanjuk segiteni a kibontakozdban 1évé Nemzeti alaptanterv (NATS)
munkalatait. Ugyanakkor a dolgozatnak nem célja a mindennapos testnevelés probléma-
inak atfogo elemzése, vagy az érvényben 1évo tantervek kritikaja.

A tananyag-kivalasztas tantervelméleti hattere

»A kanon elvélaszthatatlan az értékekt6l. A kdnon a miivelddés olyan eszményét
jelenti, amely torténeti jellege ellenére is mindig aktualis. Stabil torténeti, egyetemes,
nemzeti, népi értékeivel meghatarozza eszményeinket, nézeteinket, miveltségiinket,
magatartasunkat.” (Bathory, 2008) ,,...a tantervi kanon mindig egyiittesen ¢ harom
tényezonek: a miivelédés tarsadalmi eszményének, az ifju nemzedék fejlddési igényé-
nek és az anyag belsé természetének figyelembevételével alakul ki. Annal jobb, annal
tokéletesebb egy tanterv, minél inkdbb sikertiil ezt a hdrom szempontot — kanoni elvek-
nek nevezhetjiik 6ket — egymassal harmonikusan 6sszehangolni. A tanterv elméletének
¢épp az a feladata, hogy ennek utjat megjeldlje.” (Prohaszka, 1948)

Mikozben teljes mértékben egyetértiink a harom tényezd (mtveldédési eszmény, sze-
mélyiségfejlodes, tananyag) egyiitt jardsaval, e tanulmanyunkban a figyelmiinket a tar-
talmi jegyekre, a tananyag kivalasztdsara fokuszaljuk. Ez azonban nem jelent eldnyben
részesitést a masik két tényezdvel szemben, mar csak azért sem, mert az iskola alapvetd
célja a tanulok személyiségének, értelmi képességeinek, érzelmi vilaganak fejlesztése,
ezért a pedagogiai kutatasok egyik legfontosabb teriilete a tanulok fejlédésének, a fej-
16dést meghatarozo tényezdknek és fejlesztd hatasoknak a vizsgalata (Csapo, 2007).

Témank szempontjabol fontos, hogy tisztazzuk, mit értiink tartalmon és tananya-
gon. A kiindulépont Nagy Sandor (1962) egyik munkdja lehet, amelyben tobbek kozott
kifejti, hogy: ,,Ami az anyagot illeti, ez — magédban a tantervben — valéban mindenki
szamara adva van. Rendszerint ezt mondjuk tartalomnak. A kifejezés azonban aligha
pontos. Az anyagban a tartalom adva van ugyan, de csak annak a szamara, aki ezt ki
tudja fejteni beldle, aki az anyagot olyan szerkezetben tudja feltarni (kozvetiteni), hogy
annak valddi tartalma emelkedjék ki, s hogy ezaltal az anyag legmagasabb didaktikai

Ezek a gondolatok visszakdszonnek a rendszervaltozast kovetd, a tananyagon tulmu-
tatd, kiszélesedd oktatasi tartalom értelmezésekben is, amennyiben: ,,A tartalom szo6
hatalmas jelentésvaltozason ment keresztiil az elmult évtizedekben, és egyaltalan nem
csak a tananyagot jelentheti, hanem a fejlesztendd személyiség-0sszetevoket, a tanitas-
tanulas tevékenységeit, igy a fejlesztési feladatokat is.” (Nahalka, 2004) Az oktatas tar-
talma a pedagodgia tudomanyaban és a hétkdznapi gyakorlatban is egyre dsszetettebbé
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valo fogalom, amennyiben egyszerre jelenik meg az ideologidkban, az oktataspolitikai
torekvésekben, a kiilonb6zo szinteken 1étrehozott tantervekben, a tudomany anyagaban,
a pedagogusok terveiben, az Osszetett tanulasi kornyezetek nem szdndékolt hatasaiban,
vagyis a rejtett tantervben (Nahalka, 2003).

Az oktatasi tartalom Osszetettségét erdsiti meg egy masik tanulmany is, ahol a
szerzd kifejti, hogy az 1990-es években beallt tartalmi valtozasok, a kiilonbozé ,,core
curriculumok™ az oktatas tartalmat kiszélesitették, kiemelve a (gazdasagi, politikai,
tudomanyos-technikai, tdrsadalmi, erkdlcsi) fejlédést figyelembe vevd, elokészitd, sok-
oldalu, kiegyensulyozott miiveltséget. Az oktatds tartalma tehat fokozatosan boviilt, a
korabbiaknal tagabb értelmezést nyert, igy az ma mar nem csupdn a tananyagot jelenti,
hanem egyarant magaban foglalja az értékek vilagat, az oktataspolitikai kérdéseket, a
magatartasformalast és az attitiid-fejlesztést (Hamar, 1998).

Azzal egyiitt, hogy tanulmanyunkban tananyag-kivalasztasi problémakkal foglalko-
zunk, mindekdzben nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a tartalmi, azaz az oktataspoliti-
kai, oktatdsszervezési vagy az értékelméleti (lasd fentebb: a kanon elvalaszthatatlan az
értékektdl) kérdéseket, de nem feledkezhetiink meg a pedagdgiai pszichologia vagy a
tantargypedagogia teriileteir6l sem. Mindebbdl jol 1atszik, hogy a tananyag kivalasztasa
mennyire komplex tevékenységrendszer.

Az persze vitat gerjeszthet, hogy az elkovetkezendd tantervi munkalat soran (lasd
NATS) sziikséges-e egyaltalan tananyag-kivalasztasi kérdésekkel foglalkozni, hiszen
,,az alaptanterv kozponti dokumentum, amely a minden tanulonak jar6 nevelés és kép-
z¢és célkittizéseit, kotelezd iskolai tevékenységeit, kozds tantervi kovetelményeit irja
elé. Minden mas tanterv erre épiil. Az alaptanterv tartalmazza a tantervi alapelveket,
az altalanos képzés teriileteit és a képzés teriileteire vonatkozo altalanos célkitiizéseket
¢és kovetelményeket.” (Vass és Perjés, 2009) De — tessziik hozza — nem tartalmazza a
tananyag tételes felsorolasat.

A Nemzeti alaptanterv 1995. évi valtozata (a NAT1) a részletes kovetelmények kozott
—a fejlesztési kovetelmények (kompetencidk, képességek) és a minimalis teljesitmények
mellett — még kijelolt tananyagokat. A kés6bbi NAT munkalatok soran viszont a tanterv-
készitok a tanulasfogalom erételjesebb képviseletére és e fogalom tovabbfejlesztésére
iranyitottak a figyelmet. Ezzel 6sszefiiggésben tanulsagos megjegyezni, hogy ,,Ballér
Endre — bar felismerte a tanulads hangsulyozasanak fontossagat, majd a kompetenciak
¢és foleg a kulcskompetencidk jelentdéségét — sohasem engedte a tartalmi dimenzidt
elejteni.” (Bathory, 2008) Ballér Endre (2004a) szerint ugyanis ,,...az oktatds tartalmi
fejlesztésének nem az a f6 kérdése, hogyan kell és lehet az objektiv valdésagnak és a
tudomany igazolt eredményeinek megfeleld tananyagokat kivalasztani €s elrendezni.
Az oktatas tartalma — legalabbis a nem radikalis konstruktivistak szerint — tervezhetd.”
Ugyanakkor ,,csak olyan tartalmak tervezhetdok egy adott oktatasi rendszerben, ame-
lyekhez elegenddek és megfelelden szervezettek az eldzetes ismeretek, s amelyeknek
megtanulasahoz az adott ismeretbazison megszerezhetdk a sziikséges tapasztalatok és a
megfeleld tanulaskornyezet.” (Nahalka, 2003)

Allaspontunk egybe esik Ballér Endre véleményével, azaz mi sem gondoljuk ugy,
hogy a tantervi iranyitas, még ha az haromszintii (alaptanterv, keret- és helyi tanter-
vek) is, betoltheti funkcidjat tartalmi, tananyag-kivalasztasi dimenziok nélkiil. ,,A
tantervi elméletnek nem lehet mas feladata, mint a kivalasztas elvi szempontjainak
kijelolése olymodon, hogy ezzel a tanterv egységes szelleme és aranya biztositva
legyen. A tantervkészité feladata, hogy a részleteket kidolgozza és egybehangolja. Ez
kétségkiviil a nehezebbik feladat, mert a legkiilonb6z6bb — sokszor jogos — érdekeknek
¢és kivanalmaknak kell eleget tennie, mindenkor veszélyeztetve ezzel a tanterv egységét
¢és aranyat. De a mondottak is meggydztek talan arrdl, hogy a jo tanterv nem valami
konglomeratum, hanem valdban egységes mii. Ezért is oly ritka.” (Prohaszka, 1948)
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Gondolatok a testnevelés tananyag-kivalasztasanak
magyar szakirodalmabdl

Ez az a pont, ahol attérhetiink a testnevelés ,.tantervi elméletére”, mar csak azért is,
mert az e teriileten munkalkodoknak is meg kell kiizdeniiik a (tananyag) kivalasztas elvi
szempontjainak kijeldlésével vagy egy egységes szellemiségli és aranyos (testnevelési)
tanterv elkészitésével. Még a mindennapos testnevelés heti 6t tanoraja mellett is nehéz
feladat a legkiilonb6zébb — sokszor jogos — érdekeknek és kivanalmaknak megfelelni
ugy, hogy a kivalasztott mozgasformak (testgyakorlatok, sportagi technikdk stb.) ne
valamilyen konglomeratumma rendezddjenek Ossze. A kivalasztott, kivalogatott anyag
ugyanis sohasem elkiiloniilt szempontok szerint kiszemelt egyedi testgyakorlatok dssze
nem tartozo elemeinek elegye, hanem az valamilyen szinten mindenkor a sportagi
tevékenységgel, mint egésszel valé megismertetés igényét valositja meg (Burka, 1970).

Az iskolai testnevelés teriiletén a tartalom és a tananyag problematikaja akképpen
jelentkezik, hogy ,,a testnevelés tantargy oktatdsdban a tananyagot mas szoéval miivelt-
ségtartalomnak is nevezziik. [...] A testnevelés miveltségtartalmai a testkultra értékei
és a tanulok altalanos miveltségét teszik teljessé. A mozgasmiiveltség értelmezési kore
folyamatosan differencialodik, béviil. Ezt a fejlodést a NAT els6 valtozata is igyekezett
kovetni, az 0j sport-, illetve testgyakorlati 4gak beépitésével. A tananyag tehat egyrészt
eszkdz, masrészt célkategoria.” (Rétsagi, 2004)

Az oktatas tartalmanak kiszélesedése a testnevelésben is jelentkezett, illetve jelent-
kezik mind a mai napig. A tantargy megvaltozott, 6sszetettebbé vald helyérdl és
szerepérdl irja Gergely Gyula (2007), hogy a testnevelés és sport sajatosan Osszetett
miiveltségi teriilet, amely magaban foglalja az egészségmegérzés (prevencios jellegii)
¢és az egészség-helyreallitas (rehabilitacios jellegli) eszkozeinek mozgasos formait, és a
mozgasokhoz kapcsolédo elméleti ismereteket. Az iskolai testnevelés €s sport aktivabb
szerepvallalasra nevel. Maga a sporttevékenység specialis kognitiv, affektiv-emociona-
lis és motoros tudast biztosit. Mindezek kdvetkeztében az iskolai testnevelés és sport
nevelési hatasai jelentdsen meghaladjak a tananyag elsajatitasanak a szintjét.

A jelent6s valtozasok hatasara a testnevelés ma mar nem elsdsorban a tornaterem
négy fala kozé zart, az iskolatol tavol esd sportpalyakon zajlé testgyakorlast jelent,
hanem egy olyan miiveltségi teriiletet jelol, amely mas muveltségi teriiletekkel kardltve
igyekszik megoldast taldlni korunk globalis kihivasainak raesé részére. A testnevelés
a mozgasmiuveltség és a motoros képességek fejlesztése mellett tobbek kozott szerepet
vallal a testi és lelki egészség egyenstlyanak megteremtésében, az egészséges élet-
moddra nevelésben, a karos szenvedélyek elleni harcban, a helyes higiénés és szexualis
szokasok kialakitasdban, sot a rekreacio és a rehabilitacio teriiletén is (Hamar, 1998).

E megndvekedett feladatkor utan jogos a kérdés, mit tanitsunk testnevelésbdl, mi
legyen a ,tantervi kdnon”, milyen tartalmi dimenzidk mentén vélasszuk ki a tananya-
got?

Bizonyos megszoritasokkal azt mondhatjuk, hogy a testnevelési tantervben kapjanak
helyet a kivalasztott sportagak alapjai. Az egyes testgyakorlati agak tananyaga tehat a
tantervben tobbé-kevésbé reprezentalja a sportagi tevékenységet. Ez viszont nem zarja
ki olyan tantervi koncepcié kidolgozasanak a lehetdségét, amelynek nem része bizonyos
sportagak alapvetd anyagdnak atszarmaztatasa. Erre volt is és jelenleg is vannak példak.
Annak sziikségességét, miszerint a testgyakorlatok a tantervben, mint sportagak szere-
peljenek, az indokolhatja, hogy a sportagak nem egyszeriien csak a sporttevékenység
anyagat foglaljak keretbe, hanem egyszersmind a testnevelés komplex feladatai meg-
valdsitasanak a zalogai is. Az egyes sportagak teljes mozgasanyaga azonban megko-
zelitden sem kaphat helyet a tantervekben. Kiilonbdzé szempontok miatt, kdriilhatarolt
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modon, valogatni kell. Minimalis alsé hatarként kell megjeldlni azt az anyagmennyisé-
get, amely a testgyakorlati ag jellegének megfeleléen még/mar elsegitheti a megfeleld
pedagogiai hataskivaltast (Hamar, Leibinger és Derzsy, 2003).

A Magyar Didksport Szovetség T.E.S.I. programjaban, az iskolai testnevelés tartalmi
kereteivel 0sszefiiggésben a szerz6k megjegyzik, hogy a ,testnevelés keretrendszerében
a tananyagot alapjaiban meghatarozzak a tartalmi szabalyzok (NAT, kerettanterv) a
Magyar Képesitési Keretrendszer (MKKR) szintjei, valamint az ¢élethosszig tartd tanu-
lashoz kapcsolodd kulecskompetencidk (LLL-kulecskompetencidk). Megjelennek benne
a kurrens szakirodalmi elméletek, amelyek a tovabbhaladas, fejlodés iranyait jeldlhetik
ki. A széleskorti elemzések biztositjdk a szakirodalmi megalapozottsagot ahhoz, hogy
a mindségi testnevelés modszertani értelemben (pedagdgiai alapelvek), valamint tan-
tervtartalmi értelemben (f6 fejlesztési teriiletek) egyarant komplex és minden tanuld
szamara adekvat fejlesztést kinaljon.” (Csanyi és Révész, 2015)

Az iskolai testnevelés 1j kihivasai kozott 1 szerepkovetelmények, feladatok, tartal-
mak, hangstlyok jelennek meg:

»Also tagozaton pl.: természetes mozgasformak ¢és alkalmazasuk sportagi jellegti
tevékenységekben, kreativ és kooperativ jatékok.

Fels6 tagozaton, pl.: alternativ kornyezetben tizhetd sportok; a testtudat, a sajat test
szerepe a fittségben ¢s az edzettségben ismeretei.

Kozépfokon, pl.: kiilfoldi és hazai modern sportjatékok; a zene és a mozgas kap-
csolodasanak kiilonbozé megjelenési formai; miivészeti eldadas; a tutoralas illetve a
tarstanitas ismeretei.” (Rétsagi és Csanyi, 2014)

Egy korabbi vizsgalatban maguk a testneveld tanarok is véleményt nyilvanitottak
arrél, hogy szerintiik miként kellene modositani a testnevelés tananyagat. ,,A tanarok
az alabbi témakdorokben bovitenék a tantervek tartalmat: labdas sportok (19,85), uszas
(18,2%), szabadiddsportok (15,8), atlétika (14,3%), képességfejlesztés, onvédelmi spor-
tok, torna (6,3%), téli sportok (4,7%), gyogytestnevelés és gimnasztika (3,9%). A valasz-
ado tanarok 14,5%-a a torna, 4,2%-a az 6nvédelmi és a kiizddsportok mozgasanyagaval
csokkentené a felsé tagozatosok testnevelési mozgasanyagat. Ez utdbbi témakort a
valaszadok 11,4%-a kihagyna a kerettantervbdl.” (Gergely, 2004)

Az iskolai oktatas tananyagat meghatarozo tényezok koziil kiemelésre érdemesek
azok a tanuldst és tanitast befolyasold dimenzidk, amelyek nem feltétleniil egy-egy
tantargyhoz, vagy tanulasi teriilethez kdtddnek. A tantargyi tartalmak, tananyagok kap-
csdn megjelennek olyan igények, amelyek a pedagdgiai munka tdgabb értelmezéséhez
vezetnek. A kereszttantervi tartalmaknak kiemelten fontos szerepiik van a testnevelés-
ben, am itt nem csupan az egyes elemek dsszekapcesolasaroél van sz9, hanem e tartalmak
szintézisérdl, uj tudasok, 0j modszerek felfedezésérdl és leginkabb a pedagdgusok
egyitt-miikodésének 1j formairdl.

A tananyag-kivalasztassal Osszefiiggésben az egyik legnagyobb nyomatékot kapd
kérdés a tantervi integracio, kiilondsen a kotelezdség és a kozvetithetdség egyenstlyba
hozatala, a folyamatos korszer(sités, a valaszthato targyak, tevékenységek ¢és a tantar-
gyak kozotti hatarok jragondolasa terén (Ballér, 2004b). A testnevelés a tarsadalom
felol jovo igényeknek akkor tud megfelelni, ha a tanuloknak az iskoladban minél szé-
lesebb kori mozgasos tevékenységi formakat kinal. Sziikségesek az 0j tipusu, a kor
kihivasainak jobban megfeleld tantargyi és tantargykozi integraciok, tombdositések,
kereszttantervi pedagdgiai megoldasok (Hamar, 2016).

32




Hamar Pal - Prihoda Gabor - Karsai Istvan: Adalékok az iskolai testnevelés tananyag-kivalasztasahoz

Nemzetkozi szakirodalmi adalékok a tananyag-kivalasztashoz

A témankhoz kapcsolddd nemzetkdzi szakirodalom kordnt sem teljességre torekvo
attekintését kezdjiik azon ténnyel, hogy a kozponti tartalmi fejlesztés jelentés mérték-
ben az iskolak pedagdgiai gyakorlatatol fiigg. A pedagdgiai gyakorlat és a tartalom-
fejlesztés kolcsonhatasat dontden olyan tényezdk befolyasoljak, mint példaul a neve-
l¢ési-oktatasi célok, kovetelmények, az alkalmazott mddszerek, az ellendrzés, értékelés
eljarasai vagy az iskolaszerkezet. Ezek a tényezdk azonban nem mindig direkt, hanem
idénként latens modon fejtik ki hatasukat, ,,altalanosan elfogadott, magatol értetéddnek
tartott értelmezések, értékek, szimbolumok, kifejezett és rejtett tartalmak formajaban.”
(Eisner, 2000; Selwyn, 1999).

A fejlett eurdpai orszagokban a tananyagban — a kdzponti szabalyozas soran, a szl-
kebb értelemben vett oktatasi tartalmak teriiletén — a human értékek erdsitése tapasz-
talhato. Ez ,,szorosan kapcsolodik a tarsadalmi kultara terén a gazdalkodas, a kdrnye-
zetvédelem, az erkolcs, a vallas, az esztétikum értékeihez, az egyén miveltségében
pedig a nemzeti azonossagtudat és az eurdpaisag Osszeegyeztetéséhez, a magatartas és
érzelmek kultarajahoz, a kreativitasra, a kommunikaciora, a személykozi kapcsolatokra
neveléshez s az egész ¢leten at tartd dnnevelésre, Snmivelésre, tanulasra felkészités-
hez.” (Ballér, 2004b)

A testnevelés oktatdsi tartalmanak kiszélesedd értelmezése nemzetkdzi vonatko-
zéasban is tetten érhetd. Egyes eurdpai orszagokban a testnevelés tantervi kérdéseinek
ujragondolasa zajlik, még pedig az egész életen at tartd tanulds, az egészséges jol-1ét
(healthy well-being) és a fizikailag aktiv életvitel tekintetében. Ezek a célok a testne-
velés tartalmi fejlesztésének az igényét is magukkal hozzak mind a tarsadalom, mind
az egyén szintjén. Felértékelodik a helyi (regionalis) szintli szabalyozas a testnevelési
tantervek teriiletén is (Hardman, 2009).

Szebenyi Péter (1991) nyomén — aki szerint Eurdpaban harom tantervi tipus alakult
ki, nevezetesen: a demokratikus orszagok kontinentalis tipusa, az angolszasz tipusu,
valamint a kelet-europai orszagokban bevezetett egységes ideologian alapuld kdzponti
tantervek — harom europai €s egy tengeren tuli tantervet tekintiink at a tartalom (tan-
anyag) kivalasztas szemiivegén keresztiil.

Az észak-eurdpai orszagok hagyomanyosan a német-porosz kontinentalis tantervi
tipust allamok kozé tartoznak. A skandinav testnevelési tantervek tananyagaiban jelen-
tds szerepet jatszanak az elemi mozgasok (futas, maszas, dobas, tolas és hlizas stb.), a
labdajatékok, az atlétika és a torna, emellett olyan témakorok is bekeriiltek a testnevelés
orszagok koziil kiemelve Finnorszagot, megjegyezhetjiik, hogy a finn iskolai testneve-
1és unikalis modellje, kdzosségi programja az un. Koulun Liikunta. A Koulun Liikunta
(School-based physical activity) azokat a sporttevékenységeket (mozgasformdkat) fog-
lalja magaba, amelyek egyarant alapjat jelentik az iskolai testnevelésnek és sportnak,
illetve a mindennapi iskolan kiviili (extracurricularis) foglalkozasoknak. A Nemzeti
alaptanterv olyan célokat és tartalmakat fogalmaz meg, melyek kdzéppontjaban a testi
fittség (physical fitness) all (Heikinaro-Johansson, Paloméki és McEvoy, 2014).

Az angolszasz tipusu tantervek alfajat és 6megajat az Angol Nemzeti Tanterv (English
National Curriculum) jelenti. A tantervben kitiintetett szerepet toltenek be a kereszttan-
tervi dimenziok, amelyek helyzetiiknél fogva hatékonyan képesek dsszekapcsolni az
egyes tantervi tartalmakat, mivel ezek olyan egységesit témak, melyek elésegitik a
vilag megértését, visszatiikrozik azokat az eszméket és kihivasokat, amelyekkel egyén
¢és tarsadalom talalkozhat. A ko6zépiskolakra vonatkozo kereszttantervi dimenzidk az
azonossag ¢és kulturalis kiilonbdzdség, az egészséges életmdd, a kozosségi részvétel,
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a vallalkozo szellem, a globalis dimenzi6 és fenntarthatd fejlédés, a technoldgia és
média, valamint a kreativitas és kritikus gondolkodas (Vass és Perjés, 2009). Nagy-
Britannidban az iskolai testnevelés legdomindnsabb mozgasformai a rounders-baseball
(métaszert jaték, a baseball gyerekvaltozata), a tenisz, a krikett és a labdarugas (Hamar
¢és Sods, 2004).

A kelet-eurdpai orszagok testnevelési tanterveinek hii tiikorképét adja a ,,roman
modell”, ami szamos ponton hasonlésagot mutat a magyar tartalmi szabalyozassal is. A
testnevelés €s sport orak tartalmanak kdzéppontjaban az aktiv életmod kialakitasdnak
sziikségessége all, amely fenntartasahoz viszont nélkiilozhetetlen a megfeleld egészségi
allapot. A tananyag kivalasztasat jol példazzak egyrészt az EU-s pénziigyi forrasok
bevonasara torekvé azon lépések, melyek si- €s korcsolyapalyak, fitnesz és tornatermek,
uszodak stb. épitésére iranyulnak. Masrészt a testnevelési tantervekben szerepld moz-
gasformak fontossagara ugy is fel kivanjak hivni a tanulok figyelmét, hogy az ezekben
a sportagakban korabban sikeres sportolok segitenek a ,,meggy6zésben”. Ilyen sporto-
16k példaul Nadia Comaneci (torna), Gheorghe Hagi (labdartgas) vagy Ghita Muresan
(kosarlabda) (Georgescu és Grosu, 2014).

Ausztralidban néhany évvel ez eldtt egy jelentds tantervi reform zajlott, amelynek
fokuszaba az egészség és a testnevelés is bekeriilt. Ezek a tantervfejlesztési munkala-
tok azért is figyelemre méltoak, mivel meghaladni latszanak az Ausztraliara korabban
jellemzé angolszasz tipusu, ,,sulytalan” kdzponti szabalyozast, ahol az oktatasi anyag
kijelolése csak is kizarolag helyi (teriileti) szinten tortént. A korabbiaknal komplexebb
értelmezést testnevelés itt is megjelenik az olyan kovetelmények mentén, mint példaul
az egészségnevelés — beleértve a mentalis és a szexualis egészséget — vagy az olyan
kapcsolodasi pontokkal, mint a kabitoszer elleni harc, illetve a gyermekvédelmi oktatas.
A tananyag-kivalasztasban preferalt teriiletek a motoros képességfejlesztés, a sportjaté-
kok (labdajatékok), a tanc, a fitneszképzés, a torna, az atlétika és a vizi sportok (Lynch,
2014).

Az iskolai oktatas olyan keresztmetszeti dimenzidirdl, mint az egész életen at tartd
tanulas, vagy a well-being fentebb mar ejtettiink szot. Az alabbiakban olyan tovabbi
két, a nemzetkdzi szakirodalomban kiemelten kezelt tényez6t mutatunk be, amelyek a
testnevelés iskolai gyakorlataval egyre szorosabb kapcsolatot jelenitenek meg.

A ,,whole-school-approach” (az egész iskola megkdzelités) keretei kozott a testnevelés
egyik feladata, hogy olyan iskolai 1égkdrt és kornyezetet teremtsen, amely az iskolai
kozosség minden tagjat fizikai aktivitasra dsztonzi. E szemlélet szerint a testmozgés és
az egészségtudatos életmdd fontossaganak kozvetitése — a testnevelés és az egészségne-
velés — tullép a tanorak keretein. Ehhez olyan 0j pedagogiai tartalmakra van sziikség,
amelyek megalljak a helytiket az informalis €s nonformalis tanulds-tanitas szinterein is.
A ,whole-school-approach” gyakorlata magéaba foglalja a gyerekek aktivitasigényérdl
sz0l6 konzultacidkat, a mozgastevékenységek formdinak kiszélesitését, vagy akar a
sziil6k és mas szakemberek (pl. szocidlis munkasok, segitdk) bevonasat a tervezésbe ¢s
megvaldsitasba is (Harris, 2008).

O’Dea (2012) a ,,whole-school-approach” gyakorlatat az iskolai tanitas el6tti és utani
idészakra is kiterjeszti. Koncepcidjaban a testnevelés és az egészségnevelés iskolai
vonatkozéasa szamos pedagogiai megoldassal egésziil ki, példaul az iskolai jatékterek
funkcidjanak wjragondoldsa, a strukturdlatlan fizikai aktivitas lehetdségeinek meg-
teremtése (séta, kertészkedés, stb.), vagy olyan tevékenységek és mozgasprogramok
megvaldsitasa, amelyek barki szamara elérhet6vé teszik a bekapcsolodast. Ezzel parhu-
zamosan lehetdség nyilik arra is, hogy a pedagdgusok kreativ testmozgasprogramokat
dolgozzanak ki és fejlesszék a szervezéshez sziikséges készségeiket.

Greene ¢s Dotterweich kutatasukban (2013) a testnevelés és egészségnevelés jatszo-
tereken alkalmazhatd kereszttantervi lehetdségeit vizsgaltak. Konkluzidjuk szerint az
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olyan kereszttantervi elemek, amelyeknek egyik Osszetevdje a fizikai aktivitas, nem
feltétleniil elégitik ki a gyerekek mozgasigényét. Ezzel egyiitt nagymértékben szinesitik
a tradicionalis mozgasprogramokat, s biztositjak a gyerekek szamara a sziikséges min-
dennapi mozgas lehetdségét, még akkor is, ha az iskola a testmozgas karara fontosabb-
nak tartja a mas tantargyakban vald tanuléi elémenetelt. A szerzok véleménye szerint
a testmozgast beépitd kereszttantervi tartalmakat a testnevelés fontos kiegészitdjeként
kell kezelniink.

A ,whole-school-approach” megkozelitéshez természetszertien kapcsolodik az ink-
luziv (befogadd) szemlélet. Az inkluzivitas egyszerre iskolai szemlélet és pedagogiai
gyakorlat, amelynek sordn a tanitds folyamatait, az iskola kérnyezetét, programjait és
mindennapi tevékenységeit ugy alakitjuk, hogy azokba minden tanuld egyforma esély-
lyel kapcsolodhasson be. A hozzaférés egyenlosége mellett az inklizio magaba foglalja
a soksziniiség értékének kihangsulyozasat, az egyiittmiikodés lehetoségeinek megte-
remtését és a teljesitmény tagabb értelmezését is.

Az iskolai inkluzié akkor tud maradéktalanul megvalosulni, ha annak értékei és
gyakorlatai a tantervekben is megjelennek. A testnevelés tanitasa soran a tanulok val-
tozatos sziikségleteit, diverzitasat a tanterveknek tartalmazniuk kell, mind tartalmi,
mind moédszertani szempontbol. Robertson, Childs és Marsden (2000) szamos olyan
iranyelvet sorakoztat fel, amelyek az inkluziv testnevelés gyakorlatat érintik. A szerzok
megerdsitik, hogy a testnevelés mindennapi gyakorlataban az inkluzié megvaldsitasa
nehézségekbe iitkozhet. Véleményiik szerint a befogadas szemléletét a tananyagban és
a pedagogiai munkaban, tehat a megvalosult iskolai gyakorlatban kell elhelyezni. Ezzel
egylitt a testnevelés helyes gyakorlatanak atfedésben kell lennie mas targyak jo gyakor-
lataival, illetve a kivant szemléletnek tiikrozédnie kell az iskolai szabalyozokban és a
pedagoégusok képzésében is.

Az inklizi6 kérdése nem csak a nemzetkdzi szakirodalomban jelenik meg. Példaként
emlithetjiilk Hamar, Leibinger és Murdnyi (2007) munkajat, amelyben mas egyebek
mellett kifejtik, hogy az inkluzié nem egyszerlien a sajatos nevelési igényli emberek
megtirése, az épekkel torténd egyiittélése. Lényege az elfogadas, a személyes kapcsolat,
a kolcsonds egymasra hatas, a kozos tevékenység, a kolcsonos tisztelet. Az inkliizid nem
probléma, hanem sokkal inkabb lehetdség, amely egyben elfogadast és segitségnyujtast
is sugall. A tanulmanyban a szerzok angliai példakat is hoznak: ,,Személyes tapasztala-
taink mondatjak veliink, hogy kiilf6ldon — konkrétan Anglidban — kiemelten kezelik e
problémakort. A Worcesteri Egyetemen példaul kiilon projektet dolgoztak ki, melynek
cime: ’A sport és kozosség inkluzios tavlatai’. A tervezet kozéppontjaban a felsGoktatas
e téren megoldando feladatai és teend6i allnak.”

Konkluziok

Végkovetkeztetéseink megfogalmazasahoz a Prohaszka Lajos-i mottd mellé felso-
rakoztatjuk Faludi Szilard (1958) egy majd’ hatvanéves, a jelenben is megfontolando
gondolatat, miszerint: ,,Az iskola tanitasi anyagat nem szabad gy felfognunk, mintha
az egyszerlien a ,felndttmiiveltség” valamiféle redukcidja, mennyiségi csdkkentése,
logikai egyszerusitése vagy 0sszevondsa volna.”

A testnevelés tananyagdnak kivalasztasakor tehat a tantargyat kell a gyermekhez
igazitanunk, a ,,mtivelddési kanont” pedig a gyermek fejlettségi szintjének, életkori
sajatossagainak megfelelden sziiks ges Osszeallitanunk. ,,Mindez megkivanja, hogy a
tantervek érvényesitsék, hangstlyozzak a minden egyes tanulo képességeit optimalisan
segitd, személyiségiik fejlesztését kibontakoztatd, megalapozoé tartalmak differencialt
kivalasztasat, elrendezését.” (Ballér, 2004a) Ezek az intenciok altalanos jelentdséget
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nyerhetnek — inkabb azt mondjuk, kell, hogy nyerjenek — a NATS és az ehhez kapcso-
16d6 kerettantervi munkalatok soran.

A testnevelési tanterv tananyagénak az alap- vagy — kissé bovitve a kort — a klasz-
szikus sportdgak mozgasanyagan kell nyugodniuk, mivel ezekre alapozva megvalosit-
hatéak a cél- és feladatrendszerben megfogalmazottak. Ez azonban nem zarhatja ki a
nem sportagi mozgasformak beépitését is a tanterv(ek)be. Ha ennek alatamasztasara
nem lenne kielégité a magyar testnevelési tradicio, idézziik fel a nemzetkozi szak-
irodalomban targyaltakat, azaz az észak-eurdpai orszagok gyakorlatdban megjelend
labdajatékokat, atlétikat, tornat és tancot, vagy a britek sportagait, a rounders-baseballt,
a teniszt, a krikettet és a labdarugast. A romaniai iskolai testnevelés alapjat — mas
egyebek mellett — a torna, a labdarigas és a kosarlabda jelenti, de megtalalhat6é benne
a sizés, a korcsolyazas, a fitnesz és az Uszas is. Ausztralidban a preferalt anyagok a
motoros képességfejlesztés, a sportjatékok (labdajatékok), a tanc, a fitnesz, a torna, az
atlétika és a vizi sportok.

A sportagak reprezentalasa mellett azonban elengedhetetlenek a tantargykdzi integ-
raciok, a kereszttantervi pedagdgiai megoldasok, valamint azoknak a keresztmetszeti
dimenzidknak a figyelembevétele, amelyek a tanitas és tanulas kiilonb6zd szintereit
Osszekapcsoljak. Példanak okaért a testnevelés és sport miiveltségi teriilet (tantargy)
kapcsolodasi pontot talalhat a torténelemmel (lasd az okori olimpiai jatékok eszmei-
ségét), a biologiaval (lasd az egészség fogalmat és a taplalkozasi szokasokat), vagy a
fizikaval (lasd a dinamika alaptdrvényeinek alkalmazasat az atlétika dobdszdmainal:
Hamar, 2016). Harris (2008) allaspontja szerint az egészségtudatossag témaja szadmos
tantargyat érint, igy az iskola minden pedagdgusanak meg kell talalnia azokat a kap-
csolodasi pontokat, amelyekbdl a tanitds soran alkalmazhaté kereszttantervi témak
sziilethetnek. A testnevelés és egészségnevelés — tobbek kozott — a matematikaval, a
nyelvtanulassal vagy a zenei és miivészeti neveléssel is 6sszekotheto.

A keresztmetszeti dimenzidk a tantargyi tartalmaknak tagabb keretet és kolcsonos
kapcsolddasi lehetdségeket biztositanak, mikdzben 6sszekotik a formalis, a nem for-
malis és a nonformalis tanulasi szintereket. Bar a ,,whole-school-approach”, az inkluziv
szemlélet és a kereszttantervi megoldasok nagymértékben hozzajarulnak az iskolai test-
nevelés és egészségnevelés jo gyakorlataihoz, az is lathatd, hogy nem helyettesithetik a
jol kidolgozott és tantargyi fokusszal rendelkezé tartalmakat.

Meég inkabb nem helyettesithetik az oktato egyéniségét, ratermettségét, ugyanis a (jo)
testneveld haszndlja leginkabb a (pozitiv) személyiségét a munkdja soran. Prohaszka
Lajos (1948) e tanulmanyban szamos alkalommal idézett ,,elméletének” zard soraiban,
errdl ekképpen vélekedik: ,,Egyeldre azt kell mondanom, hogy a modszerében helyesen
eljar6 tanar kezében azok a hianyok is, amelyek a tantervi koncentracio barmely megol-
dasabol sziikségképp adddnak, elenyésznek. S végeredményben a tanari munkan, peda-
gbgiai erejének egész latbavetésén mulik minden. A legjobban megszerkesztett tanterv
is hidbavalo, élettelen alkotas az 6t meglelkesitd igazi tanitoi ethosz nélkiil.”

A fentebb vazoltakbdl vélhetden jol latszik, hogy az iskolai testnevelés tananyaga-
nak kivalasztdsa még a mindennapos testnevelés bevezetését kdvetden sem egyszer(i
feladat. A jelenlegi nehézségekrol ad ,.elfogult, bar szakmai érvelésre toré oktatasiigyi
korképet” Trencsényi Laszlo (2016), amikor egyik pedagogiai irdsaban mas egyebek
mellett kifejti, hogy ,,a mindennapos testnevelés eldirasa irott malaszttd valik az infra-
struktura aldatlan allapotaban. [...] Szabadalomma valt (tudtommal egyetlen testneve-
Iési szakirodalomban sem szerepel) a ,,IépcsézEés”, mint testnevelési modszer. [...] Az
»egytanterves” tartalmi szabalyozas jelentdsen csokkenti az iskolak adaptivitasat, a tan-
testiiletek késztetése lazult valosagos on- és helyzetelemzés irant, a helyi tantervekben
alig van méd helyi valtozatok megfogalmazasara (akar pl. egy hegyvidéki, akar vizparti
iskola sajatos sziikségleteinek kielégitésére).”
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Az ,infrastruktira aldatlan allapotara” gyogyirt jelenthet a kormanyzat altal, a
2017/2018. tanévben elinditott tornaterem és tanuszoda épitési program, amely a
huszonnegyedik oraban jott, mivel a ,,1épcs6zés” és a hasonld képességfejlesztd elja-
rasok ugyan hasznosak is lehetnek, de rendszer szinten, hosszu tdvon nem jelenthetik
az iskolai testnevelés fundamentumat. A targyi feltételrendszer javitasa mar csak azért
is elvart, mert jelenleg a sportcélu Iétesitmények mellett az o6rarendek is zsufoltak. A
felvetett tartalmi, modszertani problémakra megoldast kinalhat egy valoban korszert,
a 21. szazad elvarasainak megfeleld, legalabb egy képzési ciklusra — minimum nyolc
tanévre — érvényes tantervi szabalyozas. A korszerliség és 21. szazadisag tobbek kozott
a sokszinii, sok szempontot magaba foglald tartalmi szabalyozassal, a helyi tervezés
lehetdségeinek novelésével érhetd el. Egyetértiink Trencsényi Laszloval abban, hogy
a helyi tantervekben legyen mod helyi valtozatok megfogalmazasara, példaul egy
hegyvidéki vagy vizparti iskola sajatos sziikségleteinek kielégitésére is. A tovabblépés
zéaloga lehet még a felsdoktatdsi tanulmanyaikat végzd tanitd- és tanarjeloltek hatékony
tantervelméleti, -készitési és -fejlesztési felkészitése.

Ami a hosszl tavu tervezést illeti, az komoly hiatus a rendszervaltozas ota eltelt
tobb mint negyed évszazadban. Pedig, ahogy Ballér Endre (1981) fogalmaz: a tanterv-
fejlesztés folyamatossaga és periodikussaga semmi esetre sem jelentheti azt, hogy ,,az
alapdokumentumokat allandéan valtoztatjuk, ujakkal cseréljiik fel annak érdekében,
hogy a fejlodéssel 1épést tarthassunk. Sokkal inkabb arrél van itt sz6, hogy a tantervek a
rendszer tobbi elemeivel egyiitt biztositsak a folyamatos fejlesztést, mégpedig ugy, hogy
kdézben maguk viszonylag stabilak maradnak és csak bizonyos hosszabb peridodus utan
keriiljon sor altalanos reformjukra.”
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A Kosztolanyi-novella alakvaltasai

Mitikussag és ismeretelviiség az elbeszélo diszkurzusban

A tanulmany a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij
és a K 108700 szamu OTK A-palyazat tamogatasaval késziilt.

¢s a megszolalas problémajanak. Az életmli — némely megszoritasokkal — leirhato

a példazatossaggal, az egyértelmi tanulsaggal és nyilt tanitdé szandékkal valo
valtozatos birkozasként, eltéré formakban megvalosuld kiizdelemként. Kosztolanyi
legalabb két okbol gyanakvassal tekintett a didaktikus alkotasokra. Egyfeldl a vilagrol
alkotott értelmezések tobbféleségét és nyitottsagat, az emberi tapasztalat és tudas
viszonylagossagat hangstlyozva nem hitt a megfollebbezhetetlen végkdvetkeztetések
érvényességében. Masrészrdl kétségbe vonta, hogy a mualkotas feladata valamely tize-
net kdzvetitésében lenne kijeldlheto.

A megfejthet6séggel, a leszlirhet6 tanulsaggal szembehelyezkedve kérdésként jelent-
kezik ugyanakkor a szerepldi és torténetmondoi megszolalas statusza: miképpen
alakithatok gy az elbeszélés kiilonb6z6 szoélamai, hogy az ne vezessen valamely
értelmezés kitiintetettségéhez? Milyen narrativ és poétikai foltételek kdzepette biztosit-
hat6 a lehetséges jelentések tobbirdnyusaga, fonntartva és megerdsitve az értelmezések
minél tagabb jatékterét? A tomorités, a redukcio technikai példaul folfiiggeszthetik,
korlatozhatjak a szerepléi tapasztalatokhoz és értelmezésekhez vald elbeszéldi-olvasoi
hozzaférést. Ez azonban olyan enigmatikussaghoz vezet, amely tobbféle hatasossze-
fliggésben is megjelenhet: éppugy vehetd egyfajta rejtvényfejtésre valod folhivasként,
a viszonylagossag helyett a megfejtés keresésére sarkallva, mint ahogy nagyban fol
is szamolhatja az értelemképzés feltételrendszerét, konnyen egyfajta érdektelenségbe
futtatva a kapaszkodoktol és 6sztonzésektdl megfosztott befogadas folyamatat. Kosz-
tolanyi egyarant el akarta keriilni az efféle végleteket, ami a palya joszerével egészén
ativeld kivancsisagként az értelemképzés lehetdsége és rogzitetlensége kozti egyensuly-
keresésre osztokélte.

A jol ismert A kulcs nem csupan, s6t nem elsésorban cime folytan idézi meg a rejt-
vényszertiség poétikai kérdéskorét. A novella tobbszords és tobb szinten olvashato
kereséstorténete sokkal inkabb vonatkoztathatd az események jelentésessé tételének
kisérletére — a szoveg megfejtése helyett a jelentés keresésének lezaratlan-lezarhatatlan
folyamatara helyezve a hangsulyt. Ebbol a szempontbol igen érdekesnek bizonyulhat a
novelldnak — az értelmezés soran mintegy ,,kulcsszerepet” jatszd — zarlata, amelyben a
— jorészt mindentudonak tetszd — elbeszéld szinte észrevétleniil, am annal jelentdségtel-
jesebben kibillenni latszik addig szildrdnak hitt helyzetébdl, és szélama bizonyos mér-
tékben toredezettnek és tisztazatlannak mutatkozik. (A beavatas-torténetnek tekintett
novella részletes €s alapos értelmezését adja Aratd Laszlo [1995].)

Amikor a féhds kisfiu kifelé bolyong a hivatal épiiletébdl, visszatekint az éppen
torténekre: ,,»Pistukam« — tin6dott.” (Kosztolanyi, 1936) A novella idézdjelben allo
szava kétszeresen is a szereploket visszhangozza: a fia kimondatlan, az elbesz¢ld altal
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kozvetitett gondolatai az édesapa iménti megszolitasa koriil forognak. A belsd vivo-
dasrdl tudosité részlet kozvetlen folytatasa ehhez kapcsolddva igy szol: ,,Miért hivott
igy? Otthon sohasem nevez igy.” (Kosztolanyi, 1936) Ahogy az el6bb, tigy ebben a két
mondatban is meghatarozonak érzédik Pista bels6 latokdre. Ezért a részlet olyannyira
egybeforr az ezt megelézovel, hogy az elbeszélés sodrasaban talan fol sem tiinik az a
radikalis valtozas vagy torés, mely itt bekdvetkezett. Jollehet a mondatban nem szerepel
sem a nyelvtani alany, sem a targy, az alanyi €s targyas ragozas kiilonbségébdl adodoan
vilagos, hogy mindkét mondathoz az ,.,engem” szét érthetjiik oda. Az az ,.én”, amelyhez
ezek a szavak kothetdk, vagyis aki a novella vilagan beliil ezeket kimondja, az tehat nem
az elbesz¢ld, hanem Pista, a torténet foszerepldje. (Ezzel egyiitt pedig az egyes szam
harmadik személyl igék alanya is modosul: mig elszor Pista tinddik, utana az apa
hivta/nevezte Pistat valamiképpen.)

A szoveg az igei személyragok révén nemcsak jeloli, de az idézdjelek hianya vagy a
személyes névmasoknak a sz6 szoros értelemben vett kimondatlansadga révén valame-
lyest el is leplezi a besz¢élé megvaltozasat, a szerepldi beszédnek az elbeszéldi szolam
helyére 1épését. Mas szavakkal, a torténetmondés részben eltiinteti azokat a jeleket,
amelyek tul nyilvanvalova tennék, hogy a mindentudé elbeszéld latszolag jol meghata-
rozhat6 sz6lama messze nem egységes. Amilyen konnyedséggel, st természetességgel
a megszolalas alanya meg tudott valtozni, hasonl6 fesztelenséggel latszik azonban hely-
rebillenni is. A Pistinek tulajdonithaté két mondat utan a narrator mintegy visszaveszi
a szot: ,,Aztan arra gondolt, hogy az irdasztala a falnal all, egész hatul, a sarokban
s olyan kicsike, de azért nagy, nagyobb, mint a fondk, legalabb egy fejjel nagyobb.”
(Kosztolanyi, 1936) Az egyes szam harmadik személy{i nyelvtani alany itt ismét
Pista, akinek gondolatairol tjfent az elbesz¢ld tudositasan keresztiil értesiil az olvaso.
Igaz — s ebben a fentiek kiilondsképp megerdsitenek —, a nyitdo fomondatnak alarendelt
tagmondatok leginkabb szabad fiiggd beszéd benyomasat keltik: nem donthetd el teljes
bizonyossaggal, hogy az elbeszéld szavait vagy a kisfil — ez esetben valoban jeldletlentil
idézett — morfondirozasat olvassuk. A révid gondolategységek, a koztiik kapcsolatot
teremtd képzettarsitasok, a retorikailag vilagos szerepben allo kapcsolatos és ellentétes
kotészok koriil érezhetd nyelvtani toredezettség, a helyhatarozok kiegészitG-pontositd
halmozasa, illetve a mondatot zar6 fokozasos szoismétlés-lanc azt a gyantt keltik, hogy
az elbeszEld ismét a szereploi megnyilatkozasok nyelvi formajat veszi at, és olvasztja
sajat megszodlalasaba.

Az elbeszélés szolamanak a szerepldi tudattal vald Osszekapcsolodasabol tobbféle
kovetkeztetés is levonhaté. Ertelmezhetd a mindentudas jelzéseként, a torténetmondoi
helyzet olyasféle kitlintetettségének biztositékaként, amely alapul szolgal a szereplok
cselekvéseinek és viszonyainak, az események mozgatorugoinak(legalabb részleges)
megértéséhez. Az idézett belsd beszéd, a jeldletlen belsd6 monolog, a szabad fiiggd
beszéd kozotti csuszkalasban ugyanakkor annak nyomat is lathatjuk, hogy a narratori
,mindentudas” valamely okbol mégsem korlatlan. Az elbeszél6 nem 6lti egy olyan meg-
szolalo alakjat, aki — a szereplOk belso vilagara is teljes korien ralatvan — az események
okait maradéktalanul fol- és megfejteni képes; épp ellenkezdleg, esetenként rautaltnak
mutatkozik azok tavlatara, akik szereploként ohatatlanul csak hianyos ismeretekkel bir-
nak. Az elbesz¢lés sodrasa ugyan elterelheti a figyelmet a f6 szélam téredezettségérdl,
a novella motivikus Osszefiiggései megerdsithetik a narrativ diszkurzus és a szerepl6i
tudat viszonyanak bonyolultsagat.

A kisfi magatartasa és egyfajta természetes helykeresése a megértés eltéré modo-
zataival mutat rokonsagot. Iskolai eredményeivel kapcsolatban Pista atvenni, ismételni
latszik apja rola alkotott vélekedését — mint ahogy majd az édesapa is, véleményét meg-
valtoztatva, visszhangozza fonoke eltér6 itéletét. Ez a bizonyos értelemben egyszerti és
konnyli megoldas azonban nem mindenkor érvényesiil. A fonok kérdése nyoman a fi
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szégyenldsen ugyan, de megvallja, hogy repiilé szeretne lenni, mig a novella zarlata-
ban — érzései és gondolatai dsszezavarodvan — sirva fakad. Mindkettd persze konnyen
magyarazhat6é a gyermek 14tokorébdl, hisz alighanem sok kisfit szeretne repiildgépet
vezetni, s nem kevesen tdrnek ki konnyekben egy-egy szamukra addig ismeretlen,
bonyolult és osszetett érzelmi helyzettel szembesiilve. A novellaban Pista két valasza,
reakcidja mégis a vilagban elfoglalt hely, a vilaghoz valo viszony két alapveto és kitiin-
tetett lehetéségére latszik ramutatni.

Repiilés és sirads kettése parhuzamba allithatd azzal az ellentétes hozzaallassal, ame-
lyet az eseményektdl tavolsagot tartd targyszeriiség €s az azokba vald érzelmi bevono-
das jelent. A kulcs utolso részébdl felidézett mondatokban az elbeszéld szolama szintén
ralatas és benne foglaltsag eme podlusai kozott ingadozik, Osszességében azt sugallva,
hogy az értelemképzésnek mindkét magatartas vagy hozzaallas valamely mértékben
feltétele. A helyzethez vald szoros, a tavlatot besziikité odatartozas, a gondolatok és
érzelmek nem artikuldlhat6 6sszekavarodottsdga, a benne foglaltsag szerepldi nyelven
kimondhatatlan, leginkabb a sirdshoz hasonlé elemi reakcidkban kirobbané-kifejez6d6
tapasztalata messze esik attol a joszerével tudomanyos igényli, ismertelvii objektivi-
tastol, amely foképp technikai kozvetitéssel teremtheté meg, példaul a repiildgép altal
biztositott olyan nézdpont révén, amely az ember természetes koriilményei kozepette
nem vagy csak igen kivételesen adatik meg. Ennek alapjan a szoveg narrativ technikaja
— amint az az elbeszél6i szélam torései altal észrevehetové valik — foliilirja a torténet-
mondas antropoldgiai feltételeit, mikozben a fokalizacioé csuszkalasa, a nézépont nagy
fesztavokat bejard ingamozgasa meg is kérddjelezi a jelzett polusok ¢éles dichotémiajat.
Talan nem véletlen, hogy a hivatalban egyszerre otthonosan és unottan mozgd, utasito
¢s targyilagos, de Pistaval is szoba elegyedd ¢s ramosolygd fonok sem nem feledkezik
bele a torténésekbe, sem nem emelkedik repiildként folébe, hanem madarhoz hasonitva
képes mozogni a létezés megtapasztalasanak és a vilaghoz vald viszonynak az eltérd
szerepldi tavlata és hangoltsaga kozott. Es mindez természetesen a befogadd szamara
is lehetséges minta, aki izgulhat és érezhet egyiitt a kiilonféle helyzetekbe keveredd
szereplokkel, varhatja vagy félheti az elkévetkezendd fejleményeket, mint ahogy hideg
szemmel ¢€s tiszta fejjel elemezheti is az irdi fogasokat, a szoveg egészének ismeretében
feszteleniil ugralhat szavak ¢és jelenetek, s6t értelmezések kozott, de olvasdi tapasztalat-
ra alighanem egyik Ut kizar6lagossagat hirdetve €s vallva sem tehet szert.

Elbeszélésmod és értelemképzés viszonyanak A kulcs altal is folvetett kérdése a
novellat tartalmazo6 Tengerszem kotet fogadtatastorténetében is hangsulyosan jelen van,
kiilonosen annak — A kulcsot is magaban foglalo — elso ciklusa, azaz a Végzet és veszély
irdsai kapcsan. Schopflin (1936) korabeli kritikaja Kosztolanyi kései torténeteinek élet-
felfogasat vizsgalva attételesen elutasitja azt a befogadoi-kritikusi hozzaallast, amely
a mualkotast rogzitett kozpontként szervezd rejtett, mogottes, vagyis megfejtendd
jelentést foltételez. Kosztolanyi Schopflin szerint ,,az életet sohasem nézte rejtvény-
nek, amely bizonyos szabdlyok felhasznéaldsaval megfejthetd, hanem mindig rejtély-
nek, amelybdl, akarmennyit megfejthetiink is beldle, egy rész 6rokké megfejthetetlen
marad.” (Schopflin, 1936: 463) Kérdésként meriilhet természetesen fol, hogy ,,élet” alatt
vajon a mindennapok altalanos emberi tapasztalatat kell érteniink, vagy a miivekben
folépiild fiktiv vilagkeént is folfoghatjuk. Utobbi felé hajlik a kritikus ama megjegyzése,
amelyet a Feri cimli novella hdsének, Wilcseknek a gydszat latolgatva tesz: ,,Az iré6 nem
veti fel a kérdést, de a torténet elmondasaval kényszerit rd, hogy felvessiik.” (Schopflin,
1936: 464—465.) Ha a kérdés megfogalmazasa az olvasdra var, akkor a befogadas nem
passziv folyamat, hanem valodi parbeszéd, amelyben az olvasok tapasztalati horizont-
janak éppugy része van, mint a szoveg nyelvi-poétikai sajatossagainak.

Schopflin alapjaban mégsem a megértés poétikai feltételeként tekintett a novellakban
kibontakozo ,,rejtélyre”, hanem elsddlegesen 1élektani dsszefiiggésekbe agyazva értel-
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mezte azt. Hiszen a kotet irdsaiban ,,nem is az alakok fontosak neki [azaz Kosztolanyi-
nak], hanem a lélektani helyzetek, amikbe keriilnek”. (Schopflin, 1936: 464—465.) Igy
nemcsak a torténetépitkezésben jelentkezd — éppen nem poétikailag értett — ,,véletlenek™
okozzédk ,,az élet szornyl érthetetlenségét”, vagyis azt, hogy ,,mindig marad valami
homalyos, megfejthetetlen, vagy az emberi értelemtdl fliggetlen”; Schopflin — mintegy
Freudot olvasva ra Kosztolanyira — végs6é soron fontosabb szerepet tulajdonit annak,
hogy a tudat alatt a cselekedetek ,,kifiirkészhetetlen 6sokai lapulnak™. (Schopflin, 1936:
463.) Ennek kovetkezménye az is, hogy ,,nincsenek tiszta, egyenes érzéseink, minden
érzésilink vegyes” (Schopflin, 1936: 465.) A lathatd cselekedetek mogott meghuzodo ds
okok feltételezése (az ,,allati 6szton kényszere”, mely ,,minden pillanatban kitorhet [...]
és pusztithat, mint varatlanul kitéré vulkan”) ahhoz a felfogashoz vezet, hogy ,,az élet
bizonyos szabalyokhoz kotott zlirzavar.” (Schopflin, 1936: 465.)

A Tengerszem novellainak jelentds részét Schopflin (1936) szerint tehat egyfajta logi-
kai hiany, az okozatisag folytonossaganak megszakadasa jellemzi. Természetesen nem
igazan arrol van szd, hogy az elbeszélés soran a torténet bizonyos targyi vonatkozasu
elemei maradndnak homalyban. Elsésorban a cselekvések belsd okai, a vagyak, a tor-
ténések lelki hatasai, a tudatos és tudattalan folyamatok mutatkoznak nehezen megfe;jt-
hetdnek, s6t érthetetlennek. A Végzet és veszély novellai eme hiatusok révén viszony-
lagossa teszik a pontosan ¢és célszerlien elrendezett, egyértelmii vilag eszményét: az
ésszert kovetkeztetések korlatozott érvényére ramutatvan a megmagyarazhatatlan
tapasztalatanak mindennapos voltat emelik ki. Ebbdl azonban még nem kovetkezik
sziikségszertien annak olvasoi reflektalasa, hogy a novellak tobb lehetséges értelmezést
is folkinalnak. Mas szoval Schopflin kritikaja végiil is megvalaszolatlanul hagyja azt
a kérdést, hogy a Tengerszem novellaiban a latszolag érthetetlen torténések nemcsak a
meélylélektan szempontjabol, hanem poétikailag is motivaltnak bizonyulnak-e az olva-
sas soran. Thomka Beata (1989) viszont a véletlennek mint az oksag folfiiggesztésének
kifejezetten poétikai kovetkezményeit veszi szamba, €s ezt kapcsolatba hozza azzal,
ahogy a rovidtorténet miifaji sajatossagai Kosztolanyi (kései) életmiivében megvalosul-
nak, illetve megvaltoznak: ,,Kosztolanyi rovidprozajaban a végsokig viszonylagosakka,
s egyben ellentmondokka valtak a dolgok kozotti dsszefliggések, elbizonytalanodott az
elbeszéld statusa, kérdésessé valt a pillantassal és miivészi formaval befoghatd vilag
teljessége.” (Thomka, 1989: 137)

Szitar Katalin tanulményai hatarozottan az utdbbi lehetoséget hangstulyozzak, és
kisérlik meg kibontani. Az értekezd szembehelyezkedik az értelmezhetetlenségnek
és véletlenszeriiségnek a korai fogadtatasig visszavezethetd, nemegyszer egyoldala,
a schopflini mérlegelést egyszerisitve idézd-folytatd fogalmi halojaval: ,,Az oksagi
értelemben motivalatlan cselekményvezetés [...] az értelmetlen — vagy megérthetet-
len — valésag miialkotasban vald tiikr6zodése helyett azonban [...] felfoghatd prézairéi
technikanak, azaz iréi eljarasnak, »fogasnak« is, amely nemcsak megengedhetdvé teszi,
hanem egyenesen megkdveteli a torténet szintjén kiemelt oksagi-logikai hidtus kompen-
zalasat.” (Szitar, 2000: 123.)

A Szitar (2000) altal kiemelt poétikai jellemzok a Kosztolanyi-novellak dsszetettsé-
gére, illetve az elbeszélés tobbsikll bonyolitasanak szerepére iranyitjak a figyelmet. Ez
maga utan vonja azt a kérdést is, hogy a szoéba hozhat6 narrativ sajatossagok mennyiben
valtoztak a palya folyaman, és miképp jelentkeznek Kosztolanyi prozajanak kiilonbozo
szovegcsoportjaiban. A recepcié hagyomanyosan az érettnek mondott palyaszakaszt
tiintette ki, és Szitar idézett szavai is a Silus cimil kései iras kapcsan fogalmazodtak
meg. Tul azon a valdjaban némiképp mulatsagos képleten, amely egy életmii szerves
kibontakozasanak jegyében az érettség allapotahoz képest ohatatlanul leértékeli a bim-
bozas és tulérés szakaszait (Kosztolanyi tragikusan félbeszakadt palydjan az utobbi, az
,08zikék™ oregkori miivészete szinte hianyzik, bar esetenként a Raddkovich-szerelem
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follangolasa mintha hasonld fénytorésben jelent volna meg), az értelmezdék figyelme
is igen egyenldtleniil oszlott meg. Kiss Ferenc ugyan irt egy rovid kdnyvet, amelyben
Kosztolanyi fiatalkori szereplését is targyalta, nagymonografidja mar cimével is, Az
érett Kosztolanyi, jelképesen utal a jelzett recepcios képlet érvényesitésére. Kiraly Ist-
van kotete, a Vita és vallomas pedig f6 vonalaiban kdvetni latszik a Kiss Ferenc altal is
megjelodlt-elfogadott hangsulyokat.

Azt kdvetden tehat, hogy Kosztolanyirol — a masodik vilaghabort utani hallgatast
megtorve — ismét tdbbet €s elismerden is lehetett beszélni, a prozairdi palya ivét josze-
rével a regények, a vitatott miifaju Esti Kornél és az érett-kései novellak feszitették ki.
A recepcidt jellemz6 sulypontok alapvetden a kilencvenes években is megmaradtak, s6t
sok szempontbél maig érezhetéek. Az Ujraolvasé sorozat 1998-ban megjelent Kosz-
tolanyi-kotetének tanulmanyai koziil egy sem foglalkozik a szerzdi korai novellaival
(kimondatlanul zsengéknek, az indulas iigyetlen-felemas kisérleteinek, a bimbozas és
szarba szokés szakaszanak sugallva a vaskos kotetet kitevo elbeszéléseket). Mikdzben a
kotet vildgosan tanusitja a Kosztolanyi iranti fokozott érdeklddést, az ujraolvasas mel-
lett az tjraértékelés nyolcvanas évektdl érzékelhetd igényét (és ekkor persze mar hatasat
is), a szerkeszt6i elészo a figyelem aranytalansaganak — az ujraértékelés és olvasas gesz-
tusaival nem egykonnyen Osszebékithetd — folytonossagat sem mulasztja el emliteni,
még ha a panaszként hangzé megfogalmazast a kovetkez6, kevéssé kovetkezetesnek
haté mondat visszavonja-arnyalja is: ,,Ennél is felttinobb, hogy egyetlen irodalmar sem
vallalkozott 1920 el6tti alkotasok mérlegelésére, holott nagyon is elképzelhetd, hogy
a koltéi szovegek visszafelé is olvashatok: a korai muivek is atértelmezhetok a késeiek
tavlatabol. Ugyanakkor annak valdszintisége sem zarhato ki, hogy az 1920 elétt sziile-
tett — inkabb az esztétizmus szecesszids valtozatanak vonzasaban alloé — szovegeknek
ma joval kisebb a megszolité ereje, mint az érett Kosztolanyi miiveknek.” (Kulcsar
Szabo és Szegedy-Maszak, 1998: 5.) Az eldszoéban megfogalmazott szavak a kotetben
tobb irdst is kozl6 Szegedy-Maszak Mihdlyra és Szitar Katalinra egyarant allnak. Mégis
mindketten — Thomka Bedta ekkor mar tobb mint egy évtizeddel kordbbi konyvének
vizsgalodasaival egyiitt — fontos és 0sztonz6 szerepet jatszottak abban, hogy az itt
exponalt recepcios hangsulybeli aranytalansag az elkovetkezd egy-masfél évtized alatt
érezhetden enyhiiljék.

Jollehet az Ujraolvasé sorozat Kosztolanyi-kotetében nem kapott helyet, egy azzal
egy évben, szintén 1998-ban megjelent konyvében Szegedy-Maszak Mihdly tanulmanyt
kozolt a szerz6 egyik korai novelldjardl, A cseh trombitasrdl, a szerkeszt6i elészoban
jelzett szempont érvényesitésével. (Szegedy-Maszak, 1998) A kanon valtozanddsaga-
nak és az olvasas tavlatossaganak osszefliggése késobb sem tlint el, de tanulmanyanak
atdolgozasai soran Szegedy-Maszak Mihaly mintha egyre inkabb a miivészetek kozotti
viszony kérdésére helyezte volna at a hangsulyokat (ehhez kapcsoloddan vo. Rigo,
2012). Szitar Katalin az 1998-ban megvédett — konyv alakban két évvel késdbb napvila-
nyek motivikus-poétikai viszonyaval, masrészrol — ettdl nem fiiggetleniil — kifejezetten
a Kosztolanyi-novellak nyelvi-narrativ formainak valtozasaival és a korai elbeszélések
értelmezdi kihivasaval. A prozanyelv Kosztolanyinal bevezetést kovetd elsé nagy feje-
zete Kosztolanyi egyik legkorabbi novelldjat, az Adonisz iinnepét veszi goreso ala.

Az az érdeklddés, amellyel Szegedy-Maszak Mihdly és Szitar Katalin a korai elbe-
szélések felé fordulnak, tobb kozos — alighanem a Kosztolanyi-olvasas és fogadtatas
kilencvenes évek kozepi helyzetébdl is adédd — vonast mutat. Egyikiik sem a ,,semmi-
bol” kozelit az addig altalaban elhanyagolt palyaszakasz felé, hanem mintegy forditott
idorendben, a kései miivek értelmez6i tapasztalata fényében. Kosztolanyi indulasanak
prézai termését tehat az ¢letmii 6sszefiiggésébe agyazzak. Abban az értelemben sem a
»semmibdl” fordulnak az altaluk kiemelt korai Kosztolanyi-torténetek felé, hogy tobb
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vonatkozasban is kamatoztatjak a megel6z6 értelmezéseket: kérdésnek és kihivasnak
tekintik a figyelem emlitett aranytalansagat, kritikai médon mérlegelik a kései novel-
lak fogadtatdsanak tapasztalatait és szempontjait, valamint értelemszertien figyelmet
forditanak a korai elbeszélések vizsgdlatdnak elézményeire. Végiil érdemes megemli-
teni, hogy mind Szegedy-Maszak Mihaly, mind Szitar Katalin éppagy szl a korai és
kései novellak kozotti hasonlosagokrol, mint a kiillonbségekrol, és egyikiik sem a palya
maradéktalan egységét kivanja bizonygatni a sokra értékelt miivek fel6l ujraolvasott
fiatalkori elbeszélések értelmezésével.

A két irodalmar kozelitésének hasonldsagai, parhuzamai mellett ugyanakkor nem
lehet elhallgatni az érdeklddés eltérd iranyat és tavlatat sem. Amennyiben pedig elfo-
gadjuk, hogy az irodalmi miivek Iényegiik szerint tobbféleképp értelmezhetdk, akkor
e kiilonbségekre nem valamiféle igazsagosztas kényszerével, hanem 6sztonzé sokféle-
ségkeént, a Kosztolanyi-proza nyitottsaganak jeleként lehet tekinteni. Szegedy-Maszak
Mihaly érdeklédésének eldterében egyfeldl olyan dsszehasonlité irodalomtudomanyi
szempontok alltak, amelyek mentén Kosztolanyi prozai életmiive, illetve annak kiilon-
b6z6 id6szakokban irddott darabjai mas nyelven vagy mas miivészeti dgban sziiletett
alkotasokkal vethet6k ossze. Masfeldl az életmil bels6 tagoltsaganak ama kérdésével
bibelddott, amely javarészt az elbeszélés alakitasat és a példazat viszonylagossa tételét
emelte kdzéppontba. Tobbek kozt arrol faggatta Kosztolanyi korai szévegeit, hogy a
megszolalas helyzete milyen mdédokon fiigg Gssze az értelemképzés viszonylagossa-
gaval, és az elbeszélés tanulsag felé halado célelviiségének megszakitasa miképpen
bonyolitja a szerepldi és elbeszéldi szolamok egymadsra gyakorolt hatasat. Szitar Katalin
érdeklédésében ehhez képest a mitikus kapcesolédasoknak és motivumoknak mint saja-
tos szovegkozi viszonyrendszereknek az elbeszélés nyelvi szdvetébe valo beépiilése,
olvasoi értelemképzésben jatszott szerepe kapott igen nagy nyomatékot.

A mitikus utalasok végigkisérték Kosztolanyi életmiivét, és nyilvanvalé médon
kitiintetett jelentdséggel birnak mind a Nero, a véres koltoben, mind a Tengerszemnek
a palya zarlatahoz tartoz6 Latin arcélek ciklusa négy fontos novellajaban. Szitar nem-
csak annyit allit, hogy a mitikus torténetek muveltségi elemként, a motivikus alliziok
részeként kezdettdl jelen vannak Kosztolanyi prozajaban, hanem amellett érvel, hogy
kezdettdl Iényegi értelmezési iranyokat jeldlnek ki az olvasok szamara, és a torténetme-
sélés kibontakozasa soran a megértés egyik alapvetd kddjaként jarulnak hozza a miivek
koherencidjahoz. A prézanyelv Kosztolanyinal tobbek kozott ebbdl a tavlatbol mutatja
be az Adonisz iinnepét, amely mar cime révén is sejteti, hogy benne a mitosz mint szo-
veg mogotti szoveg képezi az értelemképzés biztositékat, a motivikus hald egyik fontos
kapcsoloelemét: ,,Az antik ritudlét felelevenitd cselekmény ugyanis mar maga sem
pusztan kultartorténeti reminiszcencidkat hordoz, s a narracioban joval tobb valosul
meg, mint a szakralis eseménysor bemutatasa vagy artisztikus stilusu elbeszélése. [...]
A narrativ felépités és a motivikus rend az intertextualitas egyik formajat 1étrehozva
bontakoztatja ki a novella értelemvilagat: az antikvitds mitikus hagyomanya poétikai
értelemalkoto tényezéként vesz részt egy huszadik szazadi elbeszélés egészének kiala-
kitasaban.” (Szitar, 2000: 31.)

Szitar Katalin gondolatmenete meggy6z6en mutatja be, ahogy a mitosz motivumai
poétikai szerepre tesznek szert az Adonisz iinnepében. Az értelmezés motivikus gyuj-
topontjai egyenesen arra a kovetkeztetésre sarkallnak, hogy a mitikus utaldsok nemcsak
a korai Kosztoldnyi-novellisztika értelemképzd eljarasai szempontjabol meghatarozoak,
de az egész életmiivet atszovik. Ez viszont folveti a kérdést, hogy a késébbi irasokban
mennyiben moédosulnak a mitoszhoz kapcsolodd poétikai sajatossagok. Ehhez példa-
ként a Tengerszem nyitod elbeszélését, az 1925-6s Fiirdést hozom fol. Jollehet a cim a
ritudlis tisztalkodas cselekményét, tdgabban a megtisztulas szertartasait €s a blindsség,
a feleldsség problémajat is folidézheti, a novellabdl elsé olvasasra inkabb csak profan
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csaladi ritudlékra, a szereplok viszonyat érzékeltetd (nyelvi) jatszmakra hozhatok pél-
dak. A figyelmes (Gjra)olvasas ennek ellenére folfedezheti egy mitikus ,,szubtextus”
jeleit a szovegben. Es nemcsak az ismétlodé cselekvésekre, az apa és fiti hasonloséga
sejtette korkoros iddtapasztalatra lehet gondolni, hanem egy-egy motivumra is.

A végzetes dobas utan Jancsi keresésére egy csonak is érkezik: ,,csakanyokat, halo-
kat hoztak, st egy csonak is megindult a szerencsétlenség szinhelyére, ami igazan
folosleges volt, hiszen a sekély viz itt nem lephetett el senkit.” (Kosztolanyi, 1936)
Tulzas lenne azt allitani, hogy a jelenet ne illeszkednék a révid és — némi morbiditassal
fogalmazva — célratord cselekménybe; a ,,folosleges™ sz6 innen nézve a keresés hidba-
valdsagara is utalhat. Ugyanakkor aligha érdemes puszta véletlent latni abban, hogy az
amugy szikar szavakkal él6 elbeszéld kiilon is folhivja az olvasok figyelmét a csonak
feleslegességére. Ezzel felébreszti a gyantt, szinte bejelenti, hogy ami a torténet sikjan
folosleges, az poétikailag nagyon is jelentdségteljes: a csonakban kiilondsebb képzelde-
r6 nélkiil sem lehetetlen Charon holtak lelkeit szallit6 ladikjat latni. A Jancsi elmertilését
kovetd leiras pedig Psziikhé mitoszat idézheti: ,,A t6 tiindoklott, mintha milli6 és millid
pillang6 verdesné tiikrét, gyémantszarnnyal.” (Kosztolanyi, 1936) A szemet kapraztato
latvany éppugy utalhat a latas akadalyozottsagara, amiképp a halott testbdl tavozo 1élek
jelképe is lehet.

Ahogy a horgolo anya fonja 0ssze apa ¢és fill sorsat a végzetes félora nyitanyaban
(majd mintha fia halalara felelne, teszi le horgolasat), ugy kotdédik Jancsi halalanak
torténete egybe az elmuldssal kapcsolatos mitikus képzetek haldjaval. Ugyanakkor a
Fiirdés olvasasa soran folidézhetd mitoszokbol — bar megerdsitik a torténéseket — nem
épithetd fel a szoveg egységes értelmezése. Az olvasast sokkal inkabb a kiilonb6z6
sikok fesziiltsége hatarozza meg, amelyek koziil a novellaban kiemelkedik az id6 és a
latas rétegzett tapasztalata.

A Fiirdésben a kiils6, mérhetd, szamszertien jelzett és a megélt, személyes id6 szinte
Bergsonra emlékeztetd modon allnak szemben egymassal. Mikdzben az elbeszélés
rendre egyszerii, nominalis jellegt allitasokkal jelzi az idé egyenletes, a kiilonbsége-
ket uniformizalé mulasat (példaul ,,Az ut a nyaraloktol a toig minddssze négy perc.”
[Kosztolanyi, 1936]), Jancsi keresése soran az apa szinte tudathasadasos modon éli meg
tapasztalat és reflexié kettévalasat: ,,Amig lenn buvarkodott, homalyosan azt remélte,
hogy kozben fia mar kibukott, hogy kacagva all majd eldtte a c6lopnél vagy tavolabb
mar, talan kabinjaba szaladt felolt6zkddni. Most azonban tudta, hogy barmily hossztiinak
is latszott az 1d6, 6 csak egy-két pillanatig maradt a fenéken s gyermeke nem mehetett ki
a tobol.” (Kosztolanyi, 1936) A keresésben segitségére induld legény mozgasanak leira-
sa soran pedig mar nehéz eldonteni, hogy az apa érzelmileg ttlfeszitett idoérzékelésének
leirasat az elbeszeld kiilsd, targyilagos nézépontja vagy még mindig az apa tudatositott
itélete kiséri: ,,Vagtatott, de ugy tetszett, kényelmesen jon.” (Kosztolanyi, 1936)

Az 1d6 érzékeléséhez, annak valfajaihoz hasonloan a latas — jelképesen persze a masik
megértése — is alapvetden problematikusnak mutatkozik. A fiti sikerteleniil probal apja
arckifejezésébdl és tekintetébdl kovetkeztetni gondolataira és érzelmi allapotara: ,,Jan-
csi ratekintett, hogy szemébdl olvasson. De nem latott semmit. Az aranykeretes csiptetd
iivege nagyon villogott.” Késobb a viz homalyositja el latasat: ,,Két oklével nyomigalta
a szemét, mert nem mindjart latott.” (Kosztolanyi, 1936) Az apat pedig rovidlatasa is
akadalyozza abban, hogy ura legyen a torténéseknek. Rdadasul a novella vilagat betol-
té vakitd fényesség mar a foliitésben hozzakapcsolja a latas kérdéséhez a bemutatés,
a leiras, a reprezentacié problémajat: ,,Mint amikor é&jjel fényképeznek és villandport
gyUjtanak, ugy izzott a balatoni fiirdéhely a ver6fényben. A meszelt kunyhok, a kuko-
ricagorék, a homok keretében minden fehérnek latszott. Még az ég is. Az akacfak poros
lombja pedig olyan fehér volt, akar az irdpapir.” Ahogy a villandpor elvakitja azt, akit
megvilagit, ugy valhat kérdéssé, hogy a novella gyujtopontjaba keriild szereplok mit
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lathatnak, mit érzékelhetnek, mit érthetnek meg az 6ket koriilvevo vilagbol. Amiként
azonban a szereplok vaknak, tavlatuk korlatozottnak bizonyul, éppoly megtévesztonek
latszik a targyszerli — az id6 mechanikus mérését vagy a fénykép technikai kozvetitését
mintanak tekintd — elbeszélésmadd is. A vakitd fényben minden egyazonképp fehérnek
tetszik, az iropapirrél hianyoznak a kiilonbséget tevd irasjelek, és a viz sem bizonyul
kegyesebbnek: ,,Mindeniitt csak a viz volt, a viz ijeszté egyformasaga.” (Kosztolanyi,
1936)

A Fiirdesben végso soron nemcsak a szerepldi nézépont érvényessége, mintegy kiak-
nazhatésdga valik kétségessé, hanem vele — még ha nem is technikai értelemben — a
torténetmondas statusza és a megszolalod narratori hang helyzete is. A kései Kosztola-
nyi-novellak nemegyszer Ggy forditjak majd visszajara ezt a szituaciot, hogy az elbe-
sz€leés szikar targyszerusegenek benyomasat a tulbeszélésével valtjak fol. Ahogy pedig
a megszolalas ironikusan visszavonja 6nmagat, az elbesz¢élés immar nem az elhallgatas
felé tart, hanem szdvegek jatékos utvesztjét hozza létre.
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Gintli Tibor

E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Bolesészettudomanyi Kar
Modern Magyar Irodalomtérténeti Tanszék

Kompozicio és oralis nyelvhasznalat
osszefiiggései
az Esti Kornél kalandjai szovegében

,Kosztoldanyi egyik legtobbet elemzett miive az Esti-novellaciklus,
s taldn ennek értelmezéseiben figyelhetok meg a legnagyobb
szélsosegek is. S minthogy nyiltan ars poetika-jellegii alkotdsrol van
$20, az interpretdcio sziikségképpen a Kosztoldnyi-miiforma,
irdsmod kérdéseit érinti.” (Szitdr, 2000: 193)

ciklusnak, mint az Esti Kornél cimi kotetnek. Ez tobb szempontbdl érthetd,

hiszen a recepcidbeli diskurzust er6sen meghatarozta a (mufaj)poétikai 1ijitas
problémakore. A masodik szdvegegyiittest korantsem jogosulatlan az elsoként megje-
lent gytjtemény folytatdsaként olvasni, hiszen nem talalkozunk benne olyan narrativ
eljarasokkal, amelyek latvanyosan eltérnének a kordbban megjelent konyvtdl. A cim-
adas is az Esti Kornél kontextusaba illeszti az Esti Kornél kalandjait, hangsilyozza
Osszetartozasukat, amely kétségkiviil meglehetdsen szoros, bar az kérdéses, hogy
meggy6z6-¢ egyetlen mil két részeként olvasni éket,' mar csak azért is, mert a masodik
gyljtemény egy novellaskotet ciklusaként latott napvilagot.

A recepcio kevésbé élénk érdeklddése ugyanakkor akar értékitéletként is felfoghato.
Az 1j Esti-ciklus nemcsak hogy nem hozott szamottevd Gjdonsagot a korabbi kotethez
képest, de mintha szinvonalaban is elmaradna attol. Az Esti Kornélnak sem valameny-
nyi fejezete remekmi, tobb gyengébben sikeriilt szoveg talalhaté benne, mint példaul
a 15. (Ok ketten) vagy a 17. fejezet (Urégi Ddniel), mig az Esti Kornél kalandjaiban is
szerepelnek kittind novellak (Omlette a’ Woburn, Cseregdi Bandi Parizsban, 1910-ben,
Vilagvége, Kezirat, Sarkany, Kernel Kalman eltiinése, Barkohba, Az utolso félolvasas).
Azonban feltlinden nagy a kissé érdektelen, a nyelvi megalkotottsadg szempontjabol is
szerényebb teljesitményt nyujtod irasok szama. Ezek kozé sorolom a Sakdlok, Pofon,
Kalap, A patikus meg 6, valamint a Margitka cim{i darabokat. Ezek egy-egy olyan
Otletre épitenek, amelyek meglehetdsen egydimenziosak, attetszéek, nem alkalmasak
arra, hogy az elbeszélés teret nyisson a nyelv és a jelentés rétegzettségének, illetve a
jatékos lelemény Osszetettebb megnyilvanuldsainak. Annyira egyetlen Gtletszilankra
¢éplilnek, hogy koziilik négy az Esti Kornél fejezeteihez képest szokatlanul rovid,
minddssze masfél-két oldal, ami inkabb Kosztolanyi publicisztikai irdsainak, mint
novellainak megszokott terjedelme. Mar 6nmagaban ez a sajatossag is felveti a kérdést,
hogy a miifajok Esti Kornélra jellemz0 Osszjatéka nem ment-e at valamilyen valtozason
a ciklus dsszeallitasakor? Ezzel kapcsolatban az is felmeriil, hogy a beszédmodoknak
az az egymast ellenpontoz6 kompozicidja, amely elsdsorban az ottani Esti-narracio €s
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az auktorialis narratort felléptetd elbeszélések kozott valosult meg, jellemzd marad-e
tovabbra is?% Arra is érdemes a vizsgélatot kiterjeszteni, hogy megérzi-e a ciklus, s ha
igen, milyen mértékben, mennyire kiterjedt modon a jellegzetessé formalt Esti-narracid
gyakorlatat? Egyszeriibben fogalmazva: milyen karaktert mutatnak a beékelt Esti-elbe-
sz€lések?

Az Esti Kornél kotet nyolc beékelt elbeszélést alkalmazo fejezetet tartalmaz. Ezek
kozott egyetlen olyan talalhato (a 18. fejezet), amelynek beszédmodjaban nem jelenik
meg a kotetre jellemz6 Esti-narracié valamelyik valtozata. A zaréfejezet hangnemének
alakitasdban a komikumnak nem jut lényeges szerep, ahogy az oralis jelleg sem valik
hangstlyossa. A korabbi beékelt elbeszélések tobbségében az anekdotikus narracio és
a tarcakbol ismerds szellemesen csevegd hang egylittesen hozta 1étre a beékelt elbe-
Az elnék, Viciszlav grof titokzatos kastélya), olykor nagyobb hangsulyt helyezve az
elébbire, mint az utdbbira (Esti Kornél Bulgariaban, Bdcskai kaland, Viciszlav grof
titokzatos kastélya). Kisebb hanyaduk az anekdotikus elbeszélésmodot melldzve vagy
hattérbe szoritva elsdsorban a tarcakbol eredeztethetd nyelvhasznalatra hagyatkozott.
Az Esti-narracio két tipusa tehat az oralis eldadasmod két valtozatanak valamelyikére

A ciklus esetében a beékelt elbeszélések szamat tekintve ennek a narrativ forma-
nak a jelentosége valtozatlannak tiinik: a 17 darabbdl allo gytlijteménybdl kilencben
taldlkozhatunk Esti méasodik narrativ szinten elhelyezkedd elbeszélésével, tehat a
kotethez képest eggyel még nétt is az ilyen szerkezetet alkalmazo novellak szama.
Esti beszédmodd-valtozatainak bels6é aranyai azonban jelentés mértekben atalakultak.
Mig a kotetben az elbeszélés oralis jellegét legintenzivebben hangsulyozo anekdotikus
elbeszélésmad o6t fejezetben is meghatarozoé szerephez jutott, addig a ciklusban csupan
két ilyen novellat talalunk: az egyik a Kernel Kalman eltiinése, a masik a Barkohba
felvazolo, els6 narrativ szinten elhelyezkedd bevezetések szama. A ciklusban csupan a
Kernel Kalman eltiinése cimii novella tartalmaz ilyen szakaszt, mig az kotetben négy
ilyen fejezet szerepel.

A kovetkezd tipusba a tarcara jellemzd csevegd modort a ,,jelenlévé” hallgatokhoz
odafordulé megszolalasokkal &sszekapcsolo, elsdsorban a tarcak csevegd modorat
imitaloé szovegek sorolhatok. Az Esti Kornélban a narrdcionak ezt a formajat a vilag
legelékeldbb szalloddjardl szolo torténet képviselte. Az Esti Kornél kalandjaiban harom
ilyen novella talalhatd, ezek a kovetkezdék: Vilagvége, Sarkany, Boldogsag. Koziiliik
a Sarkany ¢l leggyakrabban ezzel a megoldassal, ami a bemutatott figura alakjanak
anekdotikus vonasaival parosulva ezt a novellat az anekdotikus narraciot latvanyosan
érvényre juttatd valtozathoz kozeliti. A Vilagvége is gyakran él az oralis elbeszélés hall-
gatéhoz forduld gesztusaival, de a cselekmény nem anekdotikus jellegii, igy a szdveg
Osszhatdsaban a Sdrkdnynal kevésbé érzédik az anekdotikussag jelenléte. A Kézirat
cselekménye anekdotikus karakter(i, de a narracioban nem keriil elétérbe az oralitas
anekdotikus formaja, a beszédmod jellegét a tarcaszerli kommentarok hatarozzak meg.
A Hazugsag és a Boldogsag cimi szovegek szinte teljes mértékben tarcaszertiek. A
cselekmény a elmélkedéshez képest kis jelentdséggel bir, az els6 novellaban a szellemes
kommentar, masodikban a vallomésos beszéd az uralkodd elem. Lathatd, hogy a
kotethez képest a ciklusban megndtt azoknak az Esti-elbeszéléseknek a szama, amelyek
a publicisztikabdl eredeztethetd nyelvvaltozatot - valtozd mértékben ugyan, de - az
anekdotikus narracio elé helyezik. Mig az Esti Kornél esetében két ilyen fejezetet tala-
lunk, az Esti Kornél kalandjaiban ezt a tipust a gy{lijtemény ot darabja képviseli.

A ciklusban két olyan Esti-elbeszélés is szerepel, amelyek beszédmodjaban a jel-
legzetes Esti-narracio egyik komponense sem fordul el6. A Sakdlok és a Golyak cimi
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novella nyelvhasznalatdban semmi sem emlékezet Esti stilusara: a narracié nem, csak
a cselekmény mutat fel ra jellemz6 elemeket. Az ilyen, Esti-narraciot nem alkalmazé
Esti-elbeszélésre a kotet csak egyetlen példaval szolgal, a 18. fejezettel.

Az Esti-stilus két valtozatanak valamelyikét a kotetben hét fejezet, mig a ciklusban
hat iras alkalmazza. Ezen a téren tehat nem mutatkozik hatarozott kiilonbség, a belsé
aranyok ugyanakkor megfordultak. Mig a kotetnek csupan két fejezetében valik egy-
értelmlien dominanssa a tarcairodalomra jellemz6 beszédmod, addig a ciklusnak négy
darabjaban. A kotetbeli arany tehat 5:2, mig a ciklusbeli 2:4. A ciklusban is markansan
megjelenik az Esti-narrécio, igaz ez az elbesz¢éldi hang most elsdsorban a tarca modo-
réara épit.

A két elbeszélére komponalt narrativ szereposztas ugyanakkor a ciklusban sokkal
kevésbé mikodik Osszjatékként, mint az Esti Kornél esetében. Ennek elsédleges oka
abban rejlik, hogy az auktorialis narraciot alkalmazo szovegek 0sszképe kevésbé mar-
kans, mint a koétetben. Ott a harmadik személyt (beékelést nem alkalmaz6) elbeszé-
lésmddot az a novella-forma jellemezte, amelyet alig érintett a hangstlyozott oralitas,
az anekdotizmus ¢€s a tarcairodalom nyelve. Ezt a miifaji kolcsonzésekre kevéssé hajld
miifajt ellenpontozta a hataratlépésekre épiild Esti-elbeszélés. A kotetbelihez hasonlod
harmadik személyi elbeszélésmod a ciklusnak csak kevés auktorialis elbeszélésében
érvényesiil: az Omlette a’ Woburn, a Cseregdi Bandi Parizsban, 1910-ben, valamint Az
utolso fololvasas sorolhatd ezek kdzé,valamennyi jol sikeriilt novella. Ezzel szemben az
ugyancsak auktorialis elbesz¢lot felléptetd Pofon, Kalap, A patikus meg 6 meglehetdsen
gyenge szovegek. Koziiliik az els6 kettd hatarozottan tarcajellegli, de a harmadik sem
all nagyon tavol ettdl a mifajtol. A Vendég az utobbi haromnal 1ényegesen jobb iras,
de példazatszertisége, illetve az antik filozofiai parbeszédet felidézé dialogikus jellege
miatt a gondolati elem némiképp az esztétikai hatas folé nd, ami inkabb Kosztolanyi
publicisztikédjahoz all kozel, mint elbeszélé prozajahoz. Az auktorialis elbeszélést alkal-
maz6 irdsoknak tehat mintegy a fele a publicisztikahoz kozelit, ahhoz a tarcairodalom-
hoz, amely az Esti-narracionak egyik meghatarozé komponense. Az auktorialis és a
szerepldi narratorok beszédmoddjanak szisztematikus elvalasztasat mellézve a ciklusban
mar nem érvényesiil a két elbeszélonek a kotetre még jellemz6, egymast ellenpontozo
Osszjatéka. Az auktorialis narratort alkalmazo novellak vegyes beszédmodja miatt ezek
a szovegek nem allnak &ssze karakteres szolamma a gylijtemény szintjén. Ehhez jarul
hozza az a korabban mar emlitett probléma, hogy ebben a csoportban talaljuk a ciklus
legkevésbé sikeriilt alkotésait.> Mintha azok a tarcék keriiltek volna az auktorialis oldal-
ra, amelyek képtelenek a jatékosan sziporkazo szellemességre.

A fent jelzett valtozasok koziil az anekdotikus elbeszélésmod stulyanak visszaszorulasa
is kommentart érdemel. Noha nyilvan nem allithato, hogy csak az az Esti-narracio lehet
egyszerre szorakoztatd és Osszetett, amely a tarca szellemes eszmefuttatasai mellet az
anekdotikus elbeszélésmod kellékeit is felhasznalja, tagadhatatlan, hogy ez az 9sszjaték
a két gylijtemény ilyen darabjainak tobbségét valtozatossa és sokszintivé tette, és haté-
konyan allitotta be a szdbeliséget egyfajta rendhagyo, jatékosan provokativ irodalom-
felfogas megvalosulasaként. Az anekdotizmus visszaszorulasaval a poétikai eljarasok
lehetéségei bizonyos fokig besziikiilnek, s a tarca dominancidja kiiktatja a mufaji
Osszjaték egyik fontos elemét, ami kdnnyen egyhangtibb narracidhoz vezethet. Aligha
véletlen, hogy a legsikeriiltebb beékelt elbeszélésekben az Esti Kornél kalandjaiban is
karakteres szerephez jut az anekdotikussag. A Kernel Kalman eltiinése és a Barkohba
kétségteleniil a legjobb beékelt Esti-elbeszélések koziil valok. Ugyancsak a kiemelkeddk
kozé tartozik a Sdarkdany, s még a Vilagvége is, melyekben a hallgatosaghoz fordulés
gyakori gesztusa rendre az olvas6 emlékezetébe idézi az anekdotikus elbeszélés szi-
tuacidjat. A Hazugsag szellemesen csevegd hangja ellenére mar attetszobb szoveg,
kevésbé szolit fel az Gjraolvasasra, s ennek egyik oka aligha nem az, hogy cselekmény
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hijan szinte mar a novella miifaji komponensérdl is lemond, s majdhogynem kizarolag
a tarcairodalom poétikai készletébdl épitkezik. A Keézirat narrativ szerkezete elbeszéloi
hangjat tekintve kozel all a tarcahoz, de cselekménye révén nem mond le a novella miifa-
ji komponensérdl sem, s e cselekmény anekdotikus karaktere még az anekdotizmust is
bevonja a miifajok Osszjatékaba annak ellenére, hogy ennek érvényesiilését az anekdo-
tikus modor kellékeinek hianya kevésbé teszi latvanyossa.

Az anekdotikus beszédmod visszaszorulasaval a ciklus és annak Esti-szélama veszi-
tett soksziniiségébdl, ahogy a miifaji 6sszjaték sem éri el a kdtetbeli sszetettséget. Mas-
részt az anekdotikus narracio visszaszoruldsa azzal a kdvetkezménnyel is jart, hogy az
Esti-hang oralis jellege kevésbé szembe6tld, kevésbé hangsulyos a ciklus darabjaiban.
A dolgok viszonylagossagat a szellemesség segitségével szemléletessé tevo tarcaszer(i
nyelv természetesen alkalmas Esti jatékosan szubverziv nézépontjanak megjelenitésére,
de a szdbeliségnek tulajdonitott irodalmon kiviili poziciot €s a szd irassal szembeni
illékonysagat, pillanatnyisagat nem képes olyan hatékonyan kdzvetiteni, mint a Koszto-
lanyi-féle anekdotizmus.

A két Esti-gytijtemény kozott mutatkozo eltérések elsésorban a kompozicios elvek, a
szerkezet kiilonbségeiként irhatok le. A kotetbe és a ciklusba bevalogatott irasok hozza-
vetblegesen ugyanabban az iddszakban keletkeztek, ezért a valtozasok hatterében nem
annyira Kosztolanyi prozanyelvének atalakulasa, mint inkabb a szerkesztésmod atala-
kulasa 4ll. Az Esti Kornél kotet szovegeinek elsd kozlései 1929 és 1933 kdzé esnek,* a
ciklust alkot6 irasok elsd megjelenései 1927 ¢és 1935 kozé. Ez az egyidejliség szinkron
fejleményekként mutatja fel a kiilonbozo jellegli szovegeket, ezért kétségessé teszi a
két szovegegyiittes kiilonbségeinek az epikai életmiiben lezajlott atfogd folyamatként
torténd interpretalasat. Ennek ellenére egy bizonyos vonatkozasban a kronoldgiahoz
kapcsolodd atrendezdédés hatarozottan felvethetd. Ha azoknak a szdvegeknek a
keletkezési idejét tekintjiik, melyekben az anekdotikus narracié oralis eléadasmodjanak
imitacidja erdteljesen érzddik, azt tapasztaljuk, hogy ezek kivétel nélkiil 1931 és 1933
kozott sziilettek. A kotet anekdotikus narrdciot alkalmazé fejezeteinek elsé kozlése a
jelzett idészakra esik, mig a ciklus két anekdotikus novelldja 1933-ban keletkezett. Azaz
1933 utan Kosztolanyi elbeszéld prozajaban latvanyosan csokken az él6sz6 anekdotikus
vonasokat mutaté imitacidja iranti vonzalom, sot Iényegében abbamarad. Ezzel szem-
ben az €l6szot a tarcara jellemz6 csevegd hangnem révén érvényesitd irasmodra még
1935-bdl is talalunk példat (Vilagvége). Ez arra enged kovetkeztetni, hogy az anekdo-
tikus beszédmod iranti hatarozott vonzalom 1931 és 1933 kozott volt jellemzé Koszto-
sajatossagaihoz, jol lathato Osszefiiggés mutatkozik a beékelt elbeszélések tipusai kozott
megfigyelt aranyeltolodas és a prozapoétika idérendhez kothetd tendencigja kozott. Az
Esti Kornél kalandjai nem kovethette a kotet gyakorlatat az anekdotikus beékelések
szambeli folénye terén, mert az 1934-1936 kozotti idoszakban ez a beszédmdd mar
nem volt produktiv Kosztolanyi prézajaban, utols6 két virtuoéz képviseldje kozvetlentil
a kotet publikalasat kovetden jelent meg, mindketté még 1933-ban. Egyszeriien fogal-
mazva: még akkor sem lett volna mibdl valogatnia a szerzének, ha ez a kompozicids
szempont tudatos torekvésként meriilt volna fel a ciklus dsszeallitasa soran. E szandék
léte azonban felettébb valoszinttlen, hiszen miért lett volna az anekdotikus beszédmod
reprezentacioja kitilintetett szempont a ciklus 1936-o0s 6sszeallitdsanak idején, amikor az
anekdotikus narrdcié imitaciojanak gyakorlata ekkor mar harom éve a multé?

Mas jelét is talaljuk annak, hogy Kosztolanyi prozaja ebben az idészakban mar nem
vonzodik igazan az €l6sz6 imitalasanak intenziv formaihoz. Az Esti Kornél-szévegek
mellett az oralis beszédmodot leghatarozottabban az Egy asszony beszél ciklus darabjai
képviselik. Ezek a Tengerszem kotetbe bevalogatott elbeszélések kivétel nélkiil 1931-
ben jelentek meg eldszor, s a ciklus cimét adé — abban azonban nem szereplé — iras
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is 1932-bél valo. Mindez alatamasztja azt a feltételezést, hogy az oralis elbeszélésmod
latvanyos imitalasa 1931 és 1933 kozott jellemezte Kosztolanyi prozajat. Ezen a tényen
mit sem valtoztat, hogy az Egy asszony beszél alapdtlete — az oralis elbeszélésmod
6nallo, ndi valtozatdnak megalkotdsa — az 1934 novemberében publikalt Délszaki
kalandok szovegében még egyszer visszakoszon. A tarca bevezetd része a férfi és noi
beszédmoad kiilonbségét korvonalazza: a rovid gondolatment szerint — amely megidézi
a konvencionalis szemléletmodot, majd athelyezi annak értékhangsulyait — a férfiak
beszédét az elmélet, az elvek iranti vonzalom jellemzi, mig a n6két az élmények eldada-
sa. Ebben a megkdzelitésben jol érzékelhetdk a férfi értelmi, a né érzelmi meghataro-
zottsagat allitd sztereotipia nyomai. Ugyanakkor a Kosztolanyi szévegek elméletekkel
szemben tanusitott idegenkedésének ismeretében az olvasdé mar eldre sejti, hogy az
iras a ndi beszédmod iranti vonzalomnak ad hangot, melyet jellemzése a miivészethez
kozeliti. Az érzékletesség hatarozottan folénybe keriil a teoriaval szemben:

,»A vita elvi sikon maradt. Férfiak cserélték ki gondolataikat. A ndk hallgattak. Aztan
megszolaltak ¢k is. Elményeiket mondték el, eszmei hattér nélkiil. Ezzel azonban sokkal
jobban megvilagitottak a targyakat, mint a férfiak a maguk szempontjaikkal és elméle-
teikkel” (Kosztolanyi Dezs6, 1974: 308).

Ezt a konkluziot két, kiilonb6zo ndi elbeszéldt felléptetd, alcimmel allatott szakasz
koveti, melyek igyekeznek nemcsak az eléadott torténet, hanem a narracid sajatossagai
révén is eltérd karaktereket festeni — nem igazan atiito sikerrel.
tipust narracioként hatarozza meg (Szegedy-Maszak, 2010: 369). Amennyiben a szkazt
az oralis elbeszélés szinonimajaként fogjuk fel — ahogy az a nemzetkdzi narratologiai
irodalom szohasznalataban ismert gyakorlat —, egyetérthetiink ezzel az értékeléssel.
Erdemes azonban hangsulyozni, hogy genetikai leszarmazast feltételezni az orosz szkéz
¢és a Kosztolanyi ciklusanak beszédmodja kozott, nem feltétleniil meggy6zo kisérlet.
Kosztolanyi szamara aligha az orosz irodalom adott 6sztonzést ezen a téren, sokkal
inkabb a pletyka hétkdznapi ,,miifaja”, illetve az az igény, hogy megalkossa az Esti-nar-
racié noi parjat. Esti anckdotizmusa (és intellektualis csevegése) e kategorizacid szerint
a férfira jellemz6 oralitast, mig a pletyka az ¢élébeszéd tipikus néi valtozatat képviseli.
(Itt eltekintek annak targyalasatol, hogy gender szempontbol ez a megkdzelités mennyi-
ben mutatkozik elditéletesnek.) A pletyka és a ndiesség fogalmanak dsszekapcsolasaval
a Baba cimi, 1934-ben publikalt tarcaban is talalkozhatunk: ,,Az én eszményképem az
a nd, aki szerelmes leveleket var, imadja a pletykat, szokny4jat feltiirve, fejét kendével
bekotve takarit, és dalolva razza ki a porrongyot az ablakon.” (Kosztolanyi, 1974: 287)

Ha a ndi ¢l6szot imitald beszédmodot az Esti-narracio néi megfelelgjének tekintjiik,
egyben azt is feltételezziik, hogy megsziiletésében orientacids pontként szerephez jutott
az anekdotizmus.

Az Egy asszony beszél darabjai nyilvan nem eredeztethetdk olyan kozvetlentil az
anekdotikus hagyomanybdl, mint a beékelt Esti-elbeszélések jelentds része. A pletykat
imitalé6 modort nem is lenne szerencsés egyértelmiien az anekdotikus narracié katego-
rigjaba sorolni, ugyanakkor meglehetdsen szembed6tld, hogy az oralis jelleg megterem-
tésében a legnagyobb szerep azokra a jelenlévéként beallitott hallgatohoz forduld nyelvi
formakra harul, melyek az anekdotikus narracié Esti-féle valtozatat is jellemezték.
Természetesen az Osszhatds szempontjabol az sem érdektelen, hogy elbeszElt torténet
mutat-e az anekdotikus torténetképzésre utald sajatossagokat. Az elbeszél6éi modor és
a cselekmény anekdotikus sajatossagai kolcsonosen folerdsitik egymast. Az Ali cimi
elbeszélés esetében példaul hatarozottan felmeriil az anekdotikus torténetformalas
lehetdsége. Nem pusztan az dnmagaban vett cselekmény keltheti a befogaddban az
anckdotizmus megidézésének képzetét, hanem az a tény is, hogy az elbeszélés egy
Mikszath-torténet parafrazisaként foghato fel. A Beszterce ostroma mellékszala a
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»tuszként” atadott Apolka torténetét adja eld. Két nagybatyja, a két Trnovszky egy-
mason tullicitalva kényeztetik a lanyt, nem azért mert szeretik, hanem hogy egymast
bosszantsak. Mig végiil annak hirére, hogy az ifjabb Trnovszky beleszeretett a lanyba,
mindketten sorsara hagyjak. Apolka torténetét Mikszath regényében olyan elbeszéld
mondja el, aki - ha nem is latvanyosan, de - férfi karakterjegyeket hordoz. Kosztolanyi-
nal egy hangsulyozottan ndi elbeszéld adja el6 egy fiatal fin torténetét, aki az anyja és
nagyanyja kozotti rivalizalasnak lesz hasonldo modon aldozata, mint amott a fiatal lany
a nagybacsiké. A két torténet egymas tiikdrképe, azaz Kosztolanyi novelldja a magyar
anekdotikus proza legemblematikusabb szerzéjének egyik legismertebb regényét idézi
meg. E kapcsolat befogadoi tudatosuldsa minden bizonnyal felerdsiti az olvasdban az
elbeszélés anekdotikus jellegének érzetét. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy az
irodalom keretei kozott honos korabeli elbeszélésmodok koziil az Ali az anekdotikus
hagyomannyal all a legkdzvetlenebb genetikus kapcsolatban. Ami még inkabb alata-
maszthatja azt a feltételezést, hogy az Egy asszony beszél esetében az anekdotizmus

inspiralé hatasaval
vonatkozasaban szamolnunk kell.

bar kevésbé kozvetlen és nyilvanvald formaban — az egész ciklus

Jegyzetek

I Szegedy-Maszak Mihaly kozismert tanulmanya-
ban még ezt az allaspontot képviselte (vo. Szegedy-
Maszak Mihaly, 1998). Az Esti Kornél jelentésréte-
gei). Kosztolanyi-monografidjaban azonban mar ugy
vélte, hogy ,.[e]z a magyarazat harom évtized tavla-
tabol mar némileg tulzasnak mindsiilhet.” Szegedy-
Maszak Mihaly (2010: 341).

*Esti-narréciénak azokat az elbeszélésméd-valtoza-
tokat nevezem, amelyek Estit mint elbesz¢l6t jellem-
zik. Ezeknek egyik meghatarozo kozos sajatossaga,
hogy hangstilyozottan érvényre jutatjak az oralis
nyelvhasznalatnak az anekdotizmusra, illetve a tar-
cairodalomra jellemz6 formait.

’ Egy kivételtdl eltekintve: a Margitka ugyanis leg-
alabb olyan mélypontja a ciklusnak, mint a szelle-
mességet kissé izzadtsagszaguan eréltetd Kalap. A
Margitka elsé személyti, szemtant elbeszélét [éptet
fel, és nem alkalmaz beékelést. Ilyen narrativ szer-
kezettel a kotetben is talalkozhatunk a becsiiletes
varosrol szolo fejezetben, valamint a bevezetésben.
Mivel a ciklusban mar nem volt sziikség az eléhang
szerepét betoltd irasra, akar az elsé gytjtemény

kovetésének is tarthatjuk, hogy a ciklusnak szintén
egyetlen darabja alkalmaz olyan szemtanu elbeszé-
16t, aki nem adja at a sz6ot Estinek. A két gytjtemény
a bevezet elsé fejezetet nem szamitva ugyannyi
darabbol all (18, illetve 17), ami aligha véletlen. (A
ciklus az irdsok szamaval is hangsulyozza a maga
folytatas voltat. A kotetben nyolc beékelt Esti-
elbeszélés szerepel, a ciklusban kilenc. Ott nyolc
kizardlag harmadik személyl narratort alkalmazo
fejezet talalhato, itt hét.) Ugyanakkor a szamszeri-
ség Osszehangolasa nem bizonyult szerencsés don-
tésnek, mivel a ciklus néhany irasa ,,csak darabra
van meg”, mikozben latvanyosan alulmulja a tobbit.

“Az elsé kozlésekre, illetve a keletkezéstorténetre
vonatkozé adatok vonatkozasaban a kritikai kiadas-
ra hagyatkoztam (T6th-Czifra Julia & Veres Andras
(2011, szerk.))

‘A pletyka tipikus néi beszédmodként torténd fel-
fogasat nem érvényteleniti az sem, ha az olvasé ¢l
a gyanuperrel, hogy a szerz6 néi ,,eszményképe”
esetleg mégsem pontosan igy fest (Szegedy-Maszak,
1974: 287).
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Lila-fehér mezben

Egy fovarosi és egy vidéki labdarugo akadémia
neveléstudomanyi megkozelitésii vizsgalata, osszehasonlitasa

A magyar labdarugds rendkivtil sok kritikdt kapott az elmuilt évek
soran. Az egykor vildgszinvonalon tiindoklo magyar futball utolsé
Jfél évszdzaddra leginkdbb a tartos, egyre eroteljesebb visszaesés a
Jellemz6 (Szegedi, 2003). Hazdnkban a labdartigds helyzetének
Javitdsa érdekében tobb pozitiv téltetii folyamat indult be az utobbi
években, legfoképpen az utanpotlds-nevelés helyzetének
elomozditdsdt megcélozva. Ezek voltak példdaul a kiilénbozo
labdartgo gyermekprogramok beinditdsai (pl.: Bozsik-program), az
utanpotlds-képzesi stratégidak ki-és dtalakitdsa, illetve a labdartigo
akadeémidk egyre széleskoriibb szervezodése, megalapitdsa.
Mindazondltal az egyes objektiv mércékkel mérheté mutatok és a
kiilénbozo klub vagy nemzeti rangsorok — mint példdaul a magyar
labdarugo vdlogatott sorozatos elmaraddsa az egyes vildgtorndktol
vagy éppen a honi klubcsapataink javarészt eredmeénytelen
szereplése a nemzetkozi futballban — mind azt mutatjak, hogy
kordntsem taldlt még magdra nemzetiink futballja (Orosz, 2009).

A Kkutatasrol

A labdarugo6 akadémiak folyamatos létrejotte és miikddése akar valasz is lehetne
erre az utkeresésre. Ezek az utanpotlas-bazisok nem titkoltan azért jonnek létre 2001
ota folyamatosan, hogy a tehetséges labdarugopalantakat kisgyermekkortol kezdve a
professzionalis futballra készitsék fel, nem sajnalva erre a hatalmas infrastrukturalis
beruhdzéasokat és fejlesztéseket, illetve az ezzel jard pénziigyi befektetéseket. Nem vitas
azonban az sem, hogy a labdartgd akadémiakkal kapcsolatban a hazai kdzvélemény
erésen megosztottnak tekinthetd. Ez a megosztottsag részint annak koszonhetd, hogy
mind a sportszakmabeliek, mind pedig a laikusok erésen hianyoljak azokat a szakmai
sikereket, eredményeket, amelyeket a magyar labdartgasnak kellene folyamatosan
produkalnia ilyen szintli hattér mellett. Ennek az elvart eredményességnek nélkiiloz-
hetetlen elemei a kdzel 17 éves multtal rendelkezd, a magyar labdartigas utanpotlas-
fejlesztésének érdekében létrehozott labdartgd akadémidk is. Mivel ezeknek a komoly
infrastrukturalis- és strukturalis hattérrel mikodé intézményeknek a fokuszaban a
gyermekek fejlesztése, képzése all, ezért semmiképpen sem elhanyagolhatd tényezoi
az ezen intézményekben fellelhetd, kiilonbozéképpen megjelend pedagdgiai metddusok
megléte, illetve fontossaga.

Jelen tanulmanyunk célkitizése az, hogy két utanpotlaskdozpont, nevezetesen az
UTE Labdarugd Akadémia és a Békéscsabai Labdarugé Akadémia tiikrében bete-
kintést nyerhessiink az ezekben az intézményekben folyd pedagdgiai munkaba, az
akadémistak életébe, edzdikkel vald viszonyukba. Két f6 okbdl esett a valasztasunk
ezen két labdarugo akadémia akadémistainak a vizsgalatara, dsszehasonlitasara: az
els6, hogy az egyik labdarug6 akadémia fovarosi (UTE Labdartigdé Akadémia), mig a
masik akadémia vidéki (Békéscsabai Labdarugd Akadémia) székhelyti, ezért kiillonféle
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azonossagokra ¢és kiilonbségekre is felfigyelhetiink a févaros-vidék aspektusaban. A
masik f6 ok, hogy az MLSZ 1j, 2016-0s besorolasi koncepcidja szerint a Békéscsabai
Labdarugd Akadémia regionalis, mig az UTE Labdartigé Akadémia nem regionalis
koézpontként funkciondl a tavalyi évtdl kezdédden, igy ebben a tekintetben is kiilonbo-
zik a két labdarugé akadémia egymastol. Az MLSZ elndksége a 2016-ban megalkotott
és elfogadott 2017-2022-ig tart6 regionalis fejlesztési koncepcidja szerint a 15 honi lab-
darugo6 akadémiat 12 Regionalis Utanpotlas Kozpontra (RUK) osztotta fel, elfogadva
ezzel a besorolas elveit és a megbizott akadémidk listajat. Mindezek mellé a kijelolt
regionalis kozpontok (kiemelt akadémiak) elsddleges feladataként lett meghatarozva,
hogy egy eldirt hatariddig készitsenek egyéves, illetve hdroméves szakmai- és fejleszté-
si er6forrason alapuld tervezetet.

A témahoz kozeli szakirodalmak attekintése

Dolgozatunk jelen szegmensében igyekeztiink olyan hazai és kiilf6ldi kutatasi ered-
ményeket ismertetni, amelyek szorosan kapcsoldédnak a jelen tanulmany témajahoz,
vagyis az utanpotlas neveléshez, sziikebb korben pedig a labdartigd akadémiak valami-
lyen nézdépontu megkdzelitéséhehez. Ha altalanossagban tekintjiik at a labdartgo aka-
démiakrol szolo hazai és nemzetkdzi szakirodalmakat, akkor kiilonféle megkozelitési
vizsgalatokkal talalkozhatunk. Megjelennek példaul pszicholdgiai jellegli kutatasok
(pl.: Bognar és mtsai, 2006; Orosz, 2009; Csaki és mtsai, 2013; Sagar et al., 2010, stb.),
illetve olyanok is, amelyek politikai, gazdasdgi megkdzelitésben vizsgaljak az akadémi-
akat, hiszen ezek az intézmények erésen Osszefiiggésbe hozhatoak az aktualis politikai,
gazdasagi helyzettel is (pl.: Vincze, 2008; Zsilak, 2012, 2013).

Jelen kutatasunkban azonban inkabb a pedagodgiai aspektusok jelennek meg a fokusz-
ban, igy igyekeztiink az ilyen jellegli kutatasi eredményeket attekintés ala vonni. Az
egyik ilyen hazai kutatdsban a szerzok a sportagvalasztas, a tehetséggondozas, illetve
az edzd-sportold kapcsolatat vizsgaltdk kérddives lekérdezés segitségével egy kiemelt
labdarugé akadémian fejlodé akadémista fiatalok két korosztalya (U-17 és U-19, N=60)
kozott (Csaki és mtsai, 2013). A tanulmany konkluzidjaként vonhaté le, hogy a lab-
darugok kivalasztasa és maga a tehetséggondozasi folyamat is komplex folyamatként
értelmezhetd. Eredményiil kaptak tovabba, hogy a labdartigd akadémiak ugyan megfe-
lelé kornyezetet biztositanak az elitképzés zavartalan miikddéséhez, azonban egy-egy
akadémia megléte 6nmagéban még nem garantél biztos sikert (Csaki és mtsai, 2013).

Vincze (2008) doktori értekezésében az 1989-1990-es években végbemend politikai
rendszervaltozas hatasait vizsgalja a honi labdartgd utanpotlas-nevelésben. A leginkabb
kvalitativ kutatasokra épiilo disszertacioban szintén jelenik meg pedagdgiai aspektus.
A kutatasban résztvevo interjualanyok (pl.: volt szdvetségi kapitany, NB I-es edzdk,
MLSZ-ben dolgozdk) szerint az utanpotlas-neveléssel foglalatoskodd bazisoknak (mint
a labdarugo6 akadémiaknak is) fontos kdtelességiik, hogy a fiatalok sportagi szakképzése
mellett az oktatasra is nagy hangsulyt fektessenek, teremtsék meg a tanulas optimalis
lehetdségeit és segitsék annak a megvalosulasat (Vincze, 2008). Ez az eredmény azonos
az altalunk elvégzett kés6bbi, mélyebb furasbol szarmazoé interjis eredményekkel, ahol
az altalunk felderitett labdarugéd akadémiakon dolgozé szakmai vezetok elmondasa
alapjan rendkiviil nagy hangsuly fektetddik az oktatasra a sportagi szakképzés mellett
(Rabai, 2016).

A nemzetkozi szakirodalomban szintén talalkozhatunk olyan tanulmanyokkal, ame-
lyek a mi kutatasunkhoz hasonldan a labdartigd akadémiakat vették gércsé ala, mas és
mas teriileteket vizsgalva. Hagen (2011) munkadjaban a svéd akadémistakat elemezte
a szocialis tamogatas ¢és jollét aspektusaiban. Kutatasaban a jollétet elemezte a svéd
akadémistak kozott, amely fogalom jelentése szerint elégedetten €s jol €élni egy olyan
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sajat ¢letben, ahol a boldogsag alapjaul az almok ¢és a korabban altalunk kittizott célok
beteljesitése szolgal (Kovacs, 2015). A kutaté megkiilonbozteti és kiemeli azokat a
szocialis hattérhez tartozo faktorokat (csalad, bardtok és iskola), amelyek hozzajarul-
hatnak a svéd akadémistdk jollétéhez. A tanulmany Osszehasonlit két jol szegregalt
csoportot az akadémiakon beliil, a 11-14 évesek, illetve a 15-19 évesek csoportjat. Ezt
a két csoportot két kiilonbozé szempont szerint hasonlitotta dssze, méghozza a szo-
cialis timogatas szerint (csalad, baratok, iskola), illetve a jollét szerint. Osszesen 433
akadémistat vizsgaltak négy kiilonboz6 svéd elitklub akadémiajaban. Az eredmények
alapjan a fiatal akadémistak csoportja (11-14 évesek) tapasztal tobbet a jollét és szocialis
tamogatas terén, azonban a barati ¢és az iskolai kapcsolatokban az iddsebb akadémistak
(15-19 évesek) éreznek tobbet. Platts (2012) szocioldgiai tanulmanyaban leirja, hogy az
Egyesiilt Kiralysagban 1970 6ta egyre nagyobb figyelmet szentelnek a fiatal tehetségek
fejlesztésére. A kutatasanak a f6 céljaként jelent meg, hogy megvizsgalja a fiatal jatéko-
sok akadémista életét és elemezze az oktatasi programjukat. A vizsgalatba 6sszesen 21
angol és walesi akadémidbdl vontak be 0sszesen 303 akadémistat, onkitoltds kérddive-
ket toltettek ki veliik és fokuszcsoportos interjukat vettek fel. A kutatds eredményeként
kideriilt, hogy a jatékosok olyan akadémiai kultiraba szocializalodnak, ami talzott
elkotelezettséget (kiilonosképpen az edzok és a menedzserek kozott) jelent szamukra
az akadémia felé. A jatékosok jolléti sziikségleteit erdsen befolyasolo faktorként jelenik
meg a nagyfokl bizonytalansaguk a sajat klubjukkal szemben, mivel attol tartanak a
jatékosok, hogy a bizalmas dolgok mindig felszinre keriilnek a klubon beliil. A helyzet
sulyosbitasaként sok jatékos azt érezte, hogy ugy bantak veliik, mintha a ,klub aljan”
lennének, illetve az alapvetd jolléti sziikségleteiket sem vették figyelembe az akadémian
beliil dolgozé vezetdk, edzok.

A kutatas modszerei

A kutatasunk modszereiként a kérddives lekérdezés és az interjuk felvételei szolgaltak.
A kérdoives lekérdezést kapcsan 6sszesen 159 akadémista labdartagd toltott ki kérddivet
a két vizsgalt labdarugo akadémian. A kitoltott kérddivek egy részét a helyszinen meg-
vartuk és megkaptuk, a masik részét pedig az akadémiak postaztak el nekiink utolag.
Az elemzéseket SPSS-program segitségével végeztiik, az adatbazisunkat pedig sajat
magunk készitettiik el a meglévd adataink segitségével. A kutatdsunk masik részében
az interjuk segitségével megszodlaltattuk az akadémidk szakmai igazgatdit és edzdit is,
akik a beszélgetések keretein beliil az akadémiakrol és a fiatal tehetségekrdl egyarant
véleményt formaltak.

Eredmények

A kérdoives lekérdezés és az interju alanyainak bemutatdsa

Ahogyan mar korabban megjegyeztiik, a kérdéives lekérdezés modszerét az akadé-
mista fiatalok korében alkalmaztuk (N=159). A teljes minta 51 szazalékat (81 akadé-
mista) a Békéscsabai Labdarugdé Akadémia novendékei teszik ki, mig a maradék 49
szazalékot (78 akadémista) pedig az UTE Labdariugdé Akadémia fiataljai alkotjak, igy
sikertilt majdnem azonos aranyban valaszokat kapnunk a két akadémiarol. A kérddives
lekérdezés valaszadoi legnagyobb aranyban a 13 éves korosztaly akadémistai voltak, 6k
a teljes minta egynegyedét (25 szazalék) jelentették. Az interjlialanyok kozott mindkét
akadémiarol sikeriilt megszolaltatni a szakmai igazgatokat, illetve akadémianként 2-3
edz6t is. Az akadémidn dolgozé edzdék kozott talalkozhattunk olyanokkal, akiknek
komoly (NB I-es), illetve olyanokkal is, akiknek ennél l1ényegesen alacsonyabb (NB
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ey

en, ugyanis a févarosi akadémia esetében az edzok tobbsége dolgozott korabban mas
akadémiaban is, mig a vidéki akadémia edzdinek mindegyike csak a Békéscsabai Lab-
dartigd Akadémidban edzéskodott eddig.

Az akadeémistak jelenlegi akadémiai létének
és az edzdikkel valo kapcsolatainak a feltardsa
A kvantitativ kutatas elsé részében az akadémistak aktudlis allapotara, illetve az
edzodikkel valo kapcsolataira kérdeztiink ra a sajat akadémidjuk kapcsan. Az elsé ilyen
jellegli kérdéslinkben arra voltunk kivancsiak, hogy hogyan érzik magukat az akadémi-
an, eredményeinket pedig az 1. abran szemléltettiik:

Hogyan érzed magad az akadémian? (N=158)

Nagyon jél 16l Atlagosan

W Békéscsabai Labdariugd Akadémia UTE Labdarigé Akadémia

1. abra: Hogyan érzed magad az akadémian? (N=158)

Forras: sajat szerkesztés

Az 1. abran lathato, hogy a megkérdezett teljes akadémista minta 63 szazaléka nagyon
jol érzi magat, 33 szazaléka pedig jol érzi magat a sajat akadémidjan. A kérdésre az aka-
démistak 6tfoku skalan valaszolhattak, az ,,atlagosan” valasz is minddsszesen 7 esetben
fordult eld, a ,,rosszul” és a ,,nagyon rosszul” pedig egyszer sem. Akadémianként vizs-
galva a kérdést azt lathatjuk, hogy az UTE Labdartigd Akadémian az ott megkérdezett
akadémistak 70 szazaléka nagyon jol érzi magat, ugyanez a viharsarki akadémia ese-
tében 55 szazalékos valaszadast jelent. Azt allapithatjuk meg tehat a kimutatas alapjan,
hogy az akadémistak javarészt nagyon jol érzik magukat a sajat akadémiajukon.

A kovetkez6 kérdésiinkben arra voltunk kivancsiak, hogy az akadémistak ha tehet-
nék, akkor valtananak-e €s jatszananak inkabb madsik akadémidban. Az eredményt a
kovetkezd két abran (2-3. dbra) foglaltuk 6ssze a két akadémiat kiilon-kiilon vizsgalva:
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Békéscsabai Labdarugdé Akadémia (N=81)

lgen
B Nem
53,09%
2. abra: Ha megtehetnéd, akkor jatszandl-e valamelyik masik akadémiaban? (N=81)
Forras: sajat szerkesztés
L4 7 4 L]
UTE Labdarugé Akadémia (N=73)

lgen

H Nem

63,01%

3. abra: Ha megtehetnéd, akkor jatszanal-e valamelyik masik akadémiaban? (N=73)

Forrdas: sajat szerkesztés

Szignifikans kiilonbséget ugyan nem (p=0,140) talaltunk a két akadémia kdzott ebben
a kérdésben, azonban tobb mas érdekességet is felfedeztiink. Ahogyan lathatjuk, egyik
akadémian sincsenek tulsulyban azok az akadémistak, akik szivesen jatszandnak masik
akadémiaban, ha erre lehet6ségiik nyilna. Mindazonaltal nem sokkal maradnak el azok
az akadémistak sem toliik, akik ha tehetnék, akkor mashol jatszananak. A Békéscsabai
Labdartigd Akadémian (2. abra) az akadémistak 53 szazaléka (43 f6) nem, 47 szazaléka
(38 £8) azonban ha tehetné, akkor masik akadémian jatszana. Ujpesten (3. dbra) més a
helyzet, ott mar jelentsebb szakadék mutatkozik a valaszadok k6zott, hiszen az ottani
akadémistak 63 szadzal¢ka (46 f6) nem, mig a 37 szazalékuk (27 f6) szivesen jatszana
masik akadémidban. Ezek az eredmények azonban szoges ellentétben vannak azzal a
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kimutatasunkkal (1. abra), amelyben azt az eredmenyt kaptuk, hogy a teljes minta 63
szazaléka, tehat majdnem a kétharmada nagyon jol érzi magat a sajat akadémidjan. Fel-
meriil tehat az a kérdés a két eredmény és kimutatas tiikkrében, hogyha az akadémistak
zOmében nagyon jol érzik magukat az akadémidjukon ¢és elégedettek az ott 1évo felté-
telekkel, akkor vajon miért jatszananak tobben is mas akadémiaban, amennyiben erre
lehetéségiik nyilna? A kérdés megvalaszolasa azonban egyeldre nyitott marad, viszont
mindenképpen érdemes lesz a jovoben ezt a témat tovabbi vizsgalat ala vonni a megva-
laszolas érdekében.

A masik kérdéstinkben arra kérdeztiink rd az akadémistaktol, hogy mennyi reélis
esélyt latnak arra, hogy egyszer profi futballistak legyenek:

1. tablazat: Hogyan latod, mennyi esélyed van arra, hogy egyszer profi futballista legyél? (N=159)

Hogyan latod, mennyi esélyed van arra, hogy egyszer profi futballista legyél?
(N=159)
Minden esélyem | Viszonylag nagy | Van valamennyi | Inkabb nincs Egyaltalan
megvan esélyem van esélyem esélyem nincs esélyem
Békéscsabai
Labdartago 16 20 43 1 1
Akadémia (N=81)
Szazalék 19,8 24,7 53,1 1,2 1,2
UTE Labdartgo
Akadémia (N:%S) 25 35 17 ! 0
Szazalék 32,1 44,9 21,8 1,3 0
p= 0,001

Szignifikdns (p=0,001) kiilonbséget veltiink felfedezni a kérdés kapcsan a két aka-
démia fiataljai kozott. Ami érdekes, hogy mig a Békéscsabai Labdarugd Akadémia
novendékeinek 53,1 szazaléka azt gondolja, hogy van valamennyi esélyiik arra, hogy
profi labdarugokka valjanak, addig az UTE Labdartigdé Akadémian az akadémistak 44,9
szazaléka gondolja Gigy, hogy viszonylag nagy esélyiik van erre. Ez az eredmény azt
mutatja nekiink, hogy a fovarosi akadémistak szignifikansan magabiztosabbak abban
a tekintetben, hogy van redlis esélyiik a profi palyafutasra, mig a vidéki akadémian
jelentdsen bizonytalanabbak ebben a kérdésben a fiatalok. Ez azért is érdekes az UTE
Labdarugdé Akadémia kapcsan, mert koztudott, hogy az akadémia enyhén szélva sem
apol tal jo viszonyt az Ujpest FC-vel, azaz a sajat feln6tt csapataval. Az okokat maguk
az akadémian dolgozok sem tudjak pontosan, az Ujpest FC belga tulajdonosa nem
hajland6é kompromisszumra jutni az tigy kapcsan, targyaldképtelenné valt az utobbi
idében. Ezért is érdekesek a fiatal akadémistak vélekedései ebben a tekintetben, hogy 6k
vajon mégis miben lathatjak a kifutési lehetdségeiket, ha jelenleg nincs az akadémianak
profi szintre torténd kimeneteli lehetésége. Az akadémia igazgatoja elmondta nekiink
az interjujaban, hogy valdban tobb szempontbdl is kinos ez a probléma, hiszen jelenleg
mas févarosi labdartgoegyesiiletek (pl.: Vasas vagy Honvéd) szamara képzik a sajat
fiataljaikat, nem pedig a sajat anyaegyesiiletiik szamara.

A kutatas soran Iényeges feladatnak tekintettiik, hogy a fiatal akadémistakat meg-
kérdezziik az edzdikkel vald kapcsolataikrol is. Ehhez a kérdéskorhoz kapcsolddva az
egyik kérdésiinkben arra voltunk kivancsiak, hogyha az akadémistaknak esetleg vala-
milyen problémajuk van, akkor az edz6ik meghallgatjak-e 6ket és segitenek-e nekik a
megoldaskeresésben:
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Mindig meghallgatnak, barmilyen problémam legyen _

Altaldban meghallgatnak, de nem minden esetben -
13

Nem vagy csak alig hallgatnak meg, ha valami problémam van n

0 10 20 30 40 50 60 70

W Békéscsabai Labdarigd Akadémia 1 UTE Labdarigé Akadémia

4. abra: Az edzéid beszélgetnek-e veled, ha valamilyen problémad van? (N=151)

Forras: sajat szerkesztés

A kimutatasban (4. abra) latszik, hogy a teljes mintat (N=151) figyelembe véve aka-
démistak javarészt (6sszesen 120-an) mindig meghallgatasra keriilnek az edzdiknél,
amennyiben valamilyen jellegli problémajuk van. Ebben az eredményben azonban
éppen az a lényegi kérdés, hogy vajon a minta tobbi része, akik az ,,altaldban meghall-
gatnak, de nem minden esetben” és a ,,nem vagy csak alig hallgatnak meg, ha valami
problémam van” valaszlehetoségeket jelolték (a teljes megkérdezett minta 21 szazaléka)
miért érezhetik ezt az edzoéikkel kapcsolatban? Az ezeket a valaszokat adé akadémistak
a teljes minta egyo6todeét teszik ki, amely kifejezetten magasnak tekinthetd. Akadémian-
ként tekintve lényeges differenciak nincsenek a valaszok kozott, ami azonban érdekes,
hogy mig a févarosi akadémia esetében nincs olyan akadémista, aki a ,,nem vagy csak
alig hallgatnak meg, ha valami problémam van” valaszlehetdséget jeldlte volna, addig
a vidéki akadémia esetében négy ilyen valasz is van. A kérdés tovabbi elemzéseket
igényel, mindenképpen érdemes lenne interjukkal is megszolaltatni a jatékosokat, hogy
mit gondolnak errdl a kérdésrdl, mi lehet ennek a valds oka.

A szakmai igazgatok és edzdok interjuinak elemzése

A jatékosok megkérdezése mellett kivancsiak voltunk az ott dolgozé és a fiatalok
fejlesztésén munkalkod6 szakmai igazgatok és edzok véleményeire is, ezért ket inter-
juk segitségével kérdeztiik a sajat akadémiajukrdl és az ottani fiatalok helyzetérdl. A
kérdéseink tobbek kozott a kdvetkezo {6 teriiletekre iranyultak:

1. Jelenleg hany fiatal ¢li itt a mindennapjait? Hany szakember dolgozik a gyermekek
fejlesztésén, ebbdl hany edzonek van pedagdgiai végzettsége?

2. Van-e sportpszicholégus az akadémian, ha igen, akkor milyen gyakran kell a szak-
értelmét igénybe venni?

3. Mit gondolnak a szakemberek arrdl a vélekedésrdl, hogy az akadémiai rendszer
legnagyobb problémai az akadémiakon tevékenykedd, nem megfeleld edzdi apparatu-
sok? Mit gondolnak a mai tehetségekrol?

Els6 kérdésiinkben megkérdeztiik az interjialanyainktol, hogy hany fiatal ¢li az aka-
démidjukon a mindennapjait, illetve hany szakember dolgozik a gyermekek fejleszté-
sén. Az UTE Labdartigd Akadémia szakmai igazgatéja elmondta nekiink, hogy Ujpest
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alapvetéen egy nagy keriiletnek szamit Budapesten belill ¢és az itteni gyermekekre
jellemzd az erds lokalpatriotizmus is. Megjegyzendd, hogy az UTE Labdarugé Akadé-
mia vezet6jének véleménye ellentmond a kérddives lekérdezés eredményeivel, hiszen
az eredmények korantsem a lokélpatriotizmust hivatottak erdsiteni. Egyrészt az UTE
Labdarug6 Akadémia fiataljai szignifikansan tobben (p=0,000) jatszottak korabban mas
akadémiaban, masrészt pedig 37 szazalékuk, ha tehetné, akkor masik akadémiaban jat-
szana. Ezen az akadémian U-6-t6l egészen U-19-ig futballoznak a gyerekek, a,,B” csa-
patokkal egyiitt 6sszességében 22 csapat alkotja az akadémiat. Mindez 360 gyermeket
jelent, akik jelenleg igazolt tagjai az egyesiiletnek. Osszesen 37 fos szakembergarda all
a rendelkezésre a gyermekek fejlesztésére, amelyben benne vannak a gyogytornaszok,
masszOrok, a pszichologus, illetve az edzdi stab is. Az akadémia vezetdje szerint orsza-
gos szinten is kivaltképpen kimagaslé az edz6i apparatusuk. Minden ,,A” egyiittesiik-
ben két edz6 dolgozik csapatonként és koriilbeliil 16 {6s jatékoskeretek vannak.

Megkérdeztiik azt is, hogy hany edzének van pedagogus végzettsége az akadémian.
Az akadémia igazgatoja elmondta nekiink, hogy a futballszakma mellett legalabb olyan
fontosnak tartjak az akadémiajukon a pedagogiai teriiletek kihangsulyozasat. Eppen
ezért U-11-ig, tehat a gyermekszekcioig torekedtek arra, hogy minden ottani edzének
legyen pedagogus végzettsége. Jogosan meriilt fel benniink a kérdés, hogy mi lesz
az idésebb korosztalyu akadémistakkal, naluk mennyire tartjak fontosnak a pedago-
gus végzettségli edzoket. Az akadémia vezetdje elmondta, hogy az oda felvett edzok
esetében elézetesen nem volt annyira meghatarozd szempont a pedagogus végzettség
megléte. Szerinte azokban a korosztalyokban nem olyannyira fontos a pedagogiai vég-
zettség, sokkal inkabb a pedagdgiai érzéket emelte ki. Példaként hozta az akadémia
egyik jelenlegi edzgjét, aki tobb mint 400 NB I-es mérkdzés multtal rendelkezik és nagy
példaképnek, ikonnak szamit a gyermekek eldtt, mindemellett hatarozott és kovetkeze-
tes az edzésein. Véleménye szerint ezekben a korosztalyokban érdemes inkabb azokat
az edzoket foglalkoztatni, akik nagyobb jatékosmulttal és tapasztalattal rendelkeznek,
nem pedig feltétlen pedagodgiai végzettséggel. A 14 év feletti gyermekekre, azaz a
kozépiskolaskoruakra egyébként az akadémia oktatasi részlegének a vezetdje feliigyel,
aki egyben az akadémia partneriskolajanak az igazgatohelyettese is. O az, aki folyama-
tos kontroll alatt tartja ezeket a gyermekeket, beszamol az edzéknek az akadémistak
aktualis tanulmanyi eredményességérol.

A Beékéscsabai Labdariugd Akadémia vezetdje szintén beszé€lt az interjujaban a sajat
jan dsszesen 514 jatékosuk volt az akadémian. Jelenleg — az orszag egyik regionalis kdz-
pontjaként funkcionalva— egy megyénél nagyobb teriiletet 6lelnek fel és ellendriznek az
alkozpontjaikkal, amely mintegy 5500-6000 gyermeket jelent létszamban. Szot ejtett
arrél a tényezordl is, hogy nagyon nehéz igazolniuk az orszag mas pontjairol tehetséges
gyermekeket, hiszen nincs teljességében kiépiilt scout-rendszeriik (jatékosmegfigyeli
rendszer), ezzel szemben a fovarosi akadémidk ebbdl a szempontbol prioritast élveznek,
hiszen 6k févarosiként tobb gyermeket tudnak elérni az orszag kiilonb6z6 pontjairol is.
Viszont azt kiemelte, hogy hatarkdzeli akadémiaként akar Erdélybol vagy a Vajdasagbol
is tudnanak igazolni tehetséges gyermekeket, azonban ezt egy elég erés nemzetkdzi
szabalyozottsag korlatozza. Javarészt azonban regionalis kdzpontként mikddve a sajat
alkdzpontjaibol taplalkoznak, amelyet Gsszesen hat telepiilés testesit meg (Békéscsaba,
Gyula, Oroshaza, Hodmezdévasarhely, Torokszentmiklos és Karcag). A szakemberekrol
is sz6t ejtett az akadémia vezetdje, a futballrészlegen beliil 6sszesen 37 edz6 dolgozik
az akadémian. Ebben a szakmai gardaban megtalalhato tobb csapatedzd, eronléti edzo,
kapusedzok, humankineziologus, illetve sportpszichologus is. Van egy oktatasi csoport-
juk az apparatusban, amelyet dsszesen négyen képviselnek, ebbdl kettd vezetd helyettes,
egy kollégiumi neveldtanar €s egy szocialis mentor. Elmondta, hogy koriilbeliil 10 olyan
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edz0 van az akadémian, aki pedagogus végzettséggel is rendelkezik. Ezek koziil ketten
dolgoznak féallasban, a tobbiek mellékallasban vannak alkalmazva, tehat csak déluta-
nonként edzik a fiatalokat az akadémian.

Ide tartozo6 kérdés volt még, hogy van-e sportpszicholdgus az altalunk vizsgalt aka-
démiakon. Az UTE Labdartgd Akadémia vezetdje elmondta, hogy alkalmaznak sport-
pszichologusokat, akik hetente haromszor jarnak ki az akadémidra. Létrehoztak egy
sajatos protokollt is az akadémian azzal a célzattal, hogy az edzdk is vegyék igénybe a
segitségiiket, ha arra keriil a sor. Ezaltal az edz6kkel fél 6ras blokkokban foglalkoznak a
szakemberek, emellett korosztalyonként kiilon foglalkoznak azzal a két-harom tehetsé-
ges akadémistaval, akit az akadémia emelt ki a sajat talent-programjaban. Mindemellett
az edzokkel csoportosan is foglalkoznak a pszicholégusok az akadémia altal meghata-
rozott Mentalis nap alkalmaval.

A Békéscsabai Labdartigd Akadémian szintén alkalmaznak sportpszichologust. Az
akadémia vezetdje elmondta, hogy naluk a pszichologus szakember legfobb feladata a
megeldzés, tehat egy olyan gondolkodasmod, szokasrendszer kialakitasa az akadémis-
tak korében, amely megeldzhet bizonyos problémakat. Elmondta, hogy ez az uj metddus
nemrég lett bevezetve az akadémia 1j sportpszicholdogusa altal.

Az edzdk korében dsszesen 6t interju keriilt felvételre, harom az Gjpesti, ketté pedig
a békéscsabai akadémian. Az akadémian dolgozo edzoktdl tobbek kozott azt kérdeztiik,
hogy mit gondolnak, mennyire tehetségesek a mai futballistak, mi a f& motivaciojuk,
hogy az akadémian futballoznak. Az edzdk egyetértettek abban, hogy tehetségesek a
mai magyar futballistdk, azonban a problémdkat a mentalis sikon latjadk a leginkdbb.
Az akadémian dolgozé edzdk szerint megvannak a tehetségek, de valamiért mégsem
tudnak annyi jo jatékost kinevelni a magyar futballnak, mint amennyi a meritési bazi-
suk. Szerintiik ennek az egyik f6 oka, hogy 13-14 évesen mar szeretnének a fiatalok
karriert épiteni és minél hamarabb kiilfoldre kikeriilni, igy nem konzekvensen halad-
nak a palyafutasukban. Az egyik edzd a sziildket is emlitette ennek a kérdéskornek a
kapcsan: ,,Sok gyereknél azt latom, hogy ez a fajta célkitlizésiik nincs megalapozva,
tehat nem realisan latjak dnmagukat és a csaladok sem 6t. Egy id6 utan folborul ez
¢és atmegy abba, hogy mar a sziilé jobban szeretné azt, hogy a gyerekbdl futballista
legyen.” A févarosi akadémian dolgoz6 edzd szerint tehat a jatékosok gyakran irredlis
célokat tiiznek ki maguk elé, emiatt pedig nem tudjak beteljesiteni azt, amit elképzeltek
maguknak. Ugyanezen az akadémidn dolgoz6 masik interjualanyunk hasonloképpen
vélekedett errdl: ,,Mindig azt szoktuk nekik mondani, hogy olyan célt tlizzenek ki
maguk elé, amit realisan el tudnak érni. Mindig 1épésrél-Iépésre kellene eldre haladni,
ezt mondjuk nekik mindig, hogy mindig kis célokban gondolkozzanak ¢s akkor szépen
tudnak folfelé menni.”

A vidéki akadémian dolgozoé edzoket is megkérdeztiik errdl a kérdésrdl. Véleményiik
szerint nem tehetségtelenebbek a gyerekek, mint 20-30 évvel ezeldtt, 6k inkabb abban
latjak a f6 kiilonbséget, hogy tobb negativ inger is éri 6ket az életiik sordn, amelyek
régebben nem voltak még jelen a vilagban. Ide értik azokat a nem elhanyagolhato
tényezoket példaul, hogy manapsag mar kénnyebben jutnak a fiatalok alkoholhoz,
droghoz és a nemiség, a szexualitas is egyre hamarabb jelenik meg, amely szintén befo-
lyasol6 faktor lehet egy-egy fiatal életében. Ezek az ingerek pedig elterelhetik a figyel-
miiket, ami gyakran tul vonzo6 erd lehet akar a futballal szemben is. A vidéki akadémian
dolgozo egyik edzd a kdvetkezdképpen fogalmazott: ,,Nincs meg ugyan az a régi, grund
motivacio, viszont akikkel én dolgozok, azok a gyerekek nagyon szeretnek futballozni,
ezt nem lehet elvenni toliik, emellett nagyon motivaltak.”

Kérdésiink volt még az edz6khoz, hogy a sajtoban és a futballberkekben is elterjedt
az az altalanos vélekedés, miszerint az akadémiai rendszer legnagyobb problémai éppen
maguk az edzdk, mivel e szerint az elgondolés szerint nem a legmegfeleldbb szakembe-
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rek dolgoznak az akadémiakon és foglalkoznak a fiatalok fejlesztésével. A megkérdezett
edzdk kiilonbozoképpen reagaltak erre a felvetésre: valaki szerint ez részben igy van,
bar hozzatették, hogy az utobbi idében az edzitarsadalom is nagyon sokat fejlodott. A
févarosi akadémia egyik edzdje azonban drasztikusan fogalmazott, szerinte ugyanis
az edzéképzésben ¢és a felsGvezetésben keresenddek a legnagyobb gondok: ,,Szerintem
nagyon nagy probléma van évek ota az edzéképzéssel. EImész barmilyen edzéképzésre,
igazabol nem kapsz mindséget, nem gyakorlatiasak az edzéképzések, nem a topfutball-
bol indulnak ki. A legfébb problémat a vezetdknél latom, nem letolva ezzel az edzékrdl
a feleldsséget. Egyértelmiien ki tudom mondani, hogy vezetéi valsag van.” Lathatd
tehat, hogy interjualanyunk korantsem a mundér becsiiletét védte a kérdés megvalaszo-
lasakor, hanem kiemelte, hogy érzése szerint az edzéképzésben vannak a legnagyobb
problémak. Erdekes lenne atfogdan megvizsgalni a magyar edzoképzési rendszert, fon-
tos még elmondanunk ehhez, hogy ennek kapcsan késziilt interji az MLSZ edzoképzé-
sének vezetSjével. Altala megtudhattuk, hogy hogyan zajlik hazdnkban az edz6képzés
rendszere, milyen szinteket lehet teljesiteni egy-egy licenc elérésének kapcsan.

Ugyanerrdl a kérdésrdl a fovarosi akadémia masik edzdje is hasonloképpen véle-
kedett: ,,Tudni kell, hogy Magyarorszagon a kapcsolatrendszer segitségével, meg a
hattérbdl oda lehet keriilgetni, most hazudnank, ha azt mondanank, hogy ez nem igy
mitkddik. Szerintem ez probléma, azt gondolom, hogy e téren is eldre kellene lépni.
De hat nehéz, ez egy zart vilag, nehéz bekeriilni csak a szakma alapjan. E téren én azt
gondolom, hogy nagyon el vagyunk maradva.” A vidéki akadémidn dolgozé edzdk
szerint is megvan ennek a vélekedésnek az alapja. Az egyik edzd a kovetkezOképpen
gondolkozott: ,,Van benne igazsag, de az sem igaz, hogy ez a teljes valasz, hogy csak
az edz6k miatt. Ez azért kettds dolog, mert vannak gyengébb edzék, meg vannak olyan
edzdk, akik jo edzdk és jol is dolgoznak, csak lehet, hogy pont azoknak a jatékosoknak
nem ez kell ahhoz, hogy optimalisan fejlodjenek.”

Ugyanezen az akadémidn dolgozd masik edzd szerint nincs jelentds probléma az
akadémiakon dolgozo6 edzdkkel, sot, szerinte az ezeket a véleményeket osztok rendsze-
rint a csalddottabb edzék kozott vannak jelen: ,,Jellemzéen én azt latom, hogy nagyon
sok esetben ezeket olyanok nyilatkozzak, akik csalodottak valami miatt €s éppen ezzel
probaljak a sajat malmukra hajtani a vizet. Tehat mindenki sajat magat védi. Ez inkabb
szerintem egy ilyen sardobalas azért, hogy tamadjuk valahogy 6ket.”

Osszefoglalva elmondhaté, hogy mindkét altalunk vizsgalt akadémian nagy bazisu
szakmai apparatus dolgozik a jatékosok felkészitésén. A szakmai vezetdk elmondasa
alapjan nem minden korosztalyban dolgozik olyan edz6, akinek van pedagogiai vég-
zettsége, valahol ezt nem is tartjak annyira fontosnak, amely tovabbi kérdéseket vet fel.
Az edzdk kiilonbozoképpen vélekednek arrol a kérdésrol, hogy az akadémiai rendszer
hibas faktorai éppen az edzdk lehetnek, de abban egyetértettek, hogy megvannak ennek
az elgondolasnak is a relevans alapjai.

Osszegzés

Tanulmanyunk kutatasi fokuszaban két utanpotlasbazis, a févarosi UTE Labdarugo
Akadémia, illetve a vidéki székhelyti Békéscsabai Labdarugd Akadémia akadémistai,
szakmai igazgatoi és edzdi szerepeltek. Kutatasi médszereinkként a kérddives lekérde-
z¢st és az interjuk felvételét alkalmaztuk. A jelen vizsgélat egyfajta pilot-kutatasként is
értelmezhetd, hiszen hazankban a pedagogiai szempontokat kdzéppontba allitva ilyen
részletességében még nem vizsgaltak korabban a labdartigd akadémiakat.

A kérdéives lekérdezés egyik eredményeként szignifikans kiilonbséget (p=0,001)
véltiink felfedezni az akadémistak jévébeli, professz1onahs futballra val6 esélyeiket
tekintve a két vizsgalt akadémia kozott. Erdekes és egyben ellentétes eredmény volt
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tovabba, hogy mindkét akadémia novendékei nagy szazalékban ha tehetnék, akkor mas
akadémiaban jatszananak, holott a teljes minta 63 szazaléka nagyon jol érzi magat a
sajat akadémiajan.

Az interjuelemzést kovetéen elmondhatd, hogy a szakmai igazgatok fontosnak tart-
jak a pedagogiai teriiletek erdsitését és alkalmazasat a sajat akadémiajukon, noha egy
bizonyos korosztalytél még sincs minden edzének pedagogiai végzettsége, ami tovabbi
kérdéseket vet fel a mitkodést illetden. A sportpszichologust azonban mindkét akadé-
mia preferdlja ¢s alkalmazza, tovabba nem csak a jatékosok, hanem az edzdk esetében
is kikérik a szakmai véleményiiket. Az akadémian dolgoz6 edzdk szerint a fiatal aka-
démistak semmivel sem tehetségtelenebbek, mint a 20-30 évvel ezel6tti labdarugok,
szerintiik a probléma gyokere a mentalis hozzaallasban keresendd. Véleményiik szerint
tobben gyakran irrealis célokat tliznek ki maguk el¢, masok pedig az egészségkarositd
viselkedésformak egyre szélesebb korben torténd elterjedését és alkalmazasat tekintik
problémanak. Az edz6i vélemények megosztonak bizonyultak annak kapcsan, hogy
vajon az akadémiai rendszer sikertelen szegmensei éppen az ott tevékenykedd edzdok
lennének-e. Valaki az edz6képzés rendszerét tekinti hibas faktornak, masok tigy gon-
doljak, hogy a kapcsolatok révén sokan bekeriilhetnek akar hozzaértés nélkiil is egy
sportelitképzd intézménybe. Ezzel ellentétes véleményként fogalmazodott meg, hogy
ez a tedria csupan a csalodott, kiabrandult edz6k spekulacidja, nincs valos és relevans
alapja.
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Oktatas: problémak és technologiak

A sci-fi iro és gondolkodo H. G. Wells sokszor idézett monddsa szerint
»a civilizdcio nem mds, mint az oktatds és a katasztrofa
versenyfutdsa’. Ez kétségteleniil hatdsos megfogalmazdsa annak,
hogy mennyire fontosnak tartjuk a megszerzett tudds tovdabbadldscit.
Ekozben azonban két alapvetd kérdésre nem kapunk vdlaszt.
Egyrészt arra, hogy milyen oktatdsrol is beszéliink, és azt hogyan
tartjuk a legcélszeriibbnek megszervezni; mdsrészt, hogy mit
akarunk elérni az oktatds révén. A 21. szdzad eleji helyzet taldn
hajlamosithat minket arra, hogy az informdcios technologick
elterjedésére koncentrdljunk, ekézben azonban konnyen szem elol
téveszthetjiik az igazi problémdkat.

Az alabbiakban abbol kiindulva, hogy az oktatds miiltjanak
ismerete magyardzatot adhat a mai helyzetre, szeretnék felvetni
néhdny, a jelent és a kozeljévot érintd problemdt. Nem gondolom,
hogy ezek ne lennének ismertek (sot), viszont a tudomdnytorténeti
megkozelités remélhetbleg néhdny 1ij szemponttal is szolgdlhat.

Torténeti bevezetés helyett: az informacio nagy forradalmai

A Lewis Pyenson — Susan Sheets-Pyenson szerzéparos azt vizsgalva, hogy a kiilon-
b6z6 tarsadalmi intézmények milyen szerepet jatszottak az utdbbi évszazadokban a
nyugati gondolkodas torténetében, mintegy Wellst visszhangozva arra a kdvetkeztetésre
jut, hogy az egyik alapvetd probléma, hogy ,,az ember még a legjobb oktatd segitségével
sem tud 1épést tartani az uj eredményekkel” (Pyenson — Pyenson, 1999, p. 48). Vagyis
az, hogy a feldolgozando, majd pedig megtanitand6 informaciomennyiség tulsagosan
gyorsan nd, ¢és ebbdl kiindulva az egész emberi torténelem is leirhatdé ugy, mint az
informaciondvekedés, illetve az 0j informaciok eléallitasara szolgald eszkozok fejlodé-
sének torténete. Ekozben azonban, miként majd latni fogjuk, ez csupan az egyik — bar
vitathatatlanul fontos — dsszetevo.

De azért kezdjik mi is ezzel, illetve a filozofus David Hume egy megallapitasaval,
aki mar a 18. szazadban arrdl beszélt, hogy a lepkéknél a két egymast kdvetd generaciod
soha sem talalkozik, mivel mindig ,,beé¢kelddik™ kdzéjiik a baballapot. Ezért nem tudnak
informaciokat tovabbadni az utanuk jovoknek, és igy nem ndvekedhet a rendelkezésre
allo tudasuk. Az emberi fajnak kezdetben az alacsony, alig 20 éves atlagélettartam mel-
lett meglehet6sen hasonld gondjai voltak, ugyanis nem éltiink elég ideig ahhoz, hogy
feln6tt korunk folyaman olyan mennyiségii tudast halmozzunk fel, amit majd tovabb
lehet adni. Ezen két dolog valtoztatott.

Amikor az élettartam 30-35 évre ndvekedett, akkor mar elég ideig voltunk felnéttek,
hogy tobbszordsére néjon a tudasfelhalmozashoz a rendelkezésiinkre allo id6 is (amely
jobb esetben is valamikor 13 — 15 éves kor koriil kezdddhet).

A kovetkez6 nagy eldrelépés az irds megjelenése volt, amely nyilvanvaléan nem
johetett volna Iétre az elsé attorés, az élettartam ndvekedése nélkiil, és amely a mi szem-
pontunkbdl nem csak arrél szdl, hogy az informaciokat egy kiils6, az élettartamunktol
fliggetleniil fennmarad6 hordozoéra rogzitjiik, hanem arrdl is, hogy van idénk és lehet6-
ségiink megtanitani a visszafejtést az utanunk jovoknek (Brig, 2005, p. 18 — 19). Azért
léteznek még ma is megfejtetlen irasok a proto-elamitol az etruszkig bezardlag (amelyek
egyébként iddben ¢€s térben sincsenek sokkal tavolabb téliink, mint az 6kori egyiptomi
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nyelv vagy éppen a latin), mert megszakadt a generaciok kozotti folytonossag. Amibol
az is kovetkezik, hogy az iras megjelenése 6ta elengedhetetlen az oktatas — az pedig mas
kérdés, hogy kiknek, milyen szinten, milyen célokkal és milyen eszkozoket hasznalva:
az egyik legfontosabb oktatasi segédeszkdz, a tankdnyv tdmeges hasznalatba vétele dta
példaul nem sok elérelépés tortént (Nagy, 2000, p. 10.), és ez legalabbis elgondolkoztato.
De persze az is kérdés, hogy vajon a jelenleg zajlo digitalis ,,forradalom” jelentségét
tekintve foghato lesz-e a korabbiakhoz. Es azon is eltiinédhetiink, hogy mi lesz a kovet-
kezd nagy attdrés — marmint ha lesz ilyen.

Oktatastorténet nagyon roviden

Addig azonban, amig ez kideriil, térjiink vissza a modern oktatas torténetéhez. A
Pyenson-szerzéparos meglehetdsen provokativ allitasa szerint ,,a legtobb embernek
voltak rémalmai az iskola miatt. Az ok nyilvanvald: iskoldba jarni természetellenes és
traumatikus dolog” (Pyenson — Pyenson, 1999, p. 25). A rémalmok meglétébdl termé-
szetesen nem kovetkezik logikailag, hogy lehetne jobban is csinalni, mint most; csupan
az, hogy jelenlegi formajaban valdban nyomaszto tud lenni az oktatasban valo részvétel,
¢és ahhoz, hogy vilagossa valjon miért éppen ebben a formaban és igy csinaljuk, érdemes
néhany mondatot szanni arra, hogy az 1500-as évektdl a kdnyvnyomtatas hatasara a
szemléltetés lehetdségei alapvetden kibdviiltek. Elvégre mar nem csak szovegeket, de
képeket/illusztracidkat is nagy mennyiségben és pontosan lehetett reprodukalni. Ennek
a jelentéségét nehéz lenne tulbecsiilni: miként William Mills Ivins Jr. mar évtizedekkel
ezel6tt felhivta ra a figyelmet, még egy konzervnyitordl is lehetetlen jo szobeli leirast
adni (Irvins, 2001, p. 39). Ennek megfelelden példaul egészen a 15. szazad végéig kellett
varnunk az elsé hasznalhatd botanikai konyv megjelenésére, illetve egytttal maganak a
botanika tudoméanyanak a kialakulasara, ugyanis korabban lehetetlen volt a ndvényeket
abrazolo képeket megbizhatéan reprodukalni (uo. p. 28.).

A megbizhat6 sokszorositds utan a kiilonboz6 kisérleti eszkozok kovetkeztek — mint
példaul a mikroszkop és a tavesd. Nem arrol van szo, hogy a vizualis sokszorosithatosag
sziikségszeriivé tette volna ezek megjelenését — arrdl viszont igen, hogy a lehetdségii-
ket megteremtette, ugyanis immar volt értelme olyan berendezéseket épiteni, amelyek
pontosabban leképezték a vilagot, akar képek, akar pedig mérési eredmények formaja-
ban. Elvégre mar volt lehetdség a pontos sokszorositasukra és tovabbaddsukra. Tycho
Brahe példaul, akinek a megfigyelési adatait aztdn Kepler hasznaélta a toérvényei kidol-
gozasakor, mar a tavesé megjelenése elott a korabbiaknal nagysagrendekkel pontosabb
miiszereket épitett. Es volt hozza egy nyomdaja is, hogy a megfigyeléseit pontosan tudja
sokszorositani. Nem véletlen, hogy a nyomdaszok mar kezdetektdl azt hangsulyoztak,
hogy a modszereik lehetdvé teszik a ,textualis stabilitast”, vagyis az adatok tetszéleges
szamban torténd, megbizhato sokszorositasat (Johns, 1998, p. 6 — 10.).

A kovetkez6 hullam az Gn. tudoményos forradalom volt nagyjabdl az 1650-es évektol,
amely atvette a tudomanyos metodoldgiat (mint amilyen az analitikus, az adott jelensé-
get részekre bontd vizsgalat, mikozben a mérnokok is elsajatitottak a ,,részletek modsze-
rét” (Mokyr, 2004, p. 230.)). Es ezzel nagyjabol egyiitt is volt minden, amire a modern
oktatas épithetett, amikor az 1800-as évek elején megjelent a német tertileteken. Ez Wil-
helm Humboldt elképzeléseit kovetve azon a meggy6zodésen alapult, hogy a tuddsok
azok, akik eldszor kikutatjak a természet titkait, majd pedig az egyetemi oktatas révén
tovabbadjak (Pyenson — Pyenson, 1999, p. 53.). Erre a felfogasra vezethetd vissza, hogy
a mai fels6oktatasi intézményekben mindmaig nem csupan az elvaras, hogy az oktatok
eldadasokat tartsanak, de ekdzben tudomanyos kutatomunkat is végezniiik kell, mig az
also- és kozépfoku oktatasban az a feladat, hogy — megfeleld pedagdgiai ismeretekkel
felvértezve —,,csupadn” a mar meglévo tudasunkat adjuk tovabb.

65




Iskolakultura 2018/3-4

A modern oktatas

Nota bene: azok az Un. nyilt kurzusok, ahol az interneten teszik elérhetévé a videodra
vett el6adast, az 1800-as évek elejének felfogasat viszik tovabb még szélséségesebb
formaban — itt a hallgatonak kb. annyi lehet6sége van az interaktiv visszajelzésre, koz-
bekérdezésre stb., mint egy nyomtatott szovegnél. Ami persze dnmagaban nem jo vagy
rossz, viszont nagyon is jol érzékelteti a Humboldt-féle koncepciod 1ényegét, amelynek
persze vannak egy¢b sajatossagai is.

A biologus David P. Barash szerint, ha ma valaki a kézbe vesz egy tankdnyvet,
akkor leginkabb azt fogja megtanulni, hogy mi mindent tudunk, de azt nem, hogy mit
nem, és az, hogy a tudomanyt, legyen bar az irodalomtorténet vagy fizika, lényegében
befejezett épiiletként mutatjuk meg, kialto ellentétben van a valosaggal — miként azt
mindenki megtapasztalhatja, aki kutatoként (is) dolgozik (Barash, 2012). Ami persze
az eddigiek fényében nem meglepd. Anndl érdemesebb viszont rakérdezni, hogy akar
altalaban véve, akar pedig a 21. szdzad elején tényleg egy ilyen kép kialakitasara kelle-
ne-e torekedniink.

Illetve nem csak azt, hogy mit és milyen tudast, hanem az is, hogy miként adjuk at
(1d. példaul a videora vett eldadasokat). Ismét csak az eredetileg megfogalmazott célok-
bol kovetkezik, hogy az eldadas ,,remek megoldas a tanitasra, de szornyd, ha tanulni
akarunk”, mondja Setpen Kosslyn amerikai pszichologus (idézi: Ridley, 2015, p. 152.).
De még ha eredetileg nem ez lett volna is a helyzet, annyi bizonyos, hogy ma egyre
kevésbé alkalmas arra, hogy lekdsse a hallgatokat, és —ami még fontosabb lenne — eljut-
tassa hozzajuk a tudast.

Es végiil ott van a lemorzsolodas is. Ez nem csupan nalunk, hanem példaul az Ame-
rikai Egyesiilt Allamokban is allandoan visszatéré téma: a college-okbe beiratkozo hall-
gatdk kozel fele (1) sosem szerez diplomat (Kamenetz, 2010, oldalszam nélkiil). Nalunk
ez a felsdoktatasban valahol 35 — 40 szazalék koriil lehet attdl fliggden, hogy pontosan
hogyan szamolunk (lasd. pl.: OECD, 2017.).

Amire értelemszeriien tobb dolgot valaszolhatunk: vagy azt, hogy igy van rendjén,
mert nem az a cél, hogy mindenkinek legyen fels6foku végzettsége. Vagy azt, hogy baj
van a hallgatokkal. Vagy esetleg baj van az oktatékkal — illetve magaval az oktatasi
rendszerrel is (esetleg mindegyikkel). De akarhogy is legyen, mindenképpen foglalkoz-
nunk kell vele, hiszen az, hogy sokan, akik beiratkoznak, sosem végzik el, ugyanigy a
rendszer miikodésének jellemzdje, mint az, hogy sokan viszont igen.

Az eddig kirajzolodo kép természetesen korantsem teljes, hiszen tovabbra is a
felsdoktatasnal maradva (és ez kapcsolodik a lemorzsolédashoz is): a masodik nagy
atalakulasra a II. vilaghaboru utan keriilt sor a tdmeges felséoktatas megjelenésével.
Ekozben a hivatalos allaspont szerint a didkoknak két oka van (vagy lenne) arra, hogy
beiratkozzanak egy féiskolara/egyetemre: egyrészt, hogy tudast szerezzenek; masrészt,
hogy ezaltal j6 mindségli belépdt szerezzenek a munkaerd-piacra. Viszont a tomegessé
valas tobbek kozott azt eredményezi, hogy ,,annak a biintetése emelkedik, ha valaki-
nek nincs felséfoku végzettsége, nem pedig az ezért kapott jutalom” (Kamenetz 2010,
oldalszam nélkiil).

A helyzetet tovabb bonyolitja — és ez minden bizonnyal azdta probléma, amidta szer-
vezett oktatas létezik — hogy tanarként vagy egyetemi oktatoként hajlamosak lehetiink
azt hinni, hogy valdban a két fentebbi célrdl szol a dolog. Elvégre ha a Humboldt-féle
tudastovabbadasi modellt kovetjiik, akkor értelemszeriien erre a kdvetkeztetésre kell
jutnunk. Szamunkra ugyanis az ismereteknek a didkokhoz/hallgatokhoz valo eljuttata-
sa van a fokuszban; rdadasul amellett is tudunk érvelni, hogy a ,,tudas 6romén” tal is
hasznos diplomat szerezni.
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Viszont emellett az is hasonloképpen fontos, hogy ,,baratokat szerezziink, és jol
érezzlik magunkat”, hogy ,,csiszolodunk egy kicsit, és felkésziiliink a karrieriinkre”
(Kamenetz 2010, oldalszam nélkiil).

Ami nem jelenti azt, hogy a tudas iranti vagy egyaltalan ne jatszana szerepet (még
ha csak azért is, hogy aztan sikeresebbek lehessiink), de a hangsuly nem feltétleniil a
Humboldt-féle ismerettovabbadason van a didkok vagy hallgatok szamara. Viszont a
tomegessé valo fels6oktatas sziikségképpen azt eredményezte, hogy a tobb szaz, vagy
akar tobb ezer f6s évfolyamok mellett az oktatok — még ha torekednének is ra — gyakor-
latilag képtelenek személyes kapcsolatokat kialakitani, €s innentdl kezdve a hallgatoik
szdmara (is) ¢lesen elvalik egymastol a ,,valos élet” a maga tarsas kapcsolataival meg az
oktatasban vald részvétel.

Az oktatas evolicidja?

Az alapfoku oktatasnal mar csak azért is kissé mas a helyzet, mert a jelenlegi rend-
szerben fel sem meriil, hogy valaki ne vegyen részt benne. Tovabba az sem igazan mertil
fel, hogy valaki azért jarjon altalanos iskolaba, mert fontos szamara a tudomanyos
értelemben vett tudas, hiszen kotelezé (ettdl persze akar érdekelheti is). Es itt ismét
csak kérdgjelek kovetkeznek: nem amellett akarok érvelni, hogy a 21. szazadban ne
lenne szlikségszerli a legalabb alap-, de inkabb kdzép-, s6t, felséfoku oktatasban vald
részvétel. Viszont legaldbbis megfontolandd, amit Matt Ridley tudoményos ir6 vet fel
az oktatas evoluci6jarol irva. Es azért fontos hangsulyozni, hogy ,.evolticiorél” beszél,
mert szerinte itt is az torténik, hogy egy rendszer (esetiinkben az oktatas) az adott koriil-
ményekhez alkalmazkodva az éppen rendelkezésre allo legjobb megoldast valasztja ki.
Nem pedig a lehetséges legjobbat: amikor példaul az 1800-as évek elején kialakult a
porosz tipusu oktatads, amely mindmadig meghatarozza az altalanos iskoldk miikddését,
senki sem foglalkozott azzal (és miért is tette volna), hogy ha bizonyos valtoztatasokat
vezetiink be, akkor annak szdz vagy éppen kétszaz év mulva milyen kdvetkezményei
lesznek abbol kifolyolag, hogy ebben az esetben erds az utfiiggés. Ugyanis ha kiépitiink
egy nagy ¢és komplex intézményrendszert egy bizonyos cél elérésére, akkor egyszeriibb
lesz a 2000-es években is eredetileg meghatarozott iranyba haladni tovabb, mint az
alapokig visszanyulva mindent megvaltoztatni, noha a kdriilmények/elvarasok kozben
talan teljesen masok lettek (David, 1994, 204 — 205).

Mint ahogy a poroszoknak a napdleoni habortiban elszenvedett vereségeket kdvetéen
az volt az elsédleges céljuk a , kotelez6 és szigoru kdzoktatas bevezetésével, hogy ...
megfeleld katonakat képezzenek” nagy tdmegben, és ennek az egyik szimptomaja volt
az is, hogy diakokat nem a képességeik/fejlettségiik, hanem az életkoruk szerint sorol-
tak kiilonbozo osztalyokba, ,,aminek [viszont] inkabb akkor van értelme, ha bakakat
akarunk, nem pedig mivelt allampolgarokat” (Ridley, 2015, p. 145). Es ez a vezetett
aztan ahhoz is, hogy az allam hosszu tavon meghatarozova valt az alap- és a kdzépfoka
oktatasban. ,,Itt az id6” mondja Albert Shanker, aki sokaig az Amerikai Tanarok Szo-
vetségének volt az elndke ,,hogy belassuk: a kozoktatas tervgazdasagként miikodik”
(idézi: Ridley, p. 149.).

Amire a szokvanyos ellenvetés az, hogy lehet ugyan, hogy igy van, de dsszességében
akkor bevalt. Am egyfelél Ridley ramutat arra, hogy Anglidban 1880 koriil gyakorla-
tilag az egész lakossag irastudd volt — méghozza az addig 1étezd onkéntes, nem pedig
allamilag iranyitott oktatasnak koszonhetSen. (Ridley, p. 146.). Es akkor azt még nem
is emlitettiik, hogy az olyan elit egyetemekre, mint Oxford vagy Cambridge, hagyoma-
nyosan leginkabb a maganiskolakbol keriilnek be a hallgatok (Ridley p. 148).

De ott van az is, hogy a fels6foku oktatasban vald részvétel bizonyos kritériumokhoz
(pl. felvételi pontszamokhoz) kotdtt. Nem amellett akarok érvelni, hogy ezt feltétleniil
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el kellene tordlni, csupan amellett, hogy a pontszamhoz kotott felvételi értelemszertien
a magasabb pontszamokat szerzoknek kedvez, de ez nem feltétleniil jelzi jol elore a
hallgato képességeit, és abbol, hogy korabban ezt a szlirési mechanizmust alkalmaztuk,
nem sziikségszerli, hogy ma is ez a megvaltozott koriilmények ¢€s elvarasok ellenére is a
leghatékonyabb. Amikor a Stanford mesterséges intelligencia kutatdja, Sebastian Thrun
az interneten keresztiil mindenki szamara elérhetévé tette a kurzusat, akkor a kiviilrél
jelentkezok koziil tobb mint négyszazan értek el jobb eredményt, mint a legjobban tel-
jesitd stanfordi didakok (Ridley, 2015, p. 153.).

Vagyis attol, hogy sziikségszerlinek tartjuk az allami kdzoktatést, illetve a hagyo-
manyos felvételi rendszert, legalabb elvileg nem zarhato ki, hogy nincsenek ugyanilyen
— vagy éppen jobb — megoldasok.

Pontosan ez a kérdés ma, a 21. szazad elején akar a fels6oktatassal, akar pedig alta-
laban véve az oktatassal kapcsolatban, amikor legalabbis nem vilagos, hogy a jelenlegi
rendszer mennyire tarthatd fent — illetve mennyire tarthaté fent hatékonyan.

Ehhez kapcsolodik az is, miként mar érintettiik, hogy nem csak a digitalis technolo-
giak elterjedése a meghatarozd, hanem tomegessé valasuk is. Elvégre ha kordbban csak
az elit jart egyetemre, akkor a kritériumok is ennek megfeleléek voltak. Kamenetz agy
fogalmaz, hogy ,,az oktatas kiterjesztése mindig is azt jelentette, hogy alacsonyabb lesz
a ,,belépési kiiszob” (Kamenetz, 2010, oldalszam nélkiil), és ha mondjuk a felvételi pont-
szamokat nézziik, akkor ez — bizonyos mértékig — minden bizonnyal igy is van. De ne
feledjiik azt sem, hogy az elitképzés éppen azért elitképzés, mert csupan kevesek képe-
sek teljesiteni a feltételeket — ha viszont nem az elitképzés a cél, akkor miért is lennének
ugyanazok az elvarasaink a didkokkal szemben? Illetve: miért is tekintenénk etalonnak
az elitképzést ahelyett, hogy azt mondanank, a tomeges képzés igényeit figyelembe véve
egyszeriien nem megfelelden miikddik, mivel a segitségével nem tudjuk elérni azokat
a célokat, melyek itt és most fontosak a szamunkra? Arrél mar nem is beszélve, hogy
semmi sem zarja ki a kétféle képzés egyiittes 1étezését.

Amivel két dolgot szeretnék mondani: egyfeldl azt (barmennyire trividlisan han-
gozzék is), hogy valdszinilileg nem sok értelme van egy olyan rendszer fenntartasanak,
amely a multbéli igények kielégitésére torekszik, nem pedig a jelenlegiekére.

Masfel6l: mostanaban sokat lehet hallani a tavoktatasrdl, a tantermi 6rakon haszna-
land6 kiityiikrél, oktatasi ,,hibridizaciordl” (és példaul én is eldszeretettel alkalmazok
,hagyomanyos” egyetemi eldadasokon is online eszkdzoket). De, és ez egy elég nyo-
matékos ,,de”: hacsak nem azt tételezziik fel, hogy a mostani helyzet mogott kizarolag
technikai problémak allnak, akkor hiba lenne azt varni, hogy néhany miiszaki 0jitassal
mindent megoldhatunk (miként altalaban is problémas nem technologiai problémakra
egyfajta cyberutopista megkozelités alapjan esetiinkben szamitastechnikai valaszt adni
ahelyett, hogy az egyes miiszaki megoldasokat mindossze a cél elérését eldsegitd esz-
koznek tekintenénk (Morozov, 2011, p. 324.)). Valésziniileg ugyanis nem elég a kereteket
csupan fellazitani példaul azzal, hogy a képzésben részt vevok tavolrol is figyelemmel
kovethetik az eldadast; vagy ahelyett, hogy papiron ikszeltetnénk be a helyes valaszt,
ezt az interneten keresztiil tessziik. Talan még az sem elég, ha a hogy valamiféle DIY
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oktatas keretében ,,a draga egyetemeket kiterjedt halozatokkal” valtjuk fel Kamenetz,
2010 , oldalszam nélkiil), amennyiben kdzben nem kérdeziink ra arra is, hogy az 1800-
as évek elejéhez képest radikalisan megvaltozott koriilmények kozott mik is a kézponti

céljai az oktatasnak.

Majd pedig nem kérdeziink ra arra is, hogy ezt miképpen lehetne megvalositani.
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Kreativ gyakorlatok megtervezésének
alapelvei az irodalomoktatasban

Kreativirds-feladatok egyre gyakrabban tiinnek fel a kortdrs
irodalompedagogiai irdnyzatokban. Szamos tankonyv tartalmaz az
irdskészséget a fantdzia és a taldlékonysdag segitségevel fejleszteni
kivdano feladatokat, s a kiilénbozo irodalmi szervezetek is gyakran
hirdetnek kreativ irdassal foglalkozo tdaborokat. Az élményekben
gazdag irodalomtanuldshoz eredményesen jarulhatnak hozzd a
tandrok és szerzok sajdt olvasoi és alkotoi tapasztalataibol meritett
otletek, valamint a rugalmassdgra és régtonzeésre valo képesség, de
legaldbb ennyire fontos az oktatdsi modszereket meghatdrozo
alapelvek kidolgozdsa és rendszerezése is. Ebben a tanulmdnyban
utalok azokra a tudomdnyos megkozelitésekre, melyek hazdnkban a
kreativ irds modszertandnak szellemi bazisdt adhatjak, majd pedig
rendszerezem azokat az alapelveket, melyek az irodalomorai
kreativ gyakorlatok megtervezésében segitségiinkre lehetnek.

Els6 1épésben azt kell megvizsgalnunk, hogyan kapcsolédnak a kreativiras-gyakorla-
tok az irodalomtanitashoz és annak modszertani megujitasi kisérleteihez. Voros Istvan
(Vords és Lackfi, 2015. 37.) az irodalomoktatas atértelmezésének feladatat abban latja,
hogy a gyermekeknek megtanitsuk, ,,miként tudjak azt a nagy kulturkincset, melyet
oroksegiil kaptak, a sajat céljaikra és hasznukra haszndlni.” Ennek az egyébként min-
den irodalomtanar altal partfogolhaté gondolatnak az eredete masok mellett elsésorban
az amerikai kreativiras-programok alapvetd motivaciojabol vezethet6 le. Az Egyesiilt
Allamokban ,,a kreativ irds korai képviseldi az irodalomra elsésorban él6 tapasztalati
mezoként tekintettek, s pedagogiai célkitiizéseik kézott az irodalom miivelése sordan a
megertest elvalaszthatatlannak vélték az alkotdi folyamatban térténé megmeritkezéstol”
— irja Sari B. Laszlo (2015. 5. o0.) Vagyis a kreativ iras és kreativ olvasas kifejezések
sikeresek voltak abban a tekintetben, hogy elforgassak ,,az irodalomtudomdany tenge-
lyét a passziv befogadastol és passziv értékeléstol [...] az aktiv alkotas és részvétel
fele” (Myers, 2015. 31. 0.). Az irodalomtanitasban az alkoto folyamatban torténd
megmeritkezés hatékonysagarol tobbek kozott Sulyok Blanka (2015) is beszamol, az
aktiv alkotas és részvétel fontossagat pedig hangsulyozza Horvath Viktor (2014) is.
Valoszintileg minden elkdtelezett irodalomtanar egyetért abban, hogy az irodalom mint
szovegvilag s mint tantargy megbecsiiltségét sokban javithatja, ha gyakorlatiasabb,
interaktivabb, élményekben gazdagabb tanorak megtervezésére forditjuk talalékonysa-
gunkat.

Az irodalomoéradk felépitésének és tartalmi sulypontjainak atgondoldsara elsGsorban
azért van sziikség, mert a didkok irasbeli megnyilatkozasaiban olyan jellegzetességek
valtak és valnak tipikussa, melyek az olvasasi, szovegértelmezési és szovegalkotasi
képességek romlasaval allnak szoros kapcsolatban. Els6éves foiskolai hallgatok esszéit
vizsgalva Magnuczné (2003. 94.) megallapitja, hogy ,,a sajat allaspont kialakitasa
latvanyos nehézségbe iitkozik”. Ugyanerre a jelenségre reflektal tanulmanyaban Dobo-
zi Eszter is, amikor az érettségi dolgozatok mindségével kapcsolatban a kozdlnivalod
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hianyarol beszél, s azt kapcsolatba hozza a nyelvi dnkifejezés elcsdkevényesedésével,
¢és ezeket mint két, egymast gerjesztd folyamatot szemléli (Dobozi, 2003). A jelenség
hatterében a szerz0 szerint tobbek kozott a befelé figyelés csendjének megteremtésére és
a szellemi maganszféranak kialakitasara valo képesség hidnya all. A szerz6 a tantermi
folyamatok megvaltozott eréterében a tanari attitidformalast talalja kovetendd gyakor-
latnak. Kiemeli a személyes kanonok jelentdségét, valamint az 6nallo keresés és kutatas
diakot és tanart egyarant motivald hatasat (Dobozi, 2003).

Petofi S. Janos és Benkes Zsuzsa szerint az értelmez0 interpretaciot megel6zo kreativ
gyakorlatok célja az irodalomoran az eldzetes ismeretek feltarasa és az elemzésre valo
rahangolas (Petdfi és Benkes, 1998). Az eldzetes ismeretek feltarasdnak folyamata az
egyes diakok esetében természetesen mas és mas modszerekkel lehet hatékony, és min-
den esetben a tudatossagot és az onreflexiora valo képességet koveteli meg. Akar egyet-
len tanuldcsoportot szemlélve is a didkok dsszetétele kulturalisan és szubkulturalisan
egyarant igen valtozatos lehet. A kreativ gyakorlatok megtervezésekor érdemes tehat
megfontolnunk a kultiratudomanyi megkozelités alapelveit.

Kulturatudomanyi szempontbdl a kreativitds ,,odahallgatast” jelent, amit Bodrogi
Ferenc Maté (2011) ugy értelmez, mint ,,az elhangzottak beteljesité végrehajtasat”
(103.). Nem mast jelent mindez, minthogy a kreativ tanulé értelmezi és tovabbgondolja
az olvasottakat, vagyis a hagyomany elemeit. A tarsadalmat a hagyomanyok tartjak
¢életben, melyek kulturdlisan meghatarozottak, ezért a kulturalis kontextus érvénye
kikapcsolhatatlan. A hagyomany a kdzosségb6l szarmazik, és generaciorol generaciora
ugyanannak a kdzosségnek is szol, &m csak az egyén altal jut szohoz. Az egyén szemé-
lyes eredményei (szavai, tettei, alkotasai) mindig olyan terméket jelentenek, amelyek
rendelkeznek szellemi aspektussal is, vagyis a kozosség minden tagja felelosséggel
tartozik a kultura tovabborokitéséért. A kulturatudomanyi megkozelités kulcsa, hogy
,»szovegkenty teszi olvashatova vilagunk minden diszkurziv természetii képzodmeényet”
(104.). Szovegértésnek mindsiil ennek megfeleléen minden olyan miivelet, amely jelen-
téseket tarsit barmely kulturalis termékhez, ebbdl a szempontbol nem tesz kiilonbséget
elit és popularis kozott, sét, ,tolerdans az intermedialis dtmenetekkel szemben” (104.).
A szdvegértelmezési feladatokkal kapcsolatban hangsulyos, amint arra Horvath Viktor
(2015) is ramutat, hogy az iranyitott elemzések helyett vagy mellett a tobb szemponta
elemzés is helyet kapjon, a ,,helyes olvasat” dogmatikajat pedig a lehetséges olvasatok
szabadsaga valtsa fel. Aratdé Laszl6 (2014) hasonloképpen érvel, amikor azt irja, hogy
a kész értelmezések helyett a valtozatok és parhuzamos olvasatok 1étjogosultsagat kell
kozvetitenlink az irodalomtanitasban. A kreativ miiértelmezés jellemzésekor Bodrogi
(2011) Flizfa Balazsra hivatkozva pedig igy fogalmaz: ,,a kreativ miiértelmezésben a
diak és a tanar egyarant hatvanyozott szabadsagfokkal rendelkezik, melynek olyan
paraméterek szabhatnak csupan hatart, mint példaul a jo izlés vagy a moral” (96.).
Kubinger-Pillmann Judit (2013) szintén Fizfa Balazsra tamaszkodva kiemeli, hogy
,,minden miinek annyi olvasata, ahdny olvasoja van. Nincs egyetlen igaz értelmezés.
[...] A miiértelmezés mindenféle kreativ értelmezésére is lehetéséget kell adni az oran,
akar tovabbirni a miivet, lerajzolni, sot parodizalni, hiszen az élménykézponti okta-
tas egyik fo célja a humor bevitele az iskola falai kézé. Az irodalom lehetéséget ad
szamos vitathato kérdeés, akar tabutéma felvetésére is, amelyek megbeszélése soran
az irodalomtanar erkolcsileg is formalhatja, nevelheti didkjait.” (49.). A kreativ elem-
z¢si, feldolgozasi és fogalmazasi feladatok tehat felszinre hozhatjak a tanuldcsoport
gyakran egyébként rejtézkodd kulturalis, szubkulturalis sokszinliségét is. A kérdés
ekkor mar csak az, mit tud kezdeni a tanar az olvasdi valaszok ilyen gazdagsagaval?
Dobozi Esztert idézve ebben a helyzeten ,,csak az a tanar tud helytallni, aki maga is
kreativ és képlékeny, mikézben a tanitas, a megtanitas szempontjairol sem feledkezik
meg” (Dobozi, 2003. 82.). A sokféle olvasat, a kiilonb6zd olvasoéi élmények, a hattérben
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huzodo személyes tapasztalatok és csaladtdrténetek adott esetben osztalytermi vitakat,
konfliktusokat is sziilhetnek. Az irodalomorai oktatd-neveld munkanak ezek a helyze-
tek is izgalmas teriiletei lehetnek. Hozza kell tenniink, hogy mig nevelési szempontbol
a jo izlés és a moral valoban fontos szempontok az értelmezés hatarainak kijel6lésekor,
mégsem lehetnek kizarolagosak. Noha az értelmezési lehetéségek szama (elsésorban az
intertextualis és intermedialis utalasok miatt) valoban szinte végtelen, az éppen vizsga-
lando torténeti, pszichologiai, poétikai stb. problematika, a kulturalis kornyezet vagy a
tanulok ¢€letkora, érettsége mindenképpen meghatarozza (sztikiti) az aktualisan elérhetd
és relevans olvasatok szamat.

A problémaérzékenység és problémakozpontusdg nemcesak az atfogd kultaratudoma-
nyi, hanem a konkrétabb irodalompedagogiai megkozelitésekben is megjelenik. Arato
Laszl6 (2014) narrativ pszichologiai szemléletébe agyazottan az elbeszélések felfogasai
kozott elsd helyen emliti a miivek cselekményének problémamegoldasként torténd értel-
mezését. Mindezek fényében a kreativiras-gyakorlatok dsszeallitasakor érdemes megis-
merniink a problémaalapu oktatas (problem-based learning) céljait is. A problémaalapt
oktatas egyik legegyszeriibb meghatdrozasa szerint olyan ,,0ktatdsi modszer, amely
sziikségletet teremt egy autentikus probléma megoldasara” (Bus, 2013. 34.). Nevelési
szempontbdl a problémamegoldas készségének fejlesztése alapvetd jelentdségli. Ezen
talmenden az alkotd eszk6zokkel dolgozo irodalomtanitasban szamos tovabbi elonnyel
jar a modszer alkalmazasa. Elsé megkozelitésben minden kreativ gyakorlat tulajdon-
képpen probléma, melynek megoldasa kozben a tanuldok ismereteket és készségeket
sajatitanak el. A tovabblépéshez pedig hasznosnak tlinik megvizsgalni, milyen prob-
Iémakdzpontt fejlesztési céljaink lehetnek az irodalomtanitas soran. Bis Eniké (2014)
a kovetkezo fejlesztendd teriileteket sorolja fel: interkulturalis kompetencia, szovegal-
kotas, vizualis analizis, itéletalkotas, logikai gondolkodas, szelekcio, kritikai elemzés,
véleményalkotas, Osszefiiggések felismerése, asszociacié és kombinativ képességek,
kérdezés és informdaciokeresés. A fejlesztendd teriiletek skaldja olyan széles, hogy a
gyakorlati munka el6készitéséhez tanterv, esetleg tantdrgy megtervezése sziikséges,
¢és nem mellézhetd a tanarok megfeleld képzésének, felkészitésének végiggondolasa
sem, figyelmeztet a szerzé. Ervelése alapjan az anyanyelvi tantervek sziikségképpen
tarsadalomkdzpontuak, ezért a kdvetkezé négy fontos sztenderdet kell kovetniiik: sz6-
vegértés, szovegalkotas, eléadasmdd, nyelvvaltozatokkal kapcsolatos tolerancia (Bus,
2014). Olyan sztenderdek ezek, melyek a kreativ irds egykori amerikai intézményesii-
1ésében 1ttdrd szerepli Norman Foerster koncepcidjaval is fedésbe hozhatok. Foerster
az irodalmi tanulmanyok (literature scholarship) képzés tantervében négy Osszetevot
tartott fontosnak: nyelvészeti, irodalomtorténeti, kritikai és kreativ témaju kurzusokat
(Sari, 2015). A problémaalapu sztenderdek koziil a szovegértés az irodalomelméleti és
kritikai kurzusok tematikéjahoz illeszkedik, a szovegalkotas és az eléadasmaod fejlesz-
tése a kreativ kurzusok céljaival egyezik, mig a nyelvvaltozatokkal kapcsolatos toleran-
cia leginkdbb a nyelvészet témakorébe tartozik. A kreativ gyakorlatok eredményeként
megsziiletd olvasoi valaszok tanarok altal torténd feleldsségteljes gondozasa (Dobozi,
2003) tehat a hagyomanyhoz vald hozzaférésre koncentrald kulturatudomanyi, és a
képességfejlesztést hangsulyozd problémaalapi megkozelitésnek is kdzponti eleme.

A kreativiras-gyakorlatok eredményes alkalmazasdhoz a hangsulyozott
élményszeriiség mellett retorikai és szovegtani tudatossag is sziikséges, hiszen ezeket
a teriileteket illetéen is képességfejlesztd munkat kell végezniink az irodalomoérakon.
Ahhoz, hogy a didkok 6nalléoan és magabiztosan tudjanak olvasmanyélményeikre
tamaszkodva irodalmi miiveket elemezni, valamint megszerzett ismereteikrél és sajat
véleményiikrél valtozatos szokinccsel, vilagos mondatokban, megfeleld terjedelmii és
attekinthetden szerkesztett szovegekben adhassanak szamot, az altalanos és kdzépisko-
las éveikben sokat kell olvasniuk, és rutint kell szerezniiik az 6néllo szévegalkotasban
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is. Pet6fi S. Janos és Benkes Zsuzsa kreativ gyakorlatai éppen a szdvegtani, szovegel-
méleti ismeretek és elvarasok mozgasba hozatalat tartjak szem el6tt, mint olyan el6zetes
tudasbazisét, melynek felmérése a késébbi muértelmezé munka eredményességének
alapveté feltétele (PetSfi és Benkes, 1998). Magnuczné Godé Agnes (2003) pedig a
megszerzett tudas puszta demonstralasanak gyakorlata helyett a tudas-atalakité gon-
dolkodasmod fejlesztésében latja a retorikai tudatossagra nevelés kulcsat. Magyarazata
szerint ugyanis az iras ,,olyan kognitiv folvamatokat generalhat, melyek eldsegitik az
értelmezo- és rendszerezokeszségek fejlodését” (93.), igy a fent megfogalmazott célok
eléréséhez minél tobb olyan irasfeladat sziikséges, melyek elsddleges szerepe a gondo-
latok gytijtése és rendszerezése (Magnuczné, 2003). Az irasbeli szovegalkotds mind-
azonaltal olyan folyamat, amely a szoveg megirasat megel6z6 tevékenységektdl egészen
a kozzétételig tart (Nagy, 2013). Ha pedig az irast ilyen Osszetett alkotasi és tanulasi
folyamatként ¢€ljiikk meg, akkor hatékony eszkdzzé valhat a tudatos tanulasi stratégiak
kialakitasaban is (Magnuczné, 2003). A kreativiras-feladatok osszeallitasakor tehat az
alkotomunka teljes folyamatanak tdmogatéasara fel kell késziilntink. Milyen szemponto-
kat kell ehhez figyelembe venniink?

Akar az iras informaciomegjelenitési, akar pedig stilustani megkozelitésére gondo-
lunk, egyarant jo gyakorlatként all rendelkezésiinkre az olvasas és az dsszehasonlitas.
Az olvasas lehetdvé teszi a szovegek tetszdleges szempontu tanulmanyozasat, és egyut-
tal alkalmat teremt a sajat irdsokkal torténd dsszehasonlitasra is. A két egymasra épiild
gyakorlat révén a tanulok modellekhez, mintakhoz jutnak az irdsfolyamat eredménye-
ként 1étrejove szovegrdl (Magnuczné, 2003). Az olvasas szerepe a szdvegértelmezés-
ben, valamint a szovegelemzéshez sziikkséges informaciok, otletek Osszegyijtésében
nem mellézhetd, jollehet, korunk didkjainak szdvegalkotasi nehézségeinek hatterében
mindenekel6tt éppen a korabbiakhoz képest megvaltozott olvasasi szokasok allnak. Ez
utobbiakat Dobozi (2003) szerint a média-kultura tartja leginkabb befolyasa alatt. A
gyermekek figyelmét nehezen vagy egyaltalan nem tudjak lekotni az el6z6 generaciok
altal érdeklddéssel forgatott szépirodalmi miivek; a televizids rekldmok és a szamito-
gépes jatékok hatasa miatt nyugtalanok, és folyamatosan j meg 0j, nem elsésorban
intellektualis ingereket keresnek, az elmélyiilt olvasashoz pedig nincsen tiirelmiik. A
kreativiras-gyakorlatok hatékonysaga elsdsorban talan abban rejlik, hogy élménysze-
riek: ujszerti megkozelitésben, sokszor jatékosan vezetnek el a szoban forgd probléma
vizsgalatahoz, illetve segitenek rahangolni az adott irodalmi széveg olvasasara.

Valamennyien élményeket probalunk szerezni olvasés kdzben, s irodalmat tanitoként
is arra toreksziink, hogy didkjaink ne csak ismereteket, hanem élményeket is szerezhes-
senck a szépirodalmi szovegek olvasasa kdzben, s ezeket az élményeiket rendszerezni,
Osszehasonlitani is megtanuljak. ,,4z irodalomtanitas alapvetd specifikumai a kreati-
vitas és az elményszeriiség. (....) Az irodalomora nem kész tananyagot kézvetit, hanem
tananyagot hoz létre: sajatos alkoto folyamat tehat, amelyben egyforman vesz részt
tanar és tanulo.” — emeli ki Kubinger-Pillmann Judit (2013, 50. o.). Tanari motivacionk
megtartasanak (visszaszerzésének), egyuttal a tanulok motivalasanak egyik lehetséges
moddja a személyes kanonunkba tartozé miivek felhasznalasa a tanéran. A tanar altal fel-
kutatott és a tanulocsoport profiljahoz illesztett olvasmanyok a személyesség ¢lményé-
vel ajandékozhatjak meg a gyermekeket, csakligy, mint azok a tandrai olvasmanyokhoz
kotddo kreativ gyakorlatok, melyek észrevétleniil teremtik meg a kdzelebbi viszonyt a
szoban forgé mi szerzdjével (Dobozi, 2003).

A kreativ gyakorlatok természetesen nem csupan a figyelemfelkeltésben és az
értelmezé munkara vald felkészitésben tolthetnek be szerepet; maguk is lehetnek az
értelmez6 munka eszkozei. Akar rahangolasként, akar feldolgozo eszkdzként alkalmaz-
zuk oOket, tudatositanunk kell, hogy a gyermekek alkotomunkéja hozza Iétre dket, s mint
ilyenek, masfajta értékelés ala kell, essenek, mint a megszokott miiértelmezési felada-
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tok megoldasai. A kreativiras-gyakorlatok soran létrejové szovegeket hagyomanyosan
mithelymunka keretében mutatjak be alkotoik, s a miihely vezetdje a résztvevokkel
egyiitt kozosen értékeli a munkakat. A modszer irodalomorai alkalmazasakor figye-
lembe kell venniink, hogy tanari értékelésiink stilya mas, mint a kortarscsoport tagjaié.
A tanoran elkésziilt irasmivek értékelését ezért ugy célszerli megszervezni, hogy a
javitasban ¢€s a javaslattételben ne csak a pedagdgus, hanem az osztalyban (csoportban)
mindenki kdzremiikddhessen. A kreativiras-gyakorlatok egy masik elonyos tulajdonsa-
ga, hogy kozelrdl megtapasztalhatova és vallalhatova teszik az iréi attitidot, kdzvetitve
azt az lizenetet, miszerint ,,nemcsak ihletbol fakadoan, de dontésképpen is lehet jo
szoveget irni” — fogalmaz Zsigmond Julia (2015, 67. o.). Fontos, hogy a miithelymunka
szabalyait idOben kialakitsuk és elfogadjuk. A szabalyok akkor lesznek jol értelmezhe-
ték és kovethetdk, ha azokat a tanulokkal kdzdsen alakitjuk ki.

Az egyik kiilonleges tulajdonsaga a tanoran elvégzend? kreativ gyakorlatoknak, hogy
a szovegek elkészitésének koriilményei erésen meghatarozottak. A legerdsebb kényszer
talan az idébeli korlatozottsag és a helyben irds folyamata, de szempont lehet természe-
tesen maga a feladat tipusa is. Olyan gyakorlatokat kell megtervezni tehat, melyek az
adott koriilmények kozott megoldhatok, vagy pedig, kiillondsen a koriiltekintobb gyjto-
munkat igényld, és/vagy varhatéan hosszabb terjedelmt irasok esetében célszerii otthon
elvégezhetd gyakorlatokat szerkeszteni.

Az irasgyakorlatokkal kapcsolatban a folyamatjellegliséget tobb szerzd is
hangstlyozza (Magnuczné, 2003; Nagy, 2013). Az irdsfolyamat legfontosabb Osszete-
voire a komponalds, a reflexi6 és a mindség hdrmasaként Horvath Viktor (2015) hivja
fel a figyelmet. Magnuczné (2003) a kompoziciotanitast a tudas-atalakitoé tanulasi
stratégiak egyik legfontosabb eszkdzének tartja, hiszen a tudatos szerkesztés feltétele,
hogy a fogalmazas irgja hierarchikus struktiraban rendezze el a témaval kapcsolatos
ismereteit és gondolatait. A komponalasi szabalyszertiségek (szerkesztési alapelvek,
ritmusok, cselekményalakitési eljarasok, stb.) alkalmazasa segit az olvasott miivek kom-
pozicios elveinek megértésében is. A folyamatos visszajelzések (reflexiok) a javitast,
tovabbfejlesztést segitik. A legjobb, ha a kész miiveket a diaktarsak, a tanar és maga a
tanulo is értékeli. Az irasmii elkésziilte utani, az egész munkafolyamatra visszatekintd
utolagos reflexio gazdag tapasztalati forrasként allhat rendelkezésre a tovabbiakban is,
rendszerezett ismereteket nyujtva elsésorban maga a tanul6 szamara sajat fejlodésérol és
teljesitményérol. A mindségi szempont azt jelenti, hogy az irasmiivek akkor tekintenddk
késznek, amikor azok a tanul6 és a tanar (illetve a csoporttarsak) kdzos megegyezése
alapjan mar nem fejleszthet6k tovabb. Igy segithetjiik el8, hogy a diakok mindig tore-
kedjenek a mindségi munkavégzésre. Az irasmiivek szinvonalanak mérése holisztikus
¢és analitikus szempontokkal lehetséges. A mérési és értékelési rendszer kialakitasahoz
Nagy Zsuzsanna a kovetkez0 szempontokat ajanlja figyelmiinkbe: tartalom; feladattar-
tas a szOvegtipus, a hangnem, a szerkezet, valamint a kidolgozas tekintetében; stilus;
érthetdség; nyelvhelyesség; helyesiréds; kozpontozas, kiilalak; valamint az olvashatosag
és végiil az 6sszbenyomas (Nagy, 2013).

Az iraskészség fejlesztésének izgalmas feladata a mintakdvetés (imitacio), onkifeje-
z¢s (és dnmegértés), valamint az eltavolodas fogalmai altal meghatarozott alkotoi szféra
felfedezése. Példaképek kdvetésére, masolasara életkori sajatossagaiktdl és érdekld-
désiiktdl fliggden a gyermekek fogékonyak. A tanar feladata, hogy olyan szdvegeket
kutasson fel (akar a didkokkal kézdsen), amelyek alkalmas és vonzé lehetdséget jelen-
tenek a stilus, a szovegszerkezet vagy az irdsmiivek mas sajatossaganak megismerésére,
imitacidjara. Mindenképpen jo, ha alkalmat tudunk teremteni az irokkal, koltokkel,
szerkesztokkel valo személyes talalkozasokra is, hiszen ,,a miivészek fokuszalt, reflektiv
tudasa tébbletet ad” (Németh, 2014. 116.). A kreativ irds gyakorlataiba mindazonaltal
leginkabb olyan miifajok tartoznak, melyek (témavalasztasuk okan is) személyes jellegii
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megszolalast tesznek lehetdve, ezaltal segitik a személyiség fejlédését is (Samu, 2012).
Olyan feladatok megtervezése a cél, melyekben a téma és a miifaj sajatossagai lehetéveé
teszik a személyes élmények feldolgozasat, ezaltal az dnmegértést is. Az eltavolodas
¢s a kritikai hozzaallas segit az irasmi létrehozédsa kozben atélt élmény tapasztalattd
formalasaban. Fontos alapelv az irasok tarsadalmi vonatkozasanak tisztazasa, hiszen
a szovegekkel torténd foglalkozasnak nemcsak Iélektani, de tarsadalmi haszna is van
(Zsigmond, 2015), ami azt jelenti, hogy sziikséges a szolidaritassal, globalis problémak-
kal, emberi konfliktusokkal kapcsolatos olvasmanyok felvétele a tanmenetbe.

Az irodalmi alkotdtevékenységre vonatkoz6 taldlékonysag egyik jellemzdje, hogy
képes felszabaditani magat bizonyos toposzok, kozhelyek, visszatérd fordulatok alol,
legalabbis értelmezhetévé teszi hozzajuk valo viszonyat; a megalkotott szoveg tartalma
¢s stilusa ezaltal valik némiképp egyedivé, megkdzelitése jszeriivé. A palyakezd6 irok,
koltok ,.terelgetése” soran mindenképpen hasznosnak tiinik ravilagitani erre a koriil-
ményre, de minden kreativitasra neveld irodalomorai foglalkozas is szamolhat vele. Az
irasmuiveket lehetdség szerint hangosan kell felolvasni/felolvastatni, valamint dsszevet-
ni egymassal, igy tobbek kozott a kiliresedett vagy plagizalt nyelvi elemek szovegbeli
szerepére is felfigyelhetiink, rakérdezhetiink. Természetesen kell6 tapintattal, hiszen az
irodalmi onkifejezés szdvegrészletek, idézetek beemelésével zajlo folyamataban nem
(csak) a késziilében levo szoveg egyedisége, Gijszeriisége a legfébb szempont, hanem a
diakok felszinre t6r6 dnmegismerési torekvései is. A legjobb, ha a reflexié sordn nem a
személyes ihletettség forrasa érdekes, hanem tobbek kozott inkabb a szovegkohéziora,
stilusra, szerkezetre 6sszpontositunk.

A kreativiras-gyakorlatok iskolai alkalmazasa szamos elénnyel jar. Az altaluk szer-
zett készségek mindenképpen hasznosnak bizonyulnak a felsdoktatasban, féként a
bolcsészképzésben. Tapasztalatom, hogy a tizenévesek korében valamivel tobben
szeretnének akarcsak hobbiként is szépirdssal foglalkozni, mint ahdnyan ,,magukénak
érzik” az irodalmat (t4jékozottsag a szépirodalomban, kritikai hozzaallas és a kritikak
fogadasa, szovegépitési ismeretek, alkotdi technikak és attitidok, stb.). Az alkotva tanu-
las nagyobb magabiztossagot adhat az ilyen iranyban tapogatddzo vagy elkoételezédni
késziilo didkoknak is. Nem utolsé sorban pedig a kreativiras-gyakorlatok megkozelitése
¢s az altaluk kialakithaté atmoszféra segithet élményekben gazdagabba tenni az iroda-
lomérakat. A dolgozatomban idézett szerz6khdz hasonléan meggy6zddésem, hogy az
irds olyan kontemplativ folyamat, mely a tanulasi stratégiak javitasan tul a gyermekek
bels6 szabadsaganak épitéséhez és gazdagodasahoz is hozzajarulhat, ezért megérdemli,
hogy oktatasmodszertani és irodalompedagogiai fejlesztomunkank soran nagyobb
figyelemben részesiiljon.
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Neéptancoktatas
Borsod-Abauj-Zemplén megye
hatranyos helyzeti telepiilésein

Jelen tanulmdnyunkban azt szeretnénk bemutatni, hogy milyen
nehézségekkel szembestil egy-egy néptdancpedagogus a munkdja
sordan, fokuszdlva a Borsod-Abatij-Zemplén (tovdabbiakban: B.-A.-Z.)
megyei, hdtrdanyos helyzetii teleptilések azon telephelyeire, ahol
hdtrdnyos helyzetii gyerekekkel dolgozik.

A kutatdsunk modszere a kvalitativ elemzés volt, 6 interjiit
készitettiink B.-A.-Z. megyében tanité néptdancpedagogusokkal.
Kutatdsunk sordn négy kérdésblokk alakult ki. Az elsé kérdeéskor
arra vonatkozott, hogy hogyan jellemezhetéek azok a telephelyek
és didkok, akiket a néptdancpedagogus tanit. A mdsodik kérdéstink
az volt, hogy a néptancpedagogusok észleltek-e barminemii
kiilonbséget a tanitds sordn a hdtrdnyos és a nem hdtrdnyos
helyzetil didkok kozott. Az interjiik elemzése sordn arra kerestiik
a vdlaszt, hogy a B.-A.-Z. megyében hdtrdnyos helyzetii didkokat
oktato néptancpedagogusok alkalmaznak-e egyeni didaktikai
elemeket a tanitds sordn, s ha igen, melyek azok. Eredményesnek
itélik-e meg sajdt munkdjukat, miben rejlik a siker? A negyedik
kérdéssor arra vonatkozott, hogy mennyiben segiti a hdtrdnyos
helyzetii gyermekek tdarsadalmi integrdciojdt a néptdanc,

a néptanccal ki lehet-e t6lteni a kbzoktatdsban hagyott ,réseket”
a felzdrkoztatds és a tdarsadalomba valo beilleszkedés nyomdn.

Kutatdasunk célja egy olyan modszertani kezdeményezés, ami
segitségiil lehet azon néptancpedagogusoknak, akik hasonloan
Sfeliilreprezentdlt kbzségekben, megyékben tanitanak.
Tanulmdnyunk elsé fele a hazai szakirodalomra és a Kozponti
Statisztikai Hivatal (tovdbbiakban: KSH) adataira épiil, mdsodik
felében a B.-A.-Z. megyei néptdancpedagogusokkal késziilt interjrikat
mutatjuk be és elemezziik azokat.

Borsod-Abauj-Zemplén megye fobb jellemzoi

Borsod-Abauj-Zemplén megye Magyarorszag hatar menti, északkeleti részén talalha-
to6. Az észak-magyarorszagi régid része. Teriilete és népessége alapjan is a masodik leg-
nagyobb megyénk. Ennek ellenére 1980-t6] folyamatosan csdkken a megye népessége.

A megye 15 kistérséget foglal magaba, ide tartoznak az Edelényi, Kazincbarcikai,
Ozdi, Encsi, Abatj-Hegykozi, Szikszoi, Bodrogkozi, Sarospataki, Satoraljatjhelyi,
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Szerencsi, Tokaji, Tiszatjvarosi, Mezbcsati, Mezdkovesdi és a Miskolci kistérségek.
A megyében egy megyei jogu varos (Miskolc), 25 varos, 11 nagykozség és 321 kdzség
talalhato. A kistérségek Osszességérdl altalanossdgban elmondhato, hogy orvoshiany-
nyal kiizdenek, sok a betdltetlen haziorvosi allas, foleg az apréfalvakban. A megye a
rendszervaltas utan stlyos gazdasagi nehézségekkel is kiizdott: a privatizacio, a gyarak
bezarasa arra vezettek, hogy a gazdasagilag aktiv lakossag elkezdett kiszivarogni a
megyébol. Ez tovabbi foglalkoztatasi és szocialis problémakhoz vezetett. (Szabo-Toth
és Lovasz, 2013)

A megy¢hez 358 telepiilés tartozik, ebbdl tarsadalmi, gazdasagi és infrastrukturalis
szempontbdl kedvezményezett (105/2015. (IV. 23.) Korm. rendelet) 185, ebbdl 157 jelen-
t6s munkanélkiiliséggel sujtott telepiilés. (Orszagos Teriiletfejlesztési és Teriiletrende-
z¢ési Informacioés Rendszer adatai, tovabbiakban: TelR). A B.-A.-Z. megyei foglalkoz-
tatottak szama jelentésen elmarad a magyarorszagi atlagtol és kis mértékben az észak-
magyarorszagi régio atlagatdl is. A megye nem csak a foglalkoztatottsag tekintetében
marad el az orszagos atlagtol, hanem az egy lakosra juto nett6 jovedelem mértékében is.

A népességvaltozads okait az 1. tablazatban szemléltetem. Ez alapjan elmondhatd,
hogy a vandorlasi kiilonbozet (-4,1) kimagaslo értékkel bir és jelentdés mértékben csok-
kent az ¢lve sziiletések szdma, mig a halalozasi rata valtozatlanul magas maradt.

1. tablazat. A népességvaltozas tényezéi 1980-2011 (Forrds: KSH)

) Elve o Termeszet'es Vandorldsi Tenylege,s Lako:nfzpesseg
Iddszak L Halalozas | szaporodais, A, szaporodas, az id6szak
sziiletés . . kiilonbozet | . A L .
illetve fogyas illetve fogyas végén
1980—1989 108 724 100 250 8 474 -55979 -47 505 761 963
1990—2001 103 463 116 858 -13 395 -4 164 -17 559 744 404
2001—2011 78 715 106 133 -27 418 -30 720 -58 138 686 266
Valtozas az idoszak eleji népességéhez képest szazalékban
1980—1989 13,4 12,4 1,0 -6,9 -5,9 94,1
1990—2001 13,6 15,3 -1,8 -0,5 2,3 97,7
2001—2011 10,6 14,3 =37 -4,1 -7.8 92,2

A megyében mérséklddott a hazassagban é10k ardnya (2011: 44,1%), ezzel parhuza-
mosan novekszik a nétlenek/hajadonok, 6zvegyek (12,9%), elvaltak (11,2%) szama. Ez
a csokkend hazasodasi kedv befolyasolhatja a gyermekvallalast és a csaladtervezést.

A 2. tablazatban a megye lakossaganak nemzetiségek szerinti megoszlasat lathatjuk.
A KSH adatai alapjan a megyében a legjelentésebb nemzetiségek kozé tartoznak a ciga-
nyok, a németek, a szlovakok ¢s még magas a szamuk a ruszinoknak is. A nemzetiségek
88%-a vallotta magét ciganynak. Osszevetve az 1. tdblazat adataival elmondhato, hogy
a megye lakossaganak tobb mint 10%-a tartozik valamelyik nemzetiséghez. A megye
Osszlakossagbol a legnépesebb nemzetiség, a ciganysag 7,9%-ot képvisel. Hablicsek el6-
rejelzése szerint 2021-re a romak aranya 18,1% lesz az észak-magyarorszagi régioban,
de orszagosan is novekedd aranyokat josol (Hablicsek, 2007).
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2. tablazat. A nemzetiségi népesség szama, 2011 (Forras: KSH)

Nemzetiség Nemzetiség alapjan | Anyanyelv alapjan E::;?:lll’t l:;}:?;;g;?;:
Bolgar 196 149 107
Cigany (romani, beas) 58 246 508 566
Gorog 176 68 88
Horvat 38 13 11
Lengyel 609 108 155
Német 2 509 437 2126
Ormény 133 7 18
Roman 455 184 259
Ruszin 1397 300 346
Szerb 79 18 27
Szlovak 1991 631 1070
Szlovén 4 3 10
Ukran 349 147 148
Oktatas

A megyei lakossag oktatasi statisztikaja javult az elmult években (1. abra). Egyre n6
azoknak a szama, akik kozép- illetve fels6foku végzettséggel rendelkeznek és csokken
azoknak a szama, akik nem végezték el a 8 altalanost. A kdzségek, nagykodzségek népes-
ségére a varosok lakossagaétol alacsonyabb iskolazottsag jellemzo: 2011-ben a kozségek
lakossaganak 10%-a nem végezte el az altalanos iskola 8. osztalyat, 37%-a az altalanos
iskola 8. osztalyat, 24%-a kozépfoku iskolat érettségi nélkiil, szakmai oklevéllel fejezte
be, az érettségit a kdzségek lakossaganak 22%-a, a diplomat 7,2%-a iskolai szerezte meg
(BAZ-megye, KSH, 2016. 17.).
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1. abra A lakossag iskolai végzettsége szazalékban (Forras: KSH)

A megyében miikddik az orszag 6vodainak 8,1%-a. Hasonloan kedvezo az altalanos
iskolak aranya: 9,8%. A megye az ezer lakosra jutd kozépiskolasok szamaban élen jar.
A kozoktatasi torvény valtozasaival mindig uj kihivas elé allitja a kozoktatasi intézmé-
nyeket és ujra és Ujra eldkeriil a kérdés, hogy az oktatassal az adott intézmény képes-e
felemelni valakit, vagy helyette elmélyiti a hatranyokat ¢és a tanulok kozotti kiilonbsé-
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geket (BAZ-megye, Kozoktatas, 2016). Kutatasomban ez a kérdés kiemelt szerepet kap
a néptancpedagogusok munkéjara 6sszpontositva. Ebben az alfejezetben ezért a megyé-
ben zajlé miivészeti nevelés eredményeire és mutatoira fokuszalok.

Miskolcon 1897-t6l, a megye nagyobb varosaiban az 1950-es évektdl folyik szerve-
zett zeneoktatas. Az 1960-as évektdl szinte minden jelentés varos rendelkezett 6nalld
zeneiskolaval, melyeknek lehetdsége volt a varos vonzaskdrzetébe tartozo telepiilése-
ken kihelyezett oktatast szervezni. Ahol a feltételek adottak voltak, ezek a kihelyezett
képzések onallosulhattak, 6nalldé intézménnyé valhattak az 1990-es évektdl. A miivé-
szeti alapoktatasban résztvevok legnagyobb szdzalékat a 7-14 éves gyerekek teszik ki
(altalanos iskolaskoru gyerekek). Az elmult években emelkedett a miivészeti alapellatas-
ba bevont 6vodaskortak szama is.

A megyében folyo zene- és miivészetoktatas szinvonalat mutatja, hogy a pedago-
gusok és tanitvanyaik jo eredményeket érnek el a megyei és az orszagos tanulmanyi
versenyeken, fesztivalokon.” (BAZ-megye, Kozoktatas, 2016) Az elmult években jelen-
tds iitemben megndtt az alapitvanyi fenntartdsu miivészetoktatasi intézmények szdma,
amelyek igyekeztek potolni az alapfokt miivészetoktatasban ellatatlan tertileteket. Tipi-
kusan ide tartozik a néptanc, a tarsastanc és a képzémiivészet.

A megye demografiai, gazdasagi jellemz6ibdl lathato, hogy a megye szamos szem-
pontbol hatranyos helyzetii, leszakado térsége Magyarorszagnak. E miatt a hatranyos
helyzet miatt — ebben a megyében dolgozé pedagdgusként — meriilt fel benniink a kér-
dés, mashogy bannak-e ezekkel a gyerekkel, vagy mashogyan kell-e banni veliik?

A megyében folyo néptancoktatas az interjuk tiikkrében

Az interjuk elemzése soran négy fébb szempontot vizsgaltunk, ezek a kovetkezok

voltak:

I. mi jellemzd a telephelyekre, milyen infrastrukturdja van az adott intézménynek,
amelyben az oktatas zajlik,

2. mi jellemz6 a hatranyos helyzetli didkokra és milyenek a nem hatranyos helyzetl
diakok, milyen metaforakat hasznalt a néptancpedagogus,

3. milyen egyéni didaktikai elemeket hasznal a pedagogus a tanctanitas soran,

4. a hatranyos helyzetli didkokat segiti-e a néptanc a tarsadalmi integralédasaban.

Telephelyek és az oktatas koriilményei

A néptancpedagogusok megosztd véleményeket formaltak a telephelyek koriilmeé-
nyeirdl, felszereltségérél. Az interjuk soran kideriilt, hogy vannak olyan telephelyek,
amelyek megfeleld infrastrukturaval rendelkeznek és ez nem csak a hétkoznapi okta-
tashoz sziikséges felszereltséget jelenti, hanem kiilon tdncteremmel rendelkezik az
iskola. Ezen iskolak tanctermei rendelkeznek tiikorrel, megfeleld padlozattal, mosddval,
mellékhelységgel.
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3. tablazat. Telephely fobb jellemzdi

Alanyok Pozitivum Negativum
1. Van kiilon tancterem, tiikkor, mosdo, WC -
2 Van telephely, ami fel van szerelve tiikorrel Elmaradott infrastruktara
3. Az iskolakban normalis koriilmények Nincs kiilon tancterem
4 - Ningcs kiilon tancterem
5. Vannak jol fels“ze:r eltrtelephelyek, Sok helyen nincs kiilon tdncterem
ahol van kiilon tancterem
6. - Rossz megkozelithetdség, nincs tancterem

Az interjualanyok kivétel nélkiil dolgoznak olyan helyeken, ahol nincs kiilon tanc-
terem. Ezek az iskoldk sokszor egyébként is rosszabb allapotban vannak, mint azok,
amelyekben van kiilon tancterem, ami érthetd, hiszen ahhoz, hogy kiilon tdnctermet
alakitson ki egy iskola olyan er6forrdsokra van sziikség, ami a hatranyos helyzeti tele-
piiléseken kevésbé megtalalhatdak. Ott, ahol nincs kiilon tancterem, a pedagogusoknak
két lehetdsége van. Az elsé — és talan a szerencsésebbnek itélhetd — esetben az intéz-
mény tornatermében tartjak a tancorakat. Ilyenkor biztositva van a gyerekek szamara az
atoltozeés lehetdsége. S habar nincs olyan felszereltsége, mint egy tancteremnek, annyi
elénye mégis van, hogy helyben vannak a sporteszkézok, melyeket a kollégak szivesen
alkalmaznak, valamint a padlézat is megfelel a tdncos mozgashoz. Hangtechnika
ezekben az esetekben nincs, vagy nem megfeleld, sokszor maguknak kell vinni a peda-
gogusoknak. A masik lehetdség a tanterem. Ez a megoldas a lehetd legrosszabb, mégis
nagyon sok esetben a tancora kiszorul még a tornaterembdl is. A padokkal zsufolt tan-
termek, melyek egyébként se elég nagyok, a padok széthuzasaval meglehetosen kevés
helyet biztositanak a mozgashoz. Mivel nincs 61t6z06, igy sokszor a gyerekek az utcai
ruhaban tancolnak, ami nem higiénikus. Hangtechnika jellemzden itt sincs, gyakran -
ha vannak az iskolaban - magndk, azok hangjaval t6ltik meg a tantermeket.

A diaksag jellemzdi

Az interjualanyok tobbsége altalanos iskolai kort (7—14) diakokat tanit. Erdekes
volt megfigyelni, hogy milyen metafordkat hasznaltak a hatranyos helyzetli és a nem
hatranyos helyzetli gyerekekre, gyakran tiikkrozodik ebbdl a gyerekek differencialasa
magatartas, anyagi hattér, nemzetiség alapjan.

4. tablazat. HHH-s, HH-s és nem HH-s diakok jellemzése.

Szempont HHH-s, HH-s diakokra Nem HH-s diakokra
Eléforduld metaforak, Kiskiraly, J6 koriilmények koziil jovo,
jellemzdk Meélyszegény, Jo6 tanulok,
Magatartaszavaros Haladni lehet veliik a tananyaggal

Az interjualanyok elmondasai alapjan, mindegyikiik foglalkozik hatranyos helyzetii
gyermekek oktatdsaval, viszont eldfordul olyan csoport is, melyben nincs vagy csak
elenyészé szaml hatranyos helyzetli gyermek jar. Mindegyik pedagdgus foglalkozik
magyar és roma nemzetiségii gyerekekkel egyarant. A hatranyos helyzetii gyermekek
az interjualanyok szerint, sokszor magatartaszavarosak, fizikai és szellemi képességeik
sok esetben elmaradnak a nem hatranyos helyzetli tarsaikétol, ugyanakkor eléfordul
ennek az ellentéte is. A 6. interjualany, aki egy miskolci roma iskoldban tanitott a
kovetkezo6rdl szamolt be: ,, 4 hh-s gyermekek sokszor odaadobbak és precizebbek
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(kifizetések, kovetelmények elvégzése, tanulmanyi datlag és munkakedv szempontjabol),
mint a normdl kériilmények kozott elok. Néehany esetben ennek ellentéte is elofordult,
de kisebb szamban.” Csoporton beliil altaldban j6 a viszony a gyermekek kozott. Mivel
sok telephelyen tulnyomd részt nehéz kortilmények kozott €16 gyermekek vannak, igy
elfogadjak egymas. Nemzetiségbdl kifolyd konfliktusok ritkak, altalaban a roma gyere-
kek vannak tulsulyban.

Az interjukbol kideriil, hogy a didkok elfogadjak tanaraikat, bar tiszteletiiket nehéz
kivivni. A hatranyos helyzetii gyermekek tobb interjualany szerint (beleértve engem is)
sokszor ,,szeretet-hidnyosak™ és egy-egy kedves szoval, odafigyeléssel szép eredménye-
ket is el lehet érni veliik.

Arra a kérdésiinkre, hogy milyen kiilonbségeket vélnek felfedezni egy jellemzéen
hatranyos helyzetli és egy inkabb nem hatranyos helyzetli csoport kozott kiilonbozo
valaszokat kaptuk:

1. ,,...meglatszik a néptanc oran, kevésbé tudnak odafigyelni és kevesebb ideig.”

2. ,,A nem hatranyos helyzetii csoportommal, magaval a tancanyaggal is tudtunk
haladni, igy versenyekre tudtam vinni a gyerekeket, mint csoportos versenyekre
és szolo versenyekre, kiilon felkészitést tudtam nekik eszkézdolni. A hatranyos
helyzetii csoportnal pedig igazabol a fejlesztés, ami fontosabb, foleg ezeknél az
elmaradott régioknal, hogy minél jobban fejlessziik a gyerekeknek a testi illetve
szellemi képességét és a versenyeztetés és a tanc, maga a tancataddsa az ar csak
egy utdlagos pozitiv mellékhatasa ennek az egész munkanak.”

3. ,,Szerintem egy fdleg nem hh-s gyerekekbdl allo csoportot csak valogatdssal lehet
elérni, és mivel nagy részben ezek nem egy életkoruak, ezért iszonyatosan nagy
a kiilonbség.”

4. ,,A hh-s csoportndl az ora nagy része megy el a fegyelmezéssel, mig a nem hh-s
csoportban ez ido alatt tanulds zajlik. A hh-s csoportban egy mondoka megtanu-
lasa is honapokba telik, mert nem értik a mondatokat, nem ismerik a szavakat.
A hh-s csoportban gyakran van tisztalkodasi probléma is: nem tudja kifujni az
orrat, nem tudja bekotni a cipdjét Stb!”

5. ,,A legtébb helyen, ahol tanitok, van hatranyos helyzetii gyermek. Az olyan cso-
portoknal, ahol kevesebb szamban fordulnak eld hatranyos helyzetii gyermekek
jobban tudunk haladni a tancanyaggal. Azoknal csoportokndl, melyekbe féleg
hatranyos helyzetii gyerekek jarnak inkabb az életre valo nevelést részesitem
elonybe. Az ilyen csoportokban nagyobb gondot okozz a rend megtartdsa is.”

6. ,,Konkrét példam nincs rd, mivel vegyesen voltak csoportjaimban nagyrészt
egyforma aranyban, de a kiilonbség nem volt észrevehetd, mivel szerették, amit
csinaltak, a tancot. Ezért odafigyeltek, nem voltak fegyelmezési problémat, mert
nyitottabban kezeltem oket.”

A valaszokbdl kideriilt, hogy a pedagogusok tobbsége ugy gondolja, hogy egy
jellemzden hatranyos helyzetii gyermekekbdl allo csoportban nehezebb a tananyag
atadasa, mint egy olyan csoportban, ahol nincs, vagy csak kevés hatranyos helyzeti
gyermek van. Szinte az dsszes interjualany szerint csak valogatassal lehet olyan
csoportot létrehozni, amelyben nincs hatranyos helyzeti gyermek. Az ilyen csopor-
tokban jol lehet haladni, kdnnyebb 6ket versenyre felkésziteni. A megye nagy részében
viszont nincs vagy csak nagyon kevés lehet6ség van arra, hogy valogatott gyerekeket
tanitsunk. A legtdbb csoportban vannak hatranyos helyzeti gyermekek, és sok olyan
csoport van ahol, szinte minden tanul6 hatranyos helyzetii. Ezeknél a csoportoknal a
pedagogusok szerint az elsddleges szempont a fejlesztés. Mivel lassabban haladnak a
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tananyaggal és kevesebb ideig tudnak koncentralni, ezért a tananyagot is hozzajuk kell
igazitani.

Modszerek

A megkérdezett pedagdgusok mind hasznalnak tanult és sajat modszereket az okta-
tasuk soran. A kovetkezékben ezeket a modszertani elemeket fogom ismertetni és
elemezni. Az egyik interjualanyunk szigortian ligyel arra, hogy a tanorak mindig hason-
l6an legyenek felépitve, hogy ezzel biztonsagos kdrnyezetet alakitson ki a gyermekek
szdmara. Mivel 6 is sok figyelemzavaros gyereket tanit, ezért a fokozatossag elvét szem
el6tt tartva, folyamatosan tudatosan szervezve kitolja a gyermekek fegyelmezett idejét.
Ehhez a modszerhez sok tiirelemre van sziikkség, mivel hidba képesek a gyerekek mar
akar 30 percet is konkrét tanulassal tolteni, mindig vannak visszaesések. Ez a modszer
elengedhetetlen a hatranyos helyzetli gyermek oktatasa soran, mivel addig nem tudunk
normalis orakat tartani, ameddig a tanulok nem képesek 10 percnél tovabb figyelni.
A jatékokat a jutalmazas eszkozeként hasznalja. Az 6ra végén szokott jatszani a gye-
rekekkel, ha marad ra idé. Elmondasa szerint az elsajdtitando tananyagot meg tudjak
a gyerekek 30 perc alatt is tanulni, de 45 perc is elmehet rd, igy a gyerekeken mulik,
hogy lesz-e ido jatszani. Sokszor kéri a gyerekeket, hogy valasszanak 6k jatékot, ami
lehet nem néptanc 6ran tanult jaték is, valamint, ha a csoport kizaroélag, vagy tulnyomd
részben romakbol all, cigdny zenére tancolhatnak a gyerekek. Ez — elmondasa szerint, -
egy jo motivaciods eszkdz, mely szintén segitséget nyujt a figyelem zavarok lekiizdésére.
Egyéni modszerként kiemelt egy hasznos segédeszkozt, a sip bevonasat az oktatasba. Ev
elején 0j csoportoknal, kiillonb6z6 sipjeleket tanit meg a gyerekeknek jatékosan. Példaul
egy rovid sipszo jelentése: azt csinalhatnak a gyerckek, amit szeretnének, két sipszod
jelentése: ki kell alakitani egy kort és harom sipszo: alljanak be sorokba. Mivel jatékként
fogjak fel a gyerekek, hamar megtanuljak és élvezettel hajtjak végre a parancsokat. Ezt
a modszert azért fejlesztette ki, mert sokszor hatalmas tornatermekben kellett tartania
az orakat, ahol eléggé el tud veszni az ember hangja. igy nem kell végig kiabalni az orat
¢és id6vel termeszétesen lehet bdviteni a sipjeleket.

A konkrét tanitasi folyamatoknal csoportspecifikus, akar egyénre szabott modszere-
ket alkalmaz: ha egy csoport el tudja tancolni a cifrat, vagy barmilyen mas motivumot
egyszeri bemutatas utan kis gyakorlassal, akkor nem bontja le a motivumot, de ha nem
sikertil, akkor modszert valt, lebontja alapelemeire a tdnc-motivumot és egyiitt felépitik
a gyerekekkel.

Egy masik interjialany munkéaja soran nagy hangsulyt fektet arra, hogy a gyerekek
elfogadjak 6t vezetének, valamint arra, hogy a gyerekek tisztaba legyenek a csoporton
beliili szerepiikrél. Nagyon jo modszere a kozosség fejlesztésére és az orara hangolas-
ra, hogy az ora elején ritmusdobogassal kdszonnek egymasnak a tanuldk a tanarral,
valamint csatakialtassal kezdik az orat. Ezt azért tartja fontosnak, mert nagyon jol ra
tudja hangolni a gyerekeket a néptanc-6rara, valamint a k6z6s munkdéra. Tanult elem-
ként a Lévai mddszert emlitette, melyet orain hasznal. Az ugraskészség fejlesztéséhez
hullahopp karikat alkalmaz, mintegy ugralokotélként hasznalva.

Harmadik interjialanyunk az 6rak elején mindig jatszik a gyerekekkel, felkeltve
ezzel a figyelmiiket ahelyett, hogy fegyelmezéssel kezdené a tanitast. A jatékra orara
hangol6 elemként tekint, mely sikeresnek bizonyult a munkéja soran. Ez is egy jo mod-
szer, hiszen a gyerekek ¢életkori sajatossaga a jatékossag és ezt kihasznalva nem csak az
orara tudja 6ket rahangolni, de a szabalykovetést is erdsiti benniik, valamint jo lehetdség
a gyerekek tancos mozgasara vald felkészitésre is. A pedagodgiai munkaja soran a Lévai-
modszert emelte ki, melyet hasznal.

A negyedik megkérdezett pedagogus a hatranyos helyzetli csoportoknal fontosnak
tartja, hogy eldszor az alapvetd viselkedési normakat tanitsa meg a gyermekeknek.
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Szerinte altalaban a hatranyos helyzetii tanulok nincsenek tisztaban az alapvetd visel-
kedési normakkal. Egyéni modszert vezetett be a tanitas soran: ,, Egy megoldast tudok,
ami bevalik hosszutavon. Ezeknek a gyerekeknek a nagy tobbségét szegregaltan kell
tanitani, sokkal lassabban, mint a tébbieket. Egy tanév alatt csak fele annyi anyagot kell
nekik tanitani, lassan, nagy tiirelemmel. Nem kell t6liik tobbet varni, viszont amit meg-
tanulnak, abban nagyon meg kell dket erdsiteni lelkileg, hogy ez mennyire nagyszeril.
Azt a par gyereket kell integralni, aki képes felvenni a tébbiekkel a fordulatot!” Ezek-
bol a sorokbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy fontosnak tartja a gyerekek fejlesztését a
néptanc-6rak soran. Inkabb csokkentett tananyagot ad le nekik, igy sikerélményekben
lehet része a gyermekeknek. Fontosnak tartja a folyamatos pozitiv visszacsatolast, mely
j6 mddszer lehet a hatranyos helyzet(i tanulok esetében. Tanult elemként 6 is a Lévai-
moddszert emlitette meg, amit az oktatas soran alkalmazz.

Az 6todik interjualany oktatasa soran szintén a Lévai-modszert alkalmazza. Kiemel-
te a specialis ugro iskolak és a hullahopp karikak alkalmazasat az 6rakon. Egyéni
moddszere a hatranyos helyzetli gyermekek oktatdsandl, a tananyag lassabb atvétele, 6
is fontosabbnak tartja, hogy a gyerekeket az életre nevelje els sorban. Minden oran,
amikor teheti, mesél a gyermekeknek, ezzel fejlesztve a gyerekek képzeld erejét. Roma
gyerekek oktatdsa soran ¢ is kiemelte, hogy jutalomként ciganyzenére tancolhatnak a
gyerekek.

A hatodik interjtialany egy miskolci roma iskoldban szerzett tapasztalatair6l mesélt,
bemutatott modszereit is roma gyermekek oktatdsa soran alkalmazta. ,, Hagytam oket
kibontakozni, megmutathattik sajat tudasukat, engedtem oket tanitani is (egymastol
valo tanulas naluk fontos és megtanulnak egymasra figyelni). Sokat beszélgettem veliik,
a naluk lévé csaladi, vagy falubeli hagyomanyokrol, kitél és hogyan tanultak tancolni.
A romdaknak nem lehetett ugy tanitani, hogy a motivumokat fazisokra bontom, mert
nehezebben fogtak fel, mivel nem szoktak hozza ehhez a tanitasi modszerhez. Utanzassal
tanulnak, mert abban nevelddtek. Hasonlitani kellett egy tanitani kivant motivumot egy
altaluk ismerthez és sokkal konnyebben sajatitottdk el a tananyagot. Ritka volt az, hogy
mindenkinek egyontetiien kellett tancolni (kotott folyamatok), de természetesen ezeket
is sikeriilt nagyobb munka ardan elérnem.

Ha azt éreztem, hogy figyelmiik csokken, egy altaluk kedvelt zenére kértem, hogy tan-
coljanak, amibe természetesen magam is bealltam. Ha ez a modszer nem sikeriilt, akkor
kovetkezett a beszélgetés. Vidam torténetek tolem, ami megnevettette oket, majd nekik is
esziikbe jutott egy-ketto és kértem, hogy meséljék el. Fontos, hogy valaki odafigyeljen
rajuk, egyiitt érezzen veliik, nevessen veliik. Az orak alapja naluk mindig a jokedv.” Az
egymastol vald tanulast szorgalmazza a pedagogus.

Integralt oktatas

Az interjualanyok kiemelték az integracié fontossagat, és mint j6 gyakorlatot magat
a néptancot hoztak fel példanak. Ez nem meglepd, mivel a néptanc remek lehetdséget
nyujt a k6zosség fejlesztésére, egymas elfogadasara. Legtobbjiik elsddleges feladatanak
a szocialis kompetencia fejlesztését tartja, mely elengedhetetlen ahhoz, hogy a gyerme-
kek be tudjanak illeszkedni és hasznos tagjava valjanak a tarsadalomnak. A néptanc az
integracié tipusai koziil a funkcionalis integraciot alkalmazza, féleg azért, mert nincs
lehetdség arra, hogy a gyerekeket megvalogassak a pedagdgusok.

Az elsé interjualany szerint szivesebben jarnak néptancorara, mint mas iskolai orara,
mivel kiszakadhatnak a gyerekek az otthoni és az iskolai vilagbol. Fontosnak tartja a
tanulas el6segitését a szocialis viselkedés fejlesztését. Elmondasa szerint a gyerekek fej-
16dése remekiil latszik a fellépéseken, ahol a pedagdgus kollégak csodalkozva figyelik,
hogy az altaluk esetleg rossz gyereknek elkdnyvelt tancosok képesek tobb dalszoveget
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megjegyezni, elénekelni, akar 6t perces koreografiat megjegyezni, fegyelmezetten visel-
kedni. Szerinte ilyenkor a pedagogusok is atértékelik a gyerekekrdl alkotott véleményii-
ket. Az elsé interjualany nagy tapasztalattal rendelkezik, tanul6itol elvart viselkedési
normakat rendre betartatja. A hatranyos helyzetli gyermek tisztelik és szeretik, nagy
hatassal van az életiikre. Véleményem szerint az orai eldsegitik a gyerekek integralasat.

Jo gyakorlatot mutatott be a kovetkezd interjuialany, aki nehéz sorsu gyermekeket
készitett fel versenyre. Elmondasa szerint sok probléma volt a gyerekekkel a tanitasi
orakon és fegyelmezéssel nem sok eredményt ért el naluk. Mivel nem szerette volna
elkiildeni a gyerekeket, ugy dontdtt, hogy felajanlja nekik, hogy felkésziti 6ket egy ver-
senyre. A gyerekek elkezdték komolyan venni a tdncorakat és a magatartasi problémak
is csOkkentek. A versenyen jol szerepeltek, tobbek koziilik dijat is nyert. A tehetség-
gondozasra nagyon jo példa a Sarospataki Alapfokt Miivészetoktatasi intézmény peda-
gbgusai altal szerzett Tehetséggondozas a ,, Bodrog-parti Athénban” cimi kiadvany,
amely bemutatja az iskola kidolgozott tehetséggondozasi programjat. ,, E kiadvanyban
szeretnénk ramutatni, bemutatni, hogy egy alapfoku miivészetoktatasi intézményben
milyen formait ismerjiik a pedagogiai értékelésnek, milyen szerepe van az oktatdsban,
milyen lehetdségek vannak, adodnak egy tehetséges gyerek felfedezésére, fejlesztésére.
Az értékelésrdl szerzett eddigi ismereteim birtokaban a Sarospataki Alapfoku Miivészet-
oktatasi intézményben a tantestiilettel egyiitt kialakitottunk egy olyan mérési-értékelési
feladatlapot, amely a tancos tehetségek azonositasara hivatott. A kiadvanyban, a kolle-
gdimmal egyiitt kidolgozott, tehetségazonositassal kapcsolatos kutatasi eredményeinket
publikaljuk.” (Muha és Lévai, 2012)

Osszegzés

Kutatasunkat egy olyan kvalitativ interju-sorozatra alapoztuk, melynek f6 kérdése,
hogy a B.-A.-Z. megyében dolgozé néptancpedagodgusok milyen tanitasi nehézségek-
kel taldlkoznak munkajuk soran és milyen mddszereket alkalmaznak ezen problémak
kikiiszobolésére. Interjalanyaink kivalogatasakor fontos szempont volt, hogy ne csak
zempléni néptancpedagdgusok legyenek benne, hanem legyenek benne olyan pedago-
gusok, akik Borsodban és Abaujban is tanitanak.

A kutatas négy fobb kérdéskorre adott valaszt. Az elsé kérdésblokk azon telephe-
lyek kortilményeire, felszereltségére és magukra a telephely telepiilésének, kozségé-
nek infrastruturaja fokuszalt. Kideriilt, hogy sok elmaradott iskola talalhaté B.-A.-Z.
megyében. A tanarok tobbsége egyaltalan nem dolgozhat kiilon tancteremben, igy a
tanctanitashoz sziikséges infrastrukturardl nem is beszélhetiink. Ez mar 6nmagaban
megneheziti a pedagdégusok munkajat, de sajnos sokszor még a tornaterembe se jutnak
be a tanctanarok.

A masodik kérdéskorrel a didksag jellemzdit irtuk koriil: azt, hogyan vélekednek a
hatranyos helyzetli csoportok didkjairdl a pedagdgusok, illetve latnak-e kiilonbséget
a nem hatranyos ¢és hatranyos helyzeti didkok munkaja kozott, s arra is kivancsiak
voltunk, hogy — amennyiben kiilonbséget tapasztalnak, - mibdl fakadhatnak azok. Az
Osszes megkérdezett pedagogus foglalkozik hatranyos helyzetli gyermekek oktatasaval.
Legtdbbjiik javarészt csak olyan csoportokban dolgozik, ahol a didksag nagy aranyban
- ha nem mindenki - hatranyos helyzetii. A gyerekek tobbsége magatartaszavarral kiizd,
mentalis képességiik nem megfeleld. Ezek a tényezdk igen csak lelassitjak a tanulds
folyamatat.

A harmadik blokk a néptancpedagogusok modszereire vonatkozott. Arra kerestiik a
valaszt, hogy vannak-e olyan modszereik, melyeket tanitasuk soran maguk fejlesztettek
ki és alkalmaznak a mai napig a tilnyomoéan hatranyos helyzetii gyerekekbdl allo cso-
portjaikban. Szamos modszert, megoldast kozoltek a pedagdgusok, melyeket a minden-
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napi oktatasuk soran alkalmaznak. Oktatasi modszerként altalanossagban Lévai Péter
moddszertanat alkalmazzak ,,magukkal atitatva”. Nevelési modszereik egyéni megolda-
sok, amik gyermekkozpontu neveldi szemléletiikrdl arulkodnak. F6 céljuk a fejlesztés.
Moédszereik altalanosan hasznalhatéak - nem csak hatranyos helyzetii gyermekeknél,
- de egyéni modszereiket sokszor a kényszer sziilte. {gy arra a kérdésre, hogy vannak-e
kiilon modszereik a hatranyos helyzetii gyermekek oktatasara a valaszunk, hogy van-
nak. Nagyon jo példakat lathattunk arra, hogy hogyan tudnak a rosszabb helyzetben ¢16
gyermek életében pozitiv valtozast eldidézni.

Az utolso kérdéskor pedig az integraciot érintette. Azt, hogy a néptanc eldsegitheti-e
az integralodas folyamatat, segitségére van-e a rosszabb koriilmények kozt €16 didkok-
nak beilleszkedni az osztalyba, akar a tarsadalomba. Kideriilt, hogy a néptanc maga egy
jO gyakorlat az integralasra. Az sszes pedagdgus azon faradozik, hogy a tancosaikban
kialakitsak az igényt, hogy a tarsadalom hasznos tagjai legyenek. Kiemelték a tehet-
séggondozast, a fellépések 6romét, a versenyeken valod részvétel fontossagat, melyek
mind-mind pozitiv hatassal vannak a gyerekek éltére.

Kutatdsunkat szeretnénk kiterjeszteni a B.-A.-Z. megyében dolgozd Osszes
néptancpedagogusra, beleértve azokat a néptancpedagdgusokra is, akik nem dolgoznak
hatranyos helyzetli gyermekekkel, s igy megyei szinten teljes korlien dsszehasonlitha-
tova valnak eredményeink mentén a hatranyos és nem hatranyos helyzetii telepiilések,
csoportok, didkok és a néptancpedagdgusi modszerek. Az igy sziiletd szakmodszertani
»szemezgetés” segitségéiil lehet a néptancpedagodgusoknak munkajuk sordn.
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Szemle

Hallgatoi lemorzsolodas
a felsooktatasban:
elméleti, magyarazati utak és
kutatasi eredmények osszefoglalasa

A hallgatoi lemorzsolodds olyan probléma, amely kiilonbézo
mértékben minden felscoktatdsi intézmeényt érint, épp ezért
a jelenség mogott meghtizodo okok feltdrdsa és a lehetséges
megolddsok keresése minden felséoktatdsi szereplo érdeke. Mivel
a jelenség nemzetkézi viszonylatban is dltaldanos, vildgszerte szdmos
kutatds igyekezett és igyekszik napjainkban is feltdrni, mi dll
a hallgatok korai intézmeényelhagydsdnak hdtterében. Mint ahogy
maga a lemorzsolodds jelensége, az okok is dsszetettek
és interdiszciplindris megkozelitést igényelnek. Nehdny fontosabb
kiilfoldi és hazai irodalmat dttekintve tanulmdnyunkban arra
toreksziink, hogy osszefoglaljuk a lemorzsolodcds okainak fobb
elméleteit, majd a gazdasdgi, szociologiai, pedagogiai
és pszichologiai, intézményi magyardzatok bemutatdsa utdn
dttekintiink néhdny olyan beavatkozdsi lehetoséget, amelyek
az empirikus eredmeények alapjdan alkalmasnak tiinnek
a felsooktatdsi lemorzsolodds visszaszoritdsdra.

Bevezetés

Az alabbi 6sszefoglald célja, hogy betekintést nytjtson a hallgatéi lemorzsolodas
jelenségének magyarazati kereteibe — elméleti és empirikus fokuszti munkékra egy-
arant tdmaszkodva —, illetve vazoljon néhany olyan lehetséges valaszlépést, amellyel a
felsdoktatasi intézmények a sajat hataskoriikon beliil meg tudjak fékezni a hallgatok idé
eldtti elvesztését. Az Osszefoglald torekszik arra, hogy hazai és nemzetkozi forrasokat,
tudomanyos ¢és szakpolitikai anyagokat egyarant feldolgozzon; ugyanakkor fontosnak
tartjuk elmondani, hogy a hivatkozott szakirodalom nem tekinthetd minden szempont-
bol teljes kortinek.

A lemorzsolodas témajaval a nemzetkozi és a hazai irodalom egyarant foglalkozik.
A korabbi években a figyelem nagyobb része a kozépfoku oktatasra (azon beliil is jel-
lemzden a szakképzésre) dsszpontosult — példaként hozhatjuk Fehérvari (2008, 2015)
vagy Martonfi (2008, 2013, 2014) munkait —, am legujabban a felsGoktatas is az ilyen
iranyu kutatasok célteriiletévé valt. Ez valdsziniileg annak is kdszonhetd, hogy az
Europai Uni6 altal tamogatott palyazatok célkitlizéseihez is illeszkedik a téma. Mind-
ezzel egyiitt meg kell jegyezni, hogy munkank terjedelme nem teszi lehetévé, hogy a
teljes fellelhetdé tudomanyos szakirodalmat attekintsiik, ugyanakkor igyekeztiink Ggy
valogatni, hogy a problémakér minden fontosabb aspektusat megjelenitsiik. Tovabba
a téma irodalmara jellemz6, hogy viszonylag kevés az olyan empirikus munka, amely
szorosan véve a lemorzsolodas jelenségével foglalkozna (nem pedig valamilyen rokon
vagy tagabb fogalom, példaul hallgatdi sikeresség részeként), valamint médszertana is
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lehetéveé tenné a valodi ok-okozati sszefiiggések feltarasat — akar a lemorzsolodast el6-
idéz0 tényezok, akar az ennek elkeriilésére bevezetett valaszlépések hatasat illetéen. Ez
utobbi okbol az attekintés hivatkozik olyan empirikus vizsgalatokra is, amelyeket nem
kifejezetten a lemorzsolodas kérdésében, de ahhoz kothetd pszichés és tarsas tényezok
feltarasa céljabol végeztek.

Bar, mint latni fogjuk, a fogalom meghatarozasa nem egyszerd, ¢és a lemorzsolodas
egy-egy oktatasi rendszeren, egyetemen, karon beliil, akar szakonként is nagyon eltérd
lehet, mégis meg lehet kisérelni az orszagok Osszevetését a hallgatoi lemorzsolodas
tekintetében. Igaz, az OECD legutobbi erre vonatkozo adatforrasa (OECD, 2013) sem
lemorzsolodasi, hanem (sikeres) befejezési aranyokrol beszél. E mutatoban az OECD-
orszagok atlaga 70%, a legjobb értékekkel Japan, Ausztralia és Dania rendelkezik (80%
folott), a legrosszabbal (60% alatt) Uj-Zéland, Norvégia, Svédorszag, az Egyesiilt Alla-
mok, és legvégiill Magyarorszag (53%). Jellemz6 ugyan, hogy a rangsor elején foként
»hyugati” orszagokat talalunk, de példaul Torokorszag mutatdja is 75%-os, és a viseg-
radi orszagok koziil Csehorszag és Szlovakia is 70% (vagyis az atlag) folotti értékkel
rendelkezik. Lengyelorszag mutatdja 62% (OECD, 2013).

Azt az Osszes attekintett forras hangstlyozza, hogy a hallgatdi lemorzsolodas jelen-
ségének okai sokrétiick, Osszetettek, és egymassal is Osszefiiggésben allnak. Ezért
gyakran még az okok vilagos, attekinthetd csoportositasa sem konnyd; a jelen mun-
kaban valasztott struktira is csak egy a lehetséges megoldasok koziil. Léteznek olyan
forrasok, amelyek hasonl6 csoportositast hasznalnak (példaul Lukacs és Sebd, 2015), de
olyanok is, amelyek mas szemléletben, a hallgatoi palyafutas idérendjében targyaljak a
problémakért (HOOK és FTE, 2016). Elséként attekintjiik a lemorzsolodas definicios
problémait és a lehetséges meghatarozasokat. Ezt kovetden a lemorzsolodas — és ennek
lehetséges ellentéteként a hallgatoi sikeresség — magyarazati kereteit vizsgaljuk, az
alabbi csoportositasban: gazdasagi; pedagogiai-pszichologiai (egyéni); tarsas-kultura-
lis; intézményi hatasok. Végezetiil rovid Osszefoglalasat adjuk azoknak a lehetséges
valaszlépéseknek, amelyekkel a felséoktatasi intézmény a hallgatoi lemorzsolodas
csokkentésére torekedhet.

Hallgatoi lemorzsolodas: a fogalom értelmezése

A jelen munkahoz felhasznalt forrasok dsszességét jellemezve azt mondhatjuk, hogy
a lemorzsolodas fogalmanak nincsen egyetlen bevett, altalanosan alkalmazott defini-
cidja. A felsGoktatasi sikeresség ugyan az Eurdpai Unié minden orszagaban fontos,
az mar korantsem egységes, milyen kozpolitikai figyelem iranyul erre a szakteriiletre
(Vossensteyn és mtsai, 2015). Az Unid oktataspolitikai céljait tiikrozi, hogy a ,,korai
iskolaelhagyok™ szamat a jovoben csokkenteni kivanja, ez a fogalom azonban azokat
a 18-24 ¢év kozotti személyeket jeldli, akik nem rendelkeznek kdzépfokt végzettséggel
(Lukacs és Sebd, 2015). A felsdoktatast érintd EU2020-as cél az, hogy a 30-34 éves
korosztaly 40 szazaléka rendelkezzen fels6foku végzettséggel (Molnar, 2012), de ebben
a kontextusban a lemorzsolddasra nincs egységes kdzosségi szintli definicio.

Martonfi Gyorgy (2008) jo betekintést nyujt a meghatarozas nehézségeibe és
lehetdségeibe. Bevezetésében — bar 6 nem hasznalja ezt a kifejezést — sorra veszi pél-
daul egy ,,lemorzsolddasi arany” meghatarozasanak sziikséges feltételeit. Kik képezzék
az alapsokasagot: egy korosztaly, vagy egy adott intézmény adott évi els6évesei? Mikor
tekinthetd a képzés, az intézmény szamara ,,elveszettnek” egy didk: ha a tervezettnél
késébb, vagy ha sosem fejezi be a programot (netan, ha mashol sem fejez be semmilyen
programot)? Mi legyen a vizsgalat id6tavja: az eléirt/elvart képzési id6, egy adott életkor
(Martonfi, 2008)? Azok a magyarorszagi forrasok, amelyek kdzodlnek lemorzsolddasi
aranyokat, altalaban azt vizsgaltak, hogy egy adott id6pontban felvett évfolyamnak
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mekkora hanyada szerzett diplomat egy bizonyos hataridéig, amely a nominalis képzési
idonél egy-két évvel tagabb is lehetett (Lukacs és Sebd, 2015).

A Hallgatoi Onkormanyzatok Orszagos Konferenciaja és a Felsdoktatasi Tanacsadas
Egyesiiletnek (2016) a Dunatijvarosi Egyetem vezetésével készitett szakmai anyaga
megad egy lehetséges definiciot, amely szerint lemorzsolodasrdl akkor beszélhetiink,
»amikor egy képzésre beiratkozott hallgato jogviszonya a képzési kévetelmények
teljesitése nélkiil sziinik meg” (HOOK és FTE, 2016, 3. 0.). A szerz8k rogvest felhivjak
ugyanakkor a figyelmet, hogy a jelenség értelmezését arnyaltan kell elvégezniink. A
lemorzsolodas — mint irjak — vizsgalhatd egyéni, intézményi és nemzeti szinten. Az
egyéni szint a hallgatd életutjdnak kontextusaban mozog, és innen nézve a lemorzso-
16das nem sziikségszeriien negativ esemény. Egy adott képzésbdl valo végzés nélkiili
kilépés jelentheti egy rossz szakvalasztas korrekcidjat, egy jobb és kielégitébb életut
megalapozasat is (HOOK és FTE, 2016). Intézményi szinten azonban egyértelmii vesz-
teség a lemorzsolodo hallgatd. Minden, az abszolutérium megszerzése el6tt tavozo diak
— a hazai kornyezetben mindenképpen — bevételkiesést is jelent az egyetem szamara;
tovabba a nem végzd hallgatd biztosan nem fog mesterszinten tovabbtanulni az adott
intézményben, emellett az iskola jo hirének is arthat, ha sokan hullanak ki (HOOK és
FTE, 2016). A lemorzsoldédd hallgatok keltette ,,negativ reklamra” mas forrasok (pl.
Bennett, 2003) is felhivjak a figyelmet, csaktgy, mint az ,.elpazarolt” adminisztracios
¢és oktatasi eréforrasokra, amelyek egy-egy elveszett hallgatora forditdédtak (Lukacs
¢és Sebd, 2015). Nemzeti szinten egy hallgaté lemorzsoldodasa azt jelentheti, hogy a
tanulmanyainak tamogatasaba tett befektetés nem (vagy csak nagyon kis eséllyel) tériil
meg, megszerzett oklevél forméjaban semmiképpen. Ezért nemzeti szinten is érdek a
lemorzsolodas megelézése (HOOK és FTE, 2016). Erdemes megemliteni, hogy az a
hallgato, aki otthagy egy egyetemet, az intézmény szamara lemorzsol6do, de ha késobb
mashol képesitést szerez, akkor a rendszer (és sajat maga) szdmara nem veszett el (1.
Hovdhaugen és mtsai, 2015; Pusztai, 2015).

Erdemes még szolnunk a szakirodalomban fellelhetd 6nkéntes és kényszerii lemor-
zsolodas kozotti killonbségtételrdl. Az elobbi fogalom a képzés elhagyasat tudatos egyé-
ni dontésként értelmezi, melynek tipikus oka lehet példaul az érdeklodés megsziinése
vagy a képzés értékében valo kételkedés. Megjegyezhetjiik, hogy az dnkéntes elhagyas
a hallgatok sajat bevallasa alapjan (brit adatok szerint) ritka (Lukacs és Sebd, 2015).
Kényszerli lemorzsol6désrol akkor beszélhetiink, amikor a hallgatonak nincs vagy csak
nagyon kevés a valasztasa: pénzhiany, sulyos betegség miatti jelentds tanulmanyi elma-
radas (Lukacs és Sebd, 2015), az egyetemi szabalyok megsértése, a kdvetelményben
eléirt feltételek adminisztrativ mulasztasa (Cabrera és mtsai, 2006). Cabrera és szerzo-
tarsai (2006) fontosnak tartjak kiilonvalasztani a lemorzsolodas eseteit attol fliggden,
hogyan folytatodik az illetd karrierje: marad-e az intézményen beliil példaul szakval-
tassal; 0j tanulméanyokba kezd-e egy masik intézményben; folytat-e a késébbiekben nem
egyetemi szintli tanulmanyokat, példaul szakképzésben; belép-e azonnal valamilyen
formaban a munkaerdpiacra; vagy csak megszakitja a tanulmanyait azzal a szandékkal,
hogy késébb folytassa azokat (Cabrera ¢s mtsai, 2006).

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy az 6sszefoglalonkban hivatkozott empirikus
tanulmanyok (Bennett, 2003; Department for Business, Innovation and Skills [BIS],
2014) a lemorzsolddast rovid idohorizonton vizsgaltak. Bennett (2003) eldszor egyéni és
tarsas jellemzdket mérd kérddivet vett fel a didkokkal, majd a kozvetleniil rakovetkezd
tanulmanyi félévben vizsgalta meg, hogy kutatasanak alanyai még hallgatdi voltak-¢
az egyetemnek. A brit kormany gazdasagi és innovacios szervezetének (BIS, 2014)
longitudinalis adatforrasaban pedig csak az elsé és masodik tanév kozt kiesetteket
tekintették lemorzsolddonak. Ez utébbi dontés jol indokolhatd azzal, hogy az altalanos
tapasztalatok szerint a lemorzsolédas kockdzata az elsé évben a legnagyobb (Molnar,
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2012; HOOK és FTE, 2016), vagyis egy elsé és méasodik évet dsszevetd adatfelvétel
mar ,,megragadja” a jelenség java részét. Mindez ugyanakkor azt is jelenti, hogy ezek
a tanulmanyok ,,bennmaradénak™ vagy sikeresnek lattathatnak olyan didkokat, akik
a vizsgalatukndl tdgabb id6horizonton estek csak ki a felsdoktatasbol — ezzel egyiitt
azonban a kihullas okaira, illetve azzal Osszefliggést mutatd tényezokre vonatkozd
megallapitasaikat értékesnek tartjuk.

Jellemz6 még a témaval kapcsolatos szakirodalomra, hogy a kérdést nem a lemor-
zsolodas, hanem a hallgatoi eredményesség fogalma feldl kozeliti meg, amelynek
szintén nincsen egységes meghatdrozasa. Az Eurdpai Bizottsdg munkaanyaga megad
néhany lehetséges valtozatot: bennmaradés a felsdoktatasban egyik évrdl a masikra;
diplomaszerzés; felsébb szintli tanulmanyok (mesterszak, PhD) megkezdése; sikeres
elhelyezkedés a munkaerépiacon (Hovdhaugen és mtsai, 2015). Mindezekhez olyan
»puha” tényezdk is hozzajarulhatnak, ,,mint a munkdra vonatkozo motivacio, a szakmai
és tudomanyos identitas |[...] valamint az akadémiai habitus” (Bocsi, 2015. 133.). Mun-
kankban a lemorzsolddas okait taglald fejezetben foglalkozunk olyan okokkal is, ame-
lyek a hallgatéi eredményesség elémozditéi, mert gy véljik, ezek hianya elorevetitheti
a lemorzsolodas kockazatat.

Elméleti keretek, magyarazati utak

Gazdasagi magyarazatok

Ha a felsGoktatasbol vald képzettségszerzés nélkiili kilépés gazdasagi magyarazatat
akarjuk adni, akkor mindenckel6tt azt érdemes megvizsgalnunk, hogy milyen koriilmé-
nyek kozott johet Iétre az a helyzet, amelyben egy hallgatd szamara objektiv értelem-
ben véve racionalis dontés az onkéntes lemorzsolédas. Ennek egyik lehetdsége volna,
hogy a képzés elhagyasatdl varhatd nyereség nagyobb, mint a bennmaradastol varhato
haszon. Bar egy ilyen koltség-haszon elemzés — a megfeleld informacidk hianyaban
— valosziniileg nem is kivitelezhetd, az a szemlélet, mely szerint ,,jobban megéri” dol-
gozni akar ,,papir nélkiil is”, mint az egyetemen tanulni, létezik a hallgatok korében,
ahogyan erre Eperjesi (2017. 48—49.) is ramutat. Fokuszcsoportos vizsgalataban ezt a
fajta munkavallalast f6 lemorzsolodasi okként emlitették a megkérdezett hallgatok.
Ugyanakkor, ha szem el6tt tartjuk, hogy Magyarorszagon a diplomasok kereseti tobblete
az alacsonyabb végzettséglieckéhez képest nemzetkdzi viszonylatban még mindig igen
magas (Veroszta, 2014), nehezen érthetiink egyet azzal, hogy barmikor is megérheti
feladni a diplomaszerzés lehetdségét. Valoszinisithetjiik, hogy azok a diakok, akik igy
gondolkodnak, részben a végzettség megszerzésének elmulasztasa folotti kudarcérzést
is igyekeznek eltavolitani maguktol azzal, hogy valasztott palyajukat objektive kivana-
tosabbnak allitjdk be ennél, igy csokkentve a kognitiv disszonanciat.

Valoszintibbnek tartjuk, hogy a szliken vett anyagi szempontok ¢és a munkavégzés
tehat nem kiaknazhato lehetdségként, hanem szlikosség és kényszer formajaban hatnak
a tovabbtanulassal kapcsolatos dontésekre. Elérebocsatjuk, hogy szamos hazai és nem-
zetkozi forras emliti és igazolja, hogy a hallgatok anyagi helyzete 6sszefiigg csaladjuk
szociodkondmiai statuszaval, tarsadalmi szerkezetben elfoglalt helyiikkel, azaz példaul
saval (Garai és Kiss, 2014; HOOK és FTE, 2016; Hovdhaugen és mtsai, 2015). Ezekre
a tényezOkre mint ,tarsadalmiakra” késobb még visszatériink; itt a tovabbiakban azzal
foglalkozunk, hogy a kifejezett anyagi nehézségek, illetve a munkavallalas hogyan
fliggnek 0ssze a lemorzsolodassal.

Kérdodives adatgytijtésen alapuld empirikus kutatasaban Bennett (2003) egy gazda-
sagi profiltl londoni Uj egyetem elsd- €s masodévesei kozott vizsgalta a lemorzsolddas
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okait. Az egyetem statuszaval dsszefliggésben a mintaban szerepl6 hallgatok jellemzden
alacsony jovedelmi csaladokbol keriiltek ki, és tobbségben voltak kozottiik az etnikai
vagy egy¢b kisebbséghez tartozo hallgatok. A lemorzsolddast magyarazo modell beme-
neti oldalan, vagyis a magyarazé valtozok kozott szerepelt egyebek mellett a stressz, a
motivacio, az elkotelezddés, az onértékelés, a tanulmanyi teljesitmény — Bennett a pszi-
chologiai gyakorlatban bevett, néhany kérdésbdl allo méréeszkozt hasznalt ahhoz, hogy
az egyes tanulokra jellemzo értékeiket felvegye. Az eredmények azt mutattak, hogy a
kilépés legerdsebb oka minden mast megelézve a pénziigyi nehézség. Emellett elmond-
hat6, hogy a pénziigyi nehézségre erds moderald hatdssal van az alacsony elkotelezddés
¢és onértékelés, valamint a gyenge tanulmanyi eredmény. Vagyis azok a hallgatok ,,adjak
meg” magukat legkdnnyebben az anyagi kényszernek, akik egyébként nem talsagosan
voltak kitartoak, nem voltak elégedettek sajat magukkal, vagy nem szereztek igazan
jo jegyeket. Erdemes még felhivni a figyelmet arra az eredményre is, amely szerint a
hallgatok altal érzett stressz nem korrelalt az anyagi nehézségekkel, illetve a munkaval
toltott id6 (bar a minta kétharmada heti legalabb kilenc érat dolgozott) sem mutatott
Osszefliggést a tanulmanyi teljesitménnyel. Bennett eredményei kdzott a masodik
legerésebb kilépési okot a varatlan kiilsé problémak jelentették (csaladtag apolasanak
kényszere, sulyos betegség és hasonld események), és csak ezt kovetden szerepel okként
a rossz tanulmanyi teljesitmény. Az elényds anyagi helyzet pozitiv hatasai is megmu-
tatkoztak: azok a hallgatok, akiknek tandijat a csaladjuk allta, motivaltabbak voltak,
jobbnak lattak az oktatas mindségét, jobban tanultak és kevesebbet dolgoztak, mint
tarsaik (Bennett, 2003).

A ,varatlan kiils6 problémakat” illetéen megjegyeznénk még, hogy a csaladtag apo-
lasanak kényszere valosziniileg jobban stjtja a n6i hallgatokat (és okkal feltételezhetd,
hogy ez igy van a gyermeksziiletéssel, -gondozassal kapcsolatos teenddk esetében is)
(Eperjesi, 2017). Az anyagi nehézségnek a felsdoktatasi részvételre gyakorolt hatasat
emellett Engler (2015) vizsgalata is illusztralja, akinek hallgatokkal készitett interjaiban
a pénzhiany mint a tanulmanyok elhalasztasanak, illetve késébb a nem nappali tagoza-
tos munkarend valasztasanak oka meriilt fel. Szemerszkinek (2015) az alapképzés befe-
jezésével kapcsolatos hallgatoi bizakodast érintd vizsgalatabol kideriilt, hogy a koltség-
téritést fizetd hallgatok kevésbé biztosak benne, hogy valasztott szakjukat be is fejezik.
Az anyagi sziikdsségnek tobb olyan (kényszerii) eredménye is lehet, amely kozvetve a
lemorzsolodas felé hat. Ilyen lehet, ha a hallgatonak példaul a tankdnyveken kell sporol-
nia, vagy napi rendszerességgel hosszabb id6t ingazik lakohelye és az egyetem kozott,
s igy kevés id6t tolt diaktarsaival: kiszorul az egyetemi szocialis életbdl, nehezebben
jutnak el hozza praktikus informaciok, egymas kozt cserélt jegyzetek (Bennett, 2003).

Az anyagi nehézségekre adott tovabbi lehetséges valasz a munkavallalas. A hallgatoi
munkavallalast, mint lattuk, Bennett (2003) empirikus vizsgalata nem mutatta ki mint a
lemorzsolodast el6idézd f6 okot, de szamos forrasunk emlitette mint kockazati tényezoét
(Lukacs és Sebd, 2015; HOOK és FTE, 2016). Az Eurostudent V. felmérés Magyaror-
szagra vonatkozo eredményei kimutattak, hogy azok kozott a hallgatok kozott, akiknek
a f6 bevételi forrasa allami vagy csaladtdl kapott tamogatas, 40—40 szazalék vallja
magat kozepesen intenziven, illetve nagyon intenziven tanulonak — ehhez képest a f6
forrasként sajat keresetbdl ¢16k kozott 40—40 szazalékos az alacsony, illetve kozepes
intenzitassal tanulok részaranya (Garai és Kiss, 2014). A tanulmanybol az is kidertiil,
hogy az alacsony intenzitassal tanuld csoport nagy aranyat, illetve a magas intenzitassal
tanulok kis aranyat az eredményezi, ha a hallgato az egész félév alatt, allandoé jelleggel
dolgozik; az alkalmilag vagy egyaltalan nem dolgozok kozt a kdzepes €s magas inten-
zitassal tanulok sszességében jokora tobbségben vannak (Garai és Kiss, 2014). Erdekes
eredmény emellett, hogy a legtobbet tanulé didkok azok, akik otthonrdl megfelel6 anya-
gi tamogatast kapnak, illetve azok, akik a diakhitel felvételével teremtettek maguknak
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anyagi biztonsagot, igy nem kényszeriilnek dolgozni (Nyiisti, 2014). A kutatasokbol az
is kirajzolodik, hogy a hallgatdk sajat varakozasaiban a munkavallalas nem rontotta az
alapszak befejezésébe vetett bizalmat (Szemerszki, 2015). Amerikai adatok alapjan a
képzés elvégzését valoban veszélyeztetd munkamennyiség heti 20-25 ora folott kez-
dédik; brit adatok szerint viszont a tanulmanyi eredményt mar egy atlagosnak szamitd
heti munkaidd (15 ora) is lerontja (Hovdhaugen és mtsai, 2015). Nem kifejezetten a
lemorzsolodassal, de az alapszak utani tanulmanyi ambiciokkal kapcsolatos eredmény,
hogy azok a diakok, akiknek kornyezetében (azaz szakjan, évfolyaman) jellemz6 volt
az egyetemi évek alatti munkavallalas, kisebb eséllyel folytatjak tanulmanyaikat mes-
terszinten (Nytisti és Veroszta, 2015).

Joggal meriilhet fel a kérdés, hogy vajon nem lehetséges-e, hogy azok, akik a megél-
hetéshez sziikséges munkavallalas mellett még egyetemre is jarnak, éppen kiemelkedd
elkotelezettséggel s motivacioval rendelkeznek a tanulmanyaik irant. Bar ezzel kapcso-
latban empirikus adatokat nem taldltunk, a tanulmanyi aspiraciok és eredményesség,
tarsadalmi hattér osszefiiggéseit vizsgalo kutatasi eredmények alapjan feltételezhetjiik,
hogy sok esetben az alacsonyabb szocio-0kondmiai statuszt, dolgozni kényszeriild
hallgatok magas egyetemi- és karrier-aspiraciokkal rendelkeznek, amelyek képesek
kompenzalni a munka miatt kiesd, tanulasra fordithaté idot. Ugyanakkor azt is jo okkal
feltételezhetjiik, hogy a hatranyok kompenzalasahoz egyéb tényezok egyiittallasara van
sziikség, ugymint erds sziiléi bevonodasra a hallgaté iskolai, egyetemi karrierjében,
¢és a magas aspiracion tul kitartasra és szorgalomra a fiatal feln6tt részérdl. Ha nem all
rendelkezésre a tamogato sziiloi attitiid és értékrendszer, netdn a csaladbdl kinyerhetd
tarsadalmi és kulturalis téke, €s a hallgaté nem erésen elkotelezett és szorgalmas, akkor
kevés esély nyilik a tarsadalmi hatranyok felszamolasara, és igy vélhetéleg a munkavég-
z¢s is inkabb negativan hat az egyetemi teljesitményre (Khattab, 2015). Emellett arrol
a kutatasi eredményrdl szamol be a szakirodalom, hogy nem nappali, hanem levelezd
képzésben tanuld hallgatok kozt az atlagnal sikeresebbnek mutatkoztak azok, akiknek
mar van gyereke — megkockaztathato a feltételezés, hogy esetleg azért, mert ez az élet-
feladat kialakitotta benniik a képességet tobb teendd egyidejii hatékony kezelésére, az
id6 jo beosztasara (Engler, 2015).

A hallgat6oi munkavégzéssel kapcsolatban zarasként érdemes még elmondani, hogy
az nem pusztan anyagi okokbol tlinhet akar racionalisnak, akar kényszeriinek. A kép-
z¢s alatt szakmai teriileten végzett munka kedvezden hat a végzés utani munkaerdpiaci
elhelyezkedés sikerességére (a nem szakmai munkanak viszont nincs ilyen hatdsa),
ezért sokan mar a képzés ideje alatt keresik az ilyen lehetéségeket (Veroszta, 2014). Ha
azonban a szakmai gyakorlat fizetetlen, az a hatranyosabb helyzet(i tanulokat sujtja:
a képzésiiket potencialisan hatraltato, és késobbi elonydket sem biztositdé munkat kell
végezniiik (HOOK és FTE, 2016). A munkaerdpiac mindezeken feliil az 4ltal is képes
lehet befolyasolni az egyetemi lemorzsolddasi aranyokat, ha nincsen elegendd kereslet a
magasan képzett munkaerdre. Ilyenkor a kdzépfoku végzettségliek koziil azok, akiknek
tanulasi ambicioi kevésbé erdteljesek, munkaba allhatnak; az egyetemen tanulok pedig
akar a tanulmanyi id6t elnyujtva is az oktatas keretei kozo6tt maradhatnak (BIS, 2014).

Egyéni pszichologiai, pedagogiai, tanulassal kapcsolatos okok

Az eddigiekben lathattuk, hogy az anyagi szempontok erdteljes hatassal vannak a fel-
s6oktatasban folytatott tanulmanyok megkezdésére, mindségére és akar abbahagyasara.
Tanulsagos, hogy a lemorzsolddas okait illeten az egyetemi oktatok is a pénz erejében
hisznek (Bennett, 2003); ugyanakkor brit adatokbol az is lathato, hogy kiilonboz6 kép-
z¢si teriileteken, illetve szakokon, amelyekre hasonld tarsadalmi hatterti hallgatok jar-
nak, szélsségesen eltérd lehet a lemorzsolddas aranya. Bennett (2003) 3 és 56% kozotti
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értékeket idéz. Ez meggydzden tamogatja azt a vélekedést, hogy a tanulmanyi sike-
rességben (vagy annak elmaradasaban) az anyagiaknal ,,puhabb”, pszichés, tanulasi és
tarsas tényezok is komoly szerepet jatszanak. A kdvetkezdkben ezekkel foglalkozunk.

Bennett (2003) empirikus eredményekkel megtamogatott, lemorzsolddast magyarazo
modellje szamos, egyéni pszichés és tanulmanyi tényez6t tartalmaz. Ezek legfontosab-
bikanak az elkételez6dést tekinthetjiik, amely minden kapcsolat (beleértve hallgaté és
egyetem kapcsolatat is) tartossaganak kulcsa. Modelljében a tanulmanyokkal kapcsola-
tos motivacio az elkdtelezddést erdsitd egyik legfontosabb tényezd. Tanulsagos, hogy az
er6s elkotelezddést kondicionald pozitiv attitiid a tanulmanyokkal szemben jellemzébb
volt azokra, akiknek legalabb egy sziiléje egyetemet végzett. Fontos szerep jutott ezen
kiviil az elemzésben az onértékelésnek: ennek minél magasabb szintje erdsiti a motiva-
ciot (és egyebként szintén a magasabban iskolazott sziilok gyermekeire jellemzd). Szol-
ni kell ugyanakkor arrol is, hogy az eddig megnevezett pszichés jellemzdk egyaltalan
nem filiggetlenek a tanulmanyi eredményektdl. A rossz tanulmanyi eredmény rontja a
motivaciot, az onértékelést, noveli a stresszt, és a vizsgalatban az anyagi nehézség és
varatlan problémak utan a lemorzsolddas harmadik legerésebb oka volt (Bennett, 2003).
Erdemes megjegyezni, hogy — brit eredmények alapjan — a rossz egyetemi tanulményi
teljesitményt, s6t a lemorzsolodast legalabb részben elérevetiti a gyenge kozépiskolai
teljesitmény (BIS, 2014). Ugyanez az adatforras a felsGoktatassal szembeni attittidoket
(példaul jo befektetésnek tartja-e a didk, lat-e onértéket a tanuldsban) kdzvetleniil is a
lemorzsolodashoz tudta kapcsolni (BIS, 2014).

A j6 tanulmanyi eredmények egyik kulcsa a szdmos forrasunk altal emlitett megfele-
16 tanulasi stilus, illetve altalaban véve az énhatékonysag (Bennett, 2003). A felséokta-
vizsgaidészak okozta stresszhez (HOOK és FTE, 2016). Az egyetemi élet tamasztotta
kihivasok, igymint a rendszeres szamonkérés €s vizsgaszituaciok, valamint a fiatal fel-
nott élethez kothetd és a hallgatok szamara ijnak szamitd életvezetési feladatok kdvet-
keztében a felsGoktatasban tanuloknak a kordbbiakndl magasabb szintli stresszel kell
megbirkézniuk. gy a stresszel valo megkiizdési és adaptacids mintazatoknak is lehet
szerepiik a felsoktatasban elért sikerekben és kudarcokban (Maroney, 2010).

Ahogyan az egyetemre bekeriilés, igy a mar megismert és megszokott kozegbdl valo
kilépés is szorongast okozhat. A felndtt élethez és a munkaerdpiac vilagahoz képest
az egyetem kiismerheté és védelmezd kornyezetnek tiinhet (HOOK és FTE, 2016),
ezért némelyek késleltetni akarhatjdk a kilépést. A kapunyitasi panik érzése bénitéan
is hathat a hallgatokra, és akar abban is hatraltathatja dket, hogy teljesitsék a végzési
kovetelményeket, példdul megirjak a szakdolgozatot (HOOK és FTE, 2016). Ilyen
modon tehat az egyetem nytjtotta biztonsagbol valo kilépés nehézsége is lehet a késlel-
tetett diplomaszerzés (ha nem is épp a kihullas) oka.

Nagyban noveli a hallgatdi motivacidt, ha a diak a sajat maga szamara megfeleld
szakot valaszt, olyan tanulmanyokat folytat, amit valoban szeretne. Ha ez illeszkedik
a személyiségéhez, és ha varakozasai semmilyen iranyban nem irrealisak azzal kap-
csolatban, hogy mire szamithat az egyetemt6l. Hallgato és képzés ilyen értelemben
vett egymashoz valo illeszkedését és a varakozasok helyességének fontossagat tobb
forrasunk emlitette (HOOK ¢és FTE, 2016; Hovdhaugen és mtsai, 2015). Abban, hogy ez
a megfelel6 szakvalasztas megvaldsul-e, a tarsas kdrnyezetnek is szerepe van — erre a
kovetkezd fejezetben is visszatériink.

Koltoi Lilla (2015) doktori értekezése a kompetencia fogalma feldl kozeliti meg az
egyetemi sikeresség kérdését. Felhivja a figyelmet, hogy a jo teljesitmény nagyon gyak-
ran nem az objektive jo képességeknek koszonhetd, hanem sokkal inkabb annak, hogy
az egyénnek erds elképzelése van arrol, hogy képességei jok ¢s megfeleldek az adott
feladathoz. Vizsgalataban kimutatta, hogy ez a fajta kompetencia-percepcid pozitiv
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Osszefiiggésben van az aktiv tanuldssal és az egyetemi kdzegben meglévd jo tarsas
kapcsolatokkal, valamint az oktatasban hasznalt hagyomanyos teljesitményértékekkel
(mint példaul az érdemjegyek), és eldsegiti a tanulméanyokkal kapcsolatos szakmai
identités kialakuldsat is. Seligman (1990, idézi Cabrera és mtsai, 20006) ,,tanult optimiz-
mus” elmélete is azt allitja, hogy az optimista hallgatok pozitiv attitiiddel rendelkeznek
a kapacitasaikat és erdforrasaikat illetden, és ennek megfeleléen optimalisan élnek az
egyetem kinalta lehetéségekkel. Ehhez kapcsolodoan egyes kutatasok a ,,remény” kon-
tak, hogy azok a hallgatok, akiknek bizalmuk és reményiik van egyetemi karrierjiikben,
jobb mentalis és fizikai erdben vannak és sokkal elégedettebbek, mint azok a hallgatoi
csoportok, melyek lemondobbak és nem talaljak az 6romot és perspektivat a valasztott
szakjukban (Snyder, 2002, idézik Cabrera és mtsai, 2006. 184.).

Tovabbi kutatasok arra is felhivtak a figyelmet, hogy azok a hallgatok, akikben
megvan a képesség arra, hogy a befektetett munka jutalmaval kapcsolatban tudjanak
varni és tiirelmesnek maradni, kdnnyebben teljesitik az egyetemi kdvetelményeket. A
hosszutavu célok megléte, e célok szem eldtt tartasa, valamint a reziliencia, azaz ellen-
allasi képesség, amely az esetleges negativ hatasok, kudarcok utan segit visszaszerezni
az eredeti allapotot és élethelyzetet, szintén befolyasolhatjak az egyetem elhagyasat
(Lightsey, 2006, idézik Cabrera és mtsai, 20006).

Az egyetemi sikeresség szempontjabol fontos lehet tovabba a ,, kontroll helye” (locus
of control). Rotter (1966) szerint az emberek két csoportba oszthatok abbol a szem-
pontbol, hogy ezt hajlamosak kifelé vagy befelé helyezni. Az inkabb kiilsé kontrollos
személyek Ggy gondoljak, hogy a dolgok mindig valami rajtuk kiviil all6 tényezd miatt
torténnek ugy, ahogy torténnek, mig a belsé kontrollos személyek hisznek abban, hogy
a dolgok kimenetele els6sorban 6érajtuk mulik, épp ezért viselkedésiikkel befolyasolhat-
jék a veliik kapcsolatos életeseményeket. Bar az altalunk attekintett irodalomban nem
talaltunk olyan vizsgalatot, amely a kontroll helye és a lemorzsolddas kozotti dsszefiig-
géseket tarta volna fel, elképzelhetonek tartjuk, hogy a kiils6 és belsé kontrollos szemé-
lyek eltéréen reagalhatnak az egyetemi kudarcokra, és ez befolyasolhatja felsdoktatasi
karrierjiiket. A bels6é kontrollos személyek feltételezhetden jobban alkalmazkodnak az
0j ¢lethelyzetekhez, hosszabban tartanak ki a folyamatokban, és kevésbé szoronganak.

Duckworth és munkatarsai az allhatatossag, kitartas, szivossag €és szenvedély tel-
jesitményben €s eredményben jatszott szerepére hivjak fel a figyelmet (Duckworth,
2016; Eskreis-Winkler és mtsai, 2014). Duckworth egyik korai vizsgalataban a lemor-
zsolodast egy igen specialis kornyezetben, a West Point amerikai katonai akadémian
kutatta. A West Point adja az amerikai katonai elit utanpotlasat, egyben az egyik olyan
felsGoktatasi intézmény, ahova csak a legkivalobb képességili — mind akadémiai, mind
fizikai alloképességben kimagasld — potencialis hallgatokat veszik fel. A hallgatok az
elsé tanévben egy hét hetes — fizikai, intellektualis és érzelmi értelemben egyarant
extrémen megterheld — kiképzési programban vesznek részt. Ezt szamos kadét képtelen
végigesinalni, 6k ezaltal ki is esnek a programbol. Az amerikai pszichologus azt talalta
ezzel kapcsolatos vizsgalataban, hogy sem a kadétok intelligenciaszintje (vagy korabbi
eredményeik), sem vezetdi képességeik, sem pedig a fizikai felkésziiltségiik nem josol-
tak meg megbizhatoéan eldre, hogy kik fognak lemorzsolodni a megterhelé kiképzés
hatasara. Viszont a hosszu tavu célokkal kapcsolatos kitartassal és allhatatosaggal (grit)
kapcsolatos skala (amelyet egyébként Duckworth dolgozott ki) jobb prediktornak bizo-
nyult ebben a tekintetben (Duckworth és mtsai, 2007).

Duckworth munkainak hatasara az allhatatossaggal kapcsolatos kutatasok hangsu-
lyosan jelen vannak a tanuloi sikeresség kutatasaban altalanos és kozépiskolai szinten
(pl. Eskreis-Winkler és mtsai, 2014; Ivcevic és Brackett, 2014; West és mtsai, 2016). Az
egyetemi hallgatok lemorzsolédasa kevésbé volt a vizsgalatok kdzéppontjaban, de ilyen
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jellegti kutatasokra is talalhatunk példakat az elmult évekbdl (Arslan és mtsai, 2013;
Slick és Lee, 2014; Strayhorn, 2014; Hochanadel és Finamore, 2015; Bazelais és mtsai,
2016). Altalanossagban ezen kutatdsok eredményei a kitartas és az allhatatossag szere-
pét emelik ki a sikerességben, szemben a Duckworth szerint tulértékelt tehetséggel és
az intelligenciaval.

Szintén a tehetség tulértékelését emeli ki Dweck (2015) elmélete, amely a mindennapi
gondolkodassal kapcsolatban érinti a didkok sikerességének kérdését. Szerinte alapveto-
en két felfogassal rendelkezhetiink 6nmagunkkal kapcsolatban: rogziilt szemléletmaod-
dal, amely alapjan ugy gondoljuk, hogy intelligenciank, képességeink ¢€s tehetségiink
szintje adott és megvaltoztathatatlan; valamint fejlédési szemléletmoddal, amely azt fel-
tételezi, hogy az alapvetd tulajdonsagaink mindegyike fejleszthetd kelld erdfeszitéssel
(még ha egyénenként eltéré mértékben is). Dweck (2015) — egyetemi hallgatokkal kap-
csolatos vizsgalatokra utalva — szamos helyen emliti, hogy a fejlodési felfogassal rendel-
kezd hallgatok sikeresebbek, kitartobbak (kevésbé adjak fel, ha nehézségekkel talalkoz-
nak), tobb eréfeszitést tesznek a tanulmanyaik soran és kevésbé probaljak elkeriilni a
kihivasokat. Ezeket az eredményeket mas kutatasok is aldtdmasztottak (Hochanadel és
Finamore, 2015; Rattan és mtsai, 2015; Tseng és Kuo, 2017). A fejlédési szemléletmod
tehat egyfajta plusz megtartd erét biztosithat a lemorzsolodas ellen, ugyanis ha a hall-
gatok nem tekintik képességeiket stabilnak és megvaltoztathatatlannak, akkor kevésbé
erzik Gigy a kudarcok hatasara, hogy nem ,,0da valok”, nem jo helyen vannak (Dweck,
2015). Erdemes kiemelni, hogy Dweck és munkatarsai oktatasi és egyéb képzési, fej-
lesztési és intervencios programok segitségével komoly eréfeszitéseket tesznek, hogy a
fejlodési szemlélettel kapcsolatos elméletet atiiltessék a gyakorlatba is (pl. Paunesku és
mtsai, 2015).

Osszegzésképpen azt mondhatjuk, hogy a pszicholégiai elméletek fényében egy
hallgatd egyetemen vald bennmaradasat nagyban valoszinisiti, ha az illetd megfeleld
kitartassal rendelkezik, és a felmeriil akadalyok ellenére sem vesziti el céljat, az adott
szak befejezését, ha megvan benne a kelld motivacio, vilagos, hosszt tavu célokkal, és
a szak elvégzéséhez sziikséges képességekkel, készségekkel is rendelkezik.

Az attekintett egyéni pszichologiai tényezok segithetik a sikeres egyetemi tanul-
manyokat, ugyanakkor fontos latni, hogy ezek a valtozok szinte soha nem kezelhetok
bizonyos kiilsé, tarsadalmi valtozok figyelembevétele nélkiil. A lemorzsolodas lehetsé-
ges magyarazati modelljei és az azokkal kapcsolatos tudomanyos paradigmak inkabb
egymast kiegészitve mikodhetnek, ezt bizonyitjak a szocidlpszichologiai magyaraza-
tok, amelyek koziil az alabbiakban tériink ki néhanyra, ezek fognak atvezetni az azt
kovetden targyalt tarsas és kulturalis hatasokhoz.

Az Onbeteljesitd joslat tipikusan az oktatas teriiletén vizsgalt szocialpszichologiai
jelenség. Rosenthal és Jacobson (1968) Pygmalion-hatasnak nevezték el a jelenséget,
amikor a tanaroknak a didkok elémenetelével kapcsolatos eldzetes elvarasa befolyasolta
az osztalyukban tanul6 didkok tényleges teljesitményét. A tanarok ugyanazt a teljesit-
ményt egy olyan diaktdl, akirdl j6 véleményiik van, sokkal pozitivabban értékelik, mint
egy masiktol, akirél nincs. Az elvarasok gyakran olyan tarsadalmi kategériakon ala-
pulnak, mint a nem, bérszin, tarsadalmi osztaly vagy egyéb személyes jellemzdk, mint
példaul a fizikai vonzerd. Igy példaul, ha egy egyetemi oktatd egy diak sztereotipizalt
csoporttagsaga okdn magasabb elvaradsokat tdmaszt és jobb eredményt var bizonyos
hallgatoktdl, eléfordulhat, hogy nagyobb szimpatiaval kezeli dket, tobb anyagot ad le
nekik, esetleg tobb lehetdséget biztosit az 6raba vald aktiv bekapcsolédasra. Mindez
azt eredményezheti, hogy azok a hallgatok, akikkel szemben az oktatonak magasabb
elvarasai voltak, jobb eredményeket is érnek el, mint azok, akikkel szemben az elva-
rasai alacsonyak voltak. A hallgatok természetesen tudatosan vagy tudat alatt észlelik
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ezeket az elvarasokat és reagalnak is ezekre, ami megmutatkozhat elkdtelezédésiikben,
onértékelésiikben, kitlizott céljaikban (Smith és Mackie, 2004).

Steele és Aronson (1995) amerikai egyetemeken figyelte meg, hogy az eurodpai-
amerikai és afro-amerikai egyetemistak kozott akkor is nagy tanulmanyi kiilonbségek
mutatkozhatnak, ha valdjaban az afro-amerikai hallgatok képességei nem rosszabbak
tarsaikénal. A kisebbségi csoportok tagjai sokszor attél rettegnek, hogy egy valds telje-
sitési helyzetben ugy teljesitenek, hogy azzal alatamasztjak az intellektualis alsobbren-
diségiikkel kapcsolatos eloitéleteket. Ezt a félelmet nevezik sztereotipia-fenyegetésnek,
ami kiilon megterhelést jelenthet az egyetemi hallgatok szamara, és negativan befo-
lyasolhatja teljesitményiiket (Bigazzi, 2013). Kende Anna (2005) roma szarmazasu
egyetemistakkal készitett interjuibol kideriilt, hogy a veliik szemben megnyilvanulo
eloitéleteket a roma egyetemistak mind az intézmények részérdl (pl. iskola, ovoda),
mind pedig a személykdzi viszonyokban (tanar-didk, didk-diak) kora gyermekkoruk-
tol fogva megtapasztaljak. Az eléitéletes megnyilvanulasok nem csak a kisebbségi
hallgatok onértékelését és Onbecsiilését assak ald, hanem egyértelmiien hatranyosabb
helyzetbe hozzak 6ket a tanulmanyi eredményeik tekintetében is. Nem egy fiatal roma
szamolt be a szegregalt osztalyok gyakorlatarol, és arrdl, hogy a tanarok jelentds része
hajlamos a roma szarmazasuk miatt alulértékelni a teljesitménytiiket, ami kihat egyetemi
karrierjiikre. Ugyanakkor nincs tudomasunk olyan hazai vizsgalatrol, amely kimondot-
tan az egyetemi évek soran megtapasztalt elditéletekrol, sztereotipia-fenyegetettségrol
szolgalna bévebb informacioval.

Ezek az dsszefliggések tehat indokoltta teszik a kiilonb6zd kisebbségi csoportokhoz
tartozo hallgatok lemorzsolodasi tendencidinak vizsgalatat. Bar az etnikai kisebbsége-
ket illetéen, mint jeleztiik, nem talaltunk a hazai felsdoktatas kontextusara kdzvetleniil
alkalmazhato tanulmanyt, a nemekkel kapcsolatban tehetd egy jo szemléltetd erejl
megallapitas. Ugyanis mikdzben a néi hallgatok sikeres diplomaszerzési aranya jel-
lemzéen mindeniitt nagyobb a férfiakénal (OECD 2013), ha egy-egy szakon (kdzegben)
barmelyik nem tagjai hatdrozott kisebbségben vannak, akkor az ¢ tanulmanyi teljesit-
ményiik jellemz6en rosszabb, mint a tobbségben 1évoké (Hovdhaugen és mtsai, 2015).

Tarsas, kulturalis hatasok

Az eddigiekben targyalt tanulmanyi sikerességi vagy lemorzsolddasi okok koziil
gyakorlatilag mindegyik Osszefiigg azzal, hogy a hallgaté milyen szociokulturalis
kornyezetbdl szarmazik. Ez az Osszefiiggés magatol értetddd az anyagi forrasok ese-
tében, de a tarsadalmi hattér kozvetetten hatassal van a tanulmanyi teljesitményre és
az onértékelésre (Bennett, 2003), a felsdoktatasi tanulmanyok késobbi munkaerdpiaci
értékét illetd bizakodasra (Pusztai, 2015), az alapszak befejezésébe vetett bizalomra,
majd onnan a mesterképzésbe valo tényleges atlépésre (Szemerszki, 2015), a motivaci-
ora (Bocsi, 2015), valamint arra is, hogy hany helyrdl kap tanacsot a didk a fels6foku
tanulmanyok megkezdése el6tt (BIS, 2014). A tarsadalmi helyzet minden fenti esetben
azonos modon fejti ki hatasat: az eleve elénydsebb szituacioban l1évok szamara kedvezd
modon. Emellett az is tapasztalhato, hogy a fels6oktatas tomegessé valasa nem torolte
el az esélykiilonbségeket az alacsonyabb és magasabb statuszt hallgatok kdzott. A hall-
gatdi populacid heterogénebb lett ugyan, de a tarsadalmi rétegzddés egyes dimenzioi
(a sziilok iskolazottsaga, a didk altal elvégzett kozépfoku iskolatipus, lakohely) mentén
tovabbra is szelektalodik a felsGoktatasi rendszeren beliil (példaul aszerint, hogy ki,
milyen presztizsi intézményben vagy végiil milyen legmagasabb képzettségi szinten
fejezi be a tanulmanyait) (Pusztai, 2015; Szemerszki, 2015; Nyiisti és Veroszta, 2015;
HOOK és FTE, 2016). A fentiek ismeretében egyetérthetiink azzal, hogy az egyéni
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hallgatoi palyafutas az ,,0nszelekcio kisértéseivel” €s a rendszer szelekcios tendenciaival
valé megkiizdést jelenti (Pusztai, 2015).

A fentiek rdmutatnak arra, hogy a hatranyos tdrsadalmi helyzet hatasat onmagéban,
a tobbi, sikerességre vagy lemorzsolddasra hatd tényezdtdl fiiggetleniil szinte lehetetlen
kimutatni. Az Eur6pai Bizottsag jelentésében kozolt adatok szerint példaul a kisebbsé-
gi szarmazas hatranyos hatdsat megmagyarazza az adott kisebbségeknek az alacsony
szocioOkondmiai statuszba valo tartozasa; az alacsony szociodkondmiai statusztiak
felsdoktatasbeli sikertelensége pedig jelentds részben abbol adodik valojaban, hogy mar
a kozépiskolaban is gyengébben teljesitenek (Hovdhaugen és mtsai, 2015; BIS 2014).

Egy tovabbi tényezd, amely erds dsszefiiggésben van a tarsadalmi helyzettel, az a
felsdoktatasba vald jelentkezést megel6z6 orientacio: egyfeldl a felséfoku végzettségii,
mintat és példat ado személyek jelenléte az egyén életében, masrészt azoknak a kdre,
akiktdl a helyes szak- és egyetemvalasztashoz, a varakozasok kialakitasahoz tanacsot
kérhet a leendd hallgato. A minél tobb személytél, minél szélesebb korben kikért tana-
csok fontossdgara tobb forras is felhivta a figyelmet (Bennett, 2003; HOOK és FTE,
2016), illetve empirikus kutatds is kimutatta, hogy a lemorzsoléddk jellemzdéen keve-
sebb helyrdl kaptak utmutatast, mint a bennmaradok (BIS, 2014).

A tarsas tényezok kozott szolnunk kell arrol is, hogy az egyetem szférajan beliil kiala-
kitott kapcsolatok, a kozdsségbe vald integracio szintén jelentds benntarto erét, sikeres-
ségi tényezot képviselnek (Bennett, 2003; Molnar, 2012; Koltoi, 2015; Lukacs és Sebd,
2015; HOOK és FTE, 2016). Az egyetemen kiviili kapcsolatok is eréforrast jelenthetnek,
elémozdithatjak példaul a (jellemzden az alacsony statuszu) hallgaték ambicidit; a civil
szervezetekhez vald kapcsolodas pedig erés Osszefliggést mutat a tanulmanyi sikeres-
séggel (Pusztai, 2015). Mindez 6sszhangban van Colemannek a tarsadalmi téke és az
oktatas eredményessége kozotti kapcsolatra iranyuld megallapitasaival is: az oktatas
kiilonboz6 szerepldi €s az oktatasi intézményt dvezd kozdsségek meghatarozoak az
oktatas eredményessége szempontjabol (Orban és Szantd, 2005). Az egyetemen beliili
kapcsolatok fontossagat azért is érdemes hangsulyozni, mert a tanulmanyi (és késébb
munkaerdpiaci) sikerességhez sziikséges készségek egy része nem az oktatasi program
részeként, hanem ,,a tdrsas kontextus hatasara spontan formalodik meg” (Pusztai,
2015. 80.). Azt illetéen, hogy milyen tipust kapcsolati struktura segiti elé leginkabb a
tanulmanyi palyafutast, nincs egyértelmi bizonyiték. Egy zart és szoros kapcsolati halo
er6s normabiztonsagot és stabilitast ad, de egy lazabb, kiterjedtebb rendszerben tobb
lehetdségrol érkezhet informacid (Pusztai, 2015). Tanulokozosségek halozati mintdinak
feltarasaval hazai kutatas is foglalkozott az utobbi években (Molnar, 2016a és 2016b).

Osszegzésképpen tehat megismételhetjiik, hogy a sziiléi hattér és tarsadalmi helyzet
nem csak ¢és talan nem is elsésorban a gazdasagi tényezokon keresztiil van hatassal
a hallgaték egyetemi eldmenetelére. Az alacsonyabb tarsadalmi statusza sziilok
gyerekei egyfeldl mar szdmtalan hatranyt szenvednek el kdzépfoku tanulmanyaik
soran, ami nagyban neheziti bekertilésiiket a felsGoktatasi intézménybe, masfeldl a
kozéposztalybeli, magasabb statuszu tarsaikhoz képest nehezebb helyzetben vannak az
intézményhez valé adaptacio tekintetében is. Tobb tanulmany hivja fel a figyelmet arra,
hogy az alacsonyabb statuszu, nem értelmiségi hattérrel rendelkez6 hallgatok kulturalis
értelemben kiviilalloként Iépnek be és vesznek részt a felsdoktatasban (Butlin, 2000;
Grayson, 1997; Krahn, 2004, idézi Lehmann, 2007). Az egyetem vilagat ismeretlen,
bizonytalansagokkal és kockazatokkal teli kozegként tapasztalhatjak meg. Erzékelve a
csaladjuk és a felsdoktatas kozotti statuszbeli €s kulturalis kiilonbségeket, a hallgatok
hajlamosak lehetnek alulértékelni sajat kulturalis kozegiiket az egyeteméhez képest.

Bourdieu (1971) habitusnak nevezi a mindennapi tevékenységek és izlésvalasztasok
mogott meghuzodo alapvetd beallitodasokat, attitidoket. Elmélete szerint az emberek
nem tudatos modon valasztjak a habitusukat, hanem osztalyjellegli neveltetésiikon,
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¢és a szocializacios kornyezetiikon keresztiil sajatitjak el azt. Ez egyben azt is jelenti,
hogy bizonyos szervezeti kontextusok sokkal ismerdsebbek és érthetébbek lesznek sza-
mukra, ha azok hasonlitanak az egyén elsddleges szocializacios kozegeihez. Kevésbé
absztrakt modon megfogalmazva példaul azt feltételezi a habitus, hogy a kdzéposztalyi
és fels6-kozéposztalyi gyerekek sokkal inkabb otthon érzik magukat az oktatasi intéz-
ményekben. Nem idegenek szamukra a szervezeti értékek, értik a jatékszabalyokat,
tudjak, hogy mit varnak el téliik és hogyan kell viselkedniiik, valamint hogy a hatalmi
pozicidban 1évo személyek (azaz a tanarok) elfogadjak oket, és azt akarjak, hogy sikere-
sek legyenek (Bourdieu,1971; Nash, 1990). Kanadai kutatasai alapjan Lehmann (2007)
amellett érvel, hogy a sziil6i hattértdl, statusztol fiiggden a hallgatok eltérd habitussal
Iépnek be a felsGoktatasba. A magasabb statuszu fiatalok olyan multbéli tapasztalatokat,
percepcios sémakat hoznak, melyek nem kiilonboznek nagyon az egyetemen megta-
pasztaltaktol, mig az alacsonyabb statuszl hallgatok diszkontinuitassal talalkozhatnak
az otthon elsajatitott értékek és az egyetemi tanulmanyokon keresztiil elérni kivant 1j
tarsadalmi pozicidhoz kivanatos magatartdsformak, norma- és értékrendszer kozott.
Kvalitativ kutatasi eredmények igazoltak, hogy a kdzéposztalybeli egyetemistak inkabb
tanulmanyaikkal kapcsolatos kudarcok miatt hagyjak el az intézményt, mig az alacso-
nyabb statuszu tarsaik sokszor jo tanulmanyi eredményeik ellenére, a fenti kiviilallosag
¢és integracios nehézségek okan dontenek az intézményelhagyas mellett (Lehmann,
2007).

Talan itt érdemes megjegyezni azt is, hogy a magasabb tarsadalmi statuszu csala-
dokban a sziil6k gyakran elvarasként fogalmazzadk meg gyermekeikkel szemben a fel-
sofoku végzettséget és akar egy adott szak elvégzését. Ezek az elvarasok akar negativan
is befolyasolhatjak a hallgatok eredményességét, és lemorzsolodashoz is vezethetnek,
amennyiben a sziiléi elvarasok nem talalkoznak a hallgatok sajat preferenciaival és
motivaciojaval (Cabrera és mtsai, 2006).

Intézményi tényezok

A fentickben targyalt tényezOkon tilmenden sorra kell venni, hogy egy adott felso-
oktatasi intézmény jellemz6i koziil melyek lehetnek azok, amelyek kapcsolatban allnak
a hallgatoéi lemorzsolodassal. Els6ként emlithetd a tanulmanyi infrastruktura (konyvtar,
szamitogépes ellatottsag, termek elérhetésége, kényelme stb.) (Lukacs és Sebd, 2015).
Bar az infrastrukturalis tényezdk hatasara nem talaltunk empirikus bizonyitékokat,
aligha vitathatd, hogy az eddig mar felsorolt tényez6khoz hasonldan ezek is logikusan
kapcsolodnak példaul a tanulmanyi teljesitményhez, amely a lemorzsolodasban erds
szerepet jatszik.

Az intézmény, a képzés presztizsével kapcsolatban empirikus adatok is rendelkezésre
allnak. Bennett (2003) szerint a hallgato altal a tanulmanyainak tulajdonitott szimbo-
likus érték egyenes aranyossagban all a motivaciojaval. Az intézmény presztizsével
kapcsolatos masik megallapitas az, hogy a képzésiiket elhagyo hallgatok egyetemva-
lasztasat kevésbé befolyasolta az intézmény hirneve, mint azokét, akik bennmaradtak
(BIS, 2014). Hazai adatok szerint az intézmény statusza Osszefiiggésben all az ambi-
cidkkal: a fdiskolakon tanuloknak valamivel tobb mint fele, az egyetemen tanuloknak
haromnegyede tervezett az alapképzés utan mesterszintre is tovabblépni (2011-es els6s
¢évfolyam adatai; Szemerszki, 2015), s6t ez a mintazat a tényleges tovabblépést vizsgald
tanulmanyban is megerdsitést nyert (Nytisti és Veroszta, 2015). Itt azonban érdemes fel-
tenniink a kérdést, mindez egy ok-okozati 0sszefliggésrdl vagy egy szelekcids hatasrol
arulkodik-e: vagyis nem donthetjiik el egyértelmtien, hogy a kevésbé ambicidozus (netan
lemorzsolodasra hajlamosabb) hallgatok eleve az alacsonyabb presztizsli intézményekbe
mennek-e tanulni, és ez okozza a kiilonbséget, vagy pedig az egyes intézményekben
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eltoltott id6 alatt érik olyan hatasok a hallgatokat, amelyek ereddjeként a magasabb
statuszu intézmények hallgatoi sikeresebbé valnak. A képzésnek tulajdonitott presztizs
fontossagat illusztralja Eperjesi (2017) fokuszcsoportos vizsgalatanak az a tapasztalata
is, hogy a hallgatok sajat maguk a lemorzsolodas okaként emlitik, ha valakit csak a
felvételi rangsorban megjeldlt masodik szakra (intézménybe) vettek fel.

Tovabbi hallgatdomegtartd ereje van az egyetemmel kapcsolatos élményeknek:
hogyan érzi magat a diak a tanorakon, elkotelezettnek latja-e tanarait, érdekesnek-e az
anyagot; milyen ¢lményeket szerez a szabalyrendszerrdl, az adminisztrativ személy-
zetrol. Lukdcs és Sebd (2015) szerint alacsonyabb a lemorzsolddas azokon a szakokon,
ahol az oktatok kifejezett pedagogiai szakértelemmel is rendelkeznek. Bennett (2003)
ramutat, hogy az oktatds mindsége kapcsolatban all a hallgatok elkotelezédésével: a
képzésiiket elhagyok kozt joval magasabb az unalomrol €s segitség nélkiil maradasrol
beszamolok aranya, mint a bennmaradok kozott. Az adatok tiikrében fontos emellett,
hogy az egyetem kozege ne legyen rideg vagy formalis — mindez megmutatkozik a sze-
mélyességet is magaban foglald tanar-didk viszonyban, illetve a szummativ, szdmszer(
értékelésen tilmend, a hallgatok fejlédését érdemben segitd visszajelzésben, melyet a
didkok erdésen igényelnek. Forrasaink szerint minderre egy kis létszamu intézményben
jobban adott a lehetdség, a nagyobb létszami egyetemek személytelenebbek (HOOK és
FTE, 2016; Hovdhaugen és mtsai, 2015). Ez természetesen nem jelenti, hogy megfeleld
szervezéssel és segitdé halozat kialakitasaval egy nagyobb 1étszamu intézményben ne
lehetne megteremteni ehhez a felételeket.

Tovabba a szakirodalom azt is kiemeli, hogy az az intézmény tudja diakjait megtar-
tani, amely ezt mint kifejezett célt fogalmazza meg sajat maga szamara, és jelzi ebbéli
elkotelezettségét. A jo materialis feltételek mellett minéségi oktatast, a fejlodést tamo-
gato tarsas kornyezetet, kozosségi érzést, és akar egyéni szinten is érezhetd tamogatast,
segitést, tanacsadast is biztosit az ilyen egyetem vagy fdiskola (Hovdhaugen és mtsai,
2015).

Bean és Metzner (1985) kutatdsa abba is betekintést enged, hogy milyen kdlcsonha-
tasban allnak az intézmény jellemzdi és a ,,nem hagyomanyos” hallgatok sikeressége.
Amellett érvelnek, hogy ezen hallgatoi csoportoknal gyakoribb a lemorzsolodas, és
azt feltételezik, hogy ennek okat az intézmény ¢és a hallgatok kozotti kapesolatban kell
keresniink. Nem hagyomanyos hallgatoként tekintettek a felsdoktatasban résztvevok
azon csoportjaira, (1) akik huszonnégy évesnél iddsebbek, (2) akik nem az egyetem-
hez kothetd szalldson ¢élik a mindennapjaikat, (3) akiknek az egyetemi tanulmanyok
csak részidés elfoglaltsagot jelentenek. Ezen hallgatdk id6 el6tti intézményelhagyasat
a tanuloi kimeriiltséggel (student exhaustion) magyaraztak. Elméletiikben az intéz-
mény atmoszférajara és kulturajara helyezik a hangsulyt, és azzal érvelnek, hogy a
nem hagyomanyos hallgatokra az intézmény kevésbé van hatdssal €s igy az intézmény
megtarté ereje is gyengébb az esetiikben. Ezeknek a hallgatoknak az egyetem kevésbé
jelent szocializacids kdzeget, a szorosan vett oktatashoz kothetd akadémiai lehetdségek
fontosabbak szamukra. Tamogatast a tanulmanyaikhoz az egyéb, nem egyetemhez
kothetd tarsas kapcsolataikbol nyernek, a referenciacsoportjuk is a hallgatéi korokon
kiviil talalhato. A hagyomanyos egyetemi hallgatok mindebben eltérnek téliik, jobban
tamaszkodnak az egyetem szocialis halojara, ami tAmogatja integracidjukat és bennma-
radasukat (Metzner ¢s Bean, 1985, idézik Cabrera és mtsai, 2000).

Engler (2014) is hangsulyozza, hogy a ,,nem tradicionalis” tanuldk (akik kozott 6 elso-
sorban a felnéttekre, s koztiik is a nem nappali képzésben résztvevokre gondol) intéz-
ménnyel szembeni igényei eltérnek a felsdoktatasba tulajdonképpen még gyerekként
bekeriild korosztalyétol, példaul erésebb benniik a tudas iranti igény, és gyengébb a tar-
sas szféraval, baratszerzéssel kapcsolatos elvaras. Ezzel parhuzamosan az intézménynek
is inkabb andragogiai, mintsem pedagogiai hozzaallassal kell feléjiik fordulnia. Eletiiket
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olyan Iényeges gyakorlati lépésekkel is segitheti, mint példaul eddigi tudasuk elisme-
rése vagy beszamitasa a tanulmanyokba, 6nallosag biztositdsa a tanulmanyok soran, és
problémakozpontu, komplex képzés biztositasa (Engler, 2014). Emlithetd tovabba, hogy
a nem nappali munkarendben tanul6 hallgatok az oktatokkal valé kommunikécioban a
gazdagabb informacidcserét, a szamonkérések rendjében pedig a nagyobb rugalmassa-
got fogalmaztak meg elvarasként. Kisgyermekes anyaknak sokat segithet tovabba, ha a
gyermek ellatasahoz megfeleld helyiségeket talal az egyetem épiiletében (Engler, 2014).

A fentieken kiviil érdemes felhivni a figyelmet arra a tapasztalati tényre, hogy az erds
szelekcion atesd hallgatok lemorzsolddasa mindig kisebb. Ez azt jelenti, hogy ha egy
intézménynek alkalma van barmilyen modon megvalogatni, hogy kiket vesz fel, akkor
a kihullok aranyat preventiven csokkenteni tudja (Lukéacs és Sebd, 2015; Hovdhaugen
¢és mtsai, 2015).

Mit tehet az egyetem?

A lemorzsolddasra hat6 tényezok feltarasa utan lehetségessé valik annak mérlegelése,
hogy milyen eszkozei vannak 6nmagaban egy fels6oktatasi intézménynek arra, hogy
a kies6 hallgatok aranyat csokkentse. A helyzet mar csak amiatt sem konnyti, mivel a
hallgatoi populacié a felsGoktatas tomegesedésének eredményeként tarsadalmi-kultu-
ralis hatterét, felkésziiltségét, motivacidit, hozzaallasat, a képzésben valo részvétellel
elérni kivant céljait illetéen a korabbi évtizedekhez képest joval heterogénebbé valt
(Nytisti és Veroszta, 2015). Emellett a fentiekben felsorolt lemorzsolodasi okok koziil
j6 néhany tinhet olyannak, amelyre szinte lehetetlen hatni (példaul a pénzhiany, a
varatlan maganéleti probléma, vagy a mar kdzépfoka oktatasban elkezd6dé tanulmanyi
lemaradas), de egyrészt ezek esetében is érdemes lehet felmérni a mozgasteret, masrészt
az ezeken kiviili, tovabbi okok enyhitése ahhoz is hozzajarulhat, hogy azok a hallgatok,
akik az eddigiekben tobbféle akadallyal egyszerre szembesiilve feladtak a kiizdelmet, a
tovabbiakban esetleg egy-két probléma vagy hatraltatod tényezd mellett végiil sikeresen
fejezzék be tanulmanyaikat. A kovetkezdkben felsorolt beavatkozasi lehetdségek jo
részét tobb, a témaval foglalkozo forrasunk is emliti, ezekkel kapcsolatosan fontosnak
tartjuk hangsulyozni, hogy az intervenciok valodi hatasairél még annyi empirikus adat
sem all rendelkezésre, mint a lemorzsolodas jelenségérdl (Hovdhaugen és mtsai, 2015).

Az altalunk legfontosabbnak tartott beavatkozasi teriiletek a kovetkezok.

1. Pénziigyi nehézségek enyhitése. Bar a hazai finanszirozasi szisztémaban kevésbé
jellemzd, hogy az egyetem mint 6nalld entitas jelentds Gsszeggel tudjon tamogatni
hallgatokat, meg kell emliteniink ezt a lehetdséget is, mert — mint lathato — a pénziigyi
nehézség kiemelked6en fontos lemorzsolodasi ok, és az anyagi szlikdsség kozvetve is a
tanulmanyok rovasara megy (példaul ha munkavallalasra kényszerit). Egy-két példatol
eltekintve a hazai 6sztondijrendszer leginkabb ,,csak jovedelem kiegészitésre alkalmas
[...], az ebbdl szarmazo bevételek nehezen tervezhetok [...], raadasul elaprozodottak™
(Nyiisti, 2014) — ennek fényében egyértelmii, hogy lenne 1étjogosultsaga valamilyen
tovabbi anyagi forrasnak, amely rendszeres és kiszamithaté mdodon all a raszorulé hall-
gatok rendelkezéseére.

2. Tajékoztatas. A képzéssel kapcsolatos realisztikus hallgatéi elvarasok kialakitasa-
nak, a hallgato és képzés kozotti osszeillés megteremtésének egyik legfontosabb 1itja a
vildgos ¢és tartalmas intézményi kommunikacié. Az eddigi kutatdsokbol kidertil, hogy
jelenleg a hazai intézmények marketingtevékenysége ehhez nem mindig jarul hozza,
olykor téves képet kozvetit (HOOK és FTE, 2016). Elésegitheti azonban ezt a célt, ha
az intézmény még kozépiskolasoknak nyilt eldadasokat, foglalkozasokat, probanapot,
vagy akar nyari egyetemet szervez, esetleg online dnértékeld teszttel segiti a potencialis
jelentkez6 tajékozodasat (Vossensteyn és mtsai, 2015; BIS, 2014).
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3. Felkésziilt hallgatok felvétele. Mar a megfeleld varakozasok megteremtése, infor-
macidk atadasa is segithet abban, hogy a hallgato felkésziiltebben érkezzen az egye-
temre. A kompetens hallgatéi populacido megteremtésének modja emellett még az erds
szelekcid, mely, mint lathattuk, hatékony mddja a lemorzsolddas megelézésének. Ilyen
szelekciora ugyanakkor a hazai kdrnyezetben nem mindig van lehetdség, s6t olykor az
intézmény sem feltétleniil érdekelt abban, hogy jelentkezdit komolyan rostalja. Lathato
volt az is, hogy a gyenge egyetemi teljesitmény gydkere gyakran mar a gyenge kozép-
iskolai teljesitményben rejlik, amely jelentds részben valoban kiviil esik a felsGoktatasi
intézmények hataskorén. Lehetséges ugyanakkor felkészité tanfolyamokat szervezni
(BIS, 2014); vagy akar olyan jellegli tréningeket bevezetni, amelyek kifejezetten az
egyetemre érkezdk szemléletmodjat igyekeznek megvaltoztatni, hogy a kudarcokkal és
nehézségekkel szembesiilve nagyobb energiat fektessenek tanulmanyaikba, ne pedig azt
a kovetkeztetést vonjak le, hogy 6k ,,nem tartoznak ide”. Egy ilyen jellegti, kifejezetten a
lemorzsolodas szempontjabol veszélyeztetett csoportokat célzo intervencios programra
adnak példat Yeager és munkatarsai (2016).

4. Tanulmanyi és adminisztracids atmoszféra. Az unalom, az érdeklddés elvesztése,
a tanulmanyokkal szembeni averzié miatti lemorzsolodas megel6zésének egyértelmi
modja a jo6 tanulasi infrastruktira biztositasa, az elkotelezett, pedagogiailag is felkésziilt
oktatoi garda, a megfeleld, diakkdzpontu tanitasi modszerek, tagabban véve pedig a
diakok megtartasat kifejezetten célzd szervezeti miikodés, melyb6l minden egyetemi
alkalmazott kiveszi a részét (Hovdhaugen és mtsai, 2015). Bennett (2003) sajat javas-
latainak fokuszaba a tanulmdanyi teljesitményt helyezi, ezen belil is kiemeli, hogy a
szummativ értékelésben kapott rossz jegyek milyen er6sen demotivaléoak a hallgatok
szamara. Sziikséges a fejloédést eldsegitd, boséges visszajelzés, ugyanakkor arra is fel-
hivja a figyelmet, hogy nem érdemes szandékosan ,.kiméletes” elbanasban részesiteni az
els6éveseket, mert ez akar rosszat is tehet, ha késobb kell a jegyeik leromlasaval szem-
besiilniiik (Bennett, 2003). Ezen talmenden hasznos, ha a hallgaté mindig tisztdban van
azzal, hogy az elvart litemezéshez képest pontosan hol tart a tanulmanyaiban, ezt az
intézmény akér egyéni monitorozassal is segitheti (HOOK és FTE, 2016; Hovdhaugen
¢és mtsai, 2015). A hatékony tajékoztatas ezen a teriileten is kulcsfontossagu lehet.
Fontos, hogy az egyetem az 1j belépdk figyelmét felhivja mind az adminisztrativ,
mind pedig az oktatasi tevékenységhez kothetd elérhetd szolgaltatdsokra. A kiégés és
elveszettség megeldzésében forrasaink egybehangzo véleménye szerint az egyetem
adminisztrativ személyzetének tdmogatd hozzaallasara legalabb annyira sziikség van,
mint az oktatokéra (Bennett, 2003; Lukacs és Sebd, 2015). Konkrét példaval szolgalhat
a Dunatjvarosi Egyetem HASIT (Hallgatoi Sikerességet Segitd) programja, amely sza-
mos célteriiletet érint (hallgatok, oktatok, tananyag és intézmény). Az érintettek kozotti
parbeszéd eldsegitésén, az oktatok érzékenyitésén és képzésén kiviil a HASIT-nak része
egy egységes informatikai feliilet is, amely 0sszekottetésben all a Neptun és Moodle
rendszerekkel, és segiti a hallgatot abban, hogy eldrehaladasat a fontos mérfoldkdvek,
a kritikus targyak ismeretében titemezhesse és monitorozhassa, emellett pedig az egye-
tem vezetése szamara is informacidval szolgal (Rajcsanyi-Molnar, 2016a, 2016b).

5. Kozosségépités. Mivel az egyetemi kozegbe mint tarsas vilagba valo integraltsag
elésegiti a hallgatoi sikerességet, az intézménynek torekednie kell az ilyen kisk6zos-
ségek létrehozéasara, Osztonzésére, a ,,valahova tartozas” érzésének megteremtésére,
kiilondsképpen példaul elsééveseknek szant sokszinfi programok felkinalasaval (HOOK
¢és FTE, 2016; Vossensteyn és mtsai, 2015). Az intellektualis és szocialis kozegbe vald
integraciot is nagyban segithetik a tanulok onszervezodésére épitd tanuloi korok.

6. Tanacsadas, karrierorientacid. Szamos forrasunk emliti a tanacsadast altalaban
véve, melynek célja a hallgatok segitése a képzéshez akar csak leglazabban kapcsolodo
teriileteken, a palyaorientaciotol a pszichés problémakon és tanuldsi technikakon at
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a pénziigyek menedzseléséig vagy akér egészségiigyi tanacsaddsig. Osszességében
az egyetemi kdrnyezetbe valo integracio, illetve a felnétté valas folyamatanak segi-
tését célozzak ezek a javaslatok. Megfontolasra érdemes ezzel kapcsolatban, hogy a
tanacsado-tamogatd rendszer ne altalanos és kozpontositott jellegli legyen, hanem
célzottan fokuszaljon egy-egy szakra, évfolyamra vagy csoportra, sot szd lehet egyé-
ni mentoralasrol is. Egyes javaslatok az efféle intézkedések kotelezové tételét vagy
tanmenetbe integralasat is felvetik (Hovdhaugen és mtsai, 2015), Bennett (2003) példaul
a stresszkezelés oktatasat javasolja.

Osszefoglalas

Szakirodalmi attekintésiinkben arra vallalkoztunk, hogy 6sszegyiijtsiik a felséokta-
tast érint0 hallgatoi lemorzsolédas okait, és vazoljunk néhany lehetséges valaszlépést.
Bar a lemorzsolddast, korai iskolaelhagyast targyald szakirodalom nagyon gazdag hazai
¢és nemzetkdzi szintéren is, a felsdoktatdsi szférat érintden kevés olyan tanulmannyal
talalkoztunk, amelynek moddszertana szilard ok-okozati kovetkeztetések megfogalma-
zasat is lehetévé teszi, ezért az empirikus munkak mellett elméletiekre, illetve szakpoli-
tikai anyagokra is tamaszkodtunk. Forrasaink gyakran nagyon egybehangzéan nevezik
meg az egyetemi lemorzsolodas okait: ezeket gazdasagi; pszichologiai és pedagogiai;
tarsas-kulturalis; illetve intézményi hatasok csoportjaira bontottuk.

A gazdasagi okok kozott a legerdsebb hatasa a pénz hidnyanak van, ez a lemorzsolo-
das egyik legfontosabb oka. Jellemzd tovabba, hogy az egyetem mellett munkat vallald
hallgatok kevésbé intenziven, illetve gyengébb eredménnyel tanulnak, ami szintén a
kihullas iranyaba hat. A pszichés és pedagdgiai okok kozt vezetd helye van az egye-
temen mutatott tanulmanyi teljesitménynek: a gyengébben tanulé hallgatok nagyobb
eséllyel szakitjak meg tanulmanyaikat. Erdemes megjegyezni, hogy a nem megfelelé
egyetemi teljesitmény gyakran mar a rosszabb kdzépiskolai eredményekben gyokerezik.
Fontos tovabba, hogy a hallgaté lelkileg ¢s mentalisan kellen fel legyen késziilve az
egyetem mint 0j tanulmanyi és tarsas kozeg elvarasaira, az ezzel jard 0 életmodra, s
hogy tanulmanyai irant kelléen motivalt és elkotelezett legyen. A tehetségnél, intelli-
gencianal olykor fontosabb tényez6 a kitartas. A tarsas tényezok kozott emlithetjiik,
hogy az egyetemen beliil kiépitett kapcsolatoknak jelentds lehet a benntarté ereje, ezek
lelki és praktikus értelemben véve is eréforrast jelentenek. A hallgato tarsadalmi pozi-
cidja (sziileinek végzettsége, anyagi helyzete) szamos mas tényezdével valo osszefiiggése
révén hat olyan iranyban, hogy a jobb helyzetbdl induléknak az egyetemen vald benn-
maradasra ¢és a végzésre is jobbak az esélyeik (pl. jellemzéen motivaltabbak, tobb hely-
6l kapnak tanacsot, kisebb eséllyel kell dolgozniuk, illetve otthonosabban mozognak az
egyetemi kozegben). A lemorzsolédasra hato intézményi tényezok kdzott emlithetjiik az
infrastruktura mindségét, a tanodrak atmoszférajat, az oktatok pedagogiai szakértelmét
¢s elkotelezettségét, a visszajelzés mindségét, valamint az adminisztracioval kapcsolat-
ban szerzett benyomasok fontossagat. Az egyetemek lehetséges valaszlépéseit illetden
megfogalmazott javaslataink hat teriiletet érintenek: pénziigyi nehézségek enyhitése
(valamilyen kiszamithato juttatas a raszoruld hallgatoknak); tajékoztatas (megfeleld
hallgatoi varakozasok megteremtése); felkésziilt hallgatok felvétele (szelekcio, felzar-
koztatas); tanulmanyi és adminisztraciés atmoszféra javitasa; kozosségépités; karrier-
orientacid és tanacsadas (hogy a hallgatok érezzék, hogy megtalaljak a helytiket, illetve
segitséget kapjanak az egyetemi tanulmanyokkal egybees6 feln6tté valasi folyamatban).
Erdemes megjegyezni, hogy ezeket a vélaszlépéseket a jelenlegi, Eurépai Uni6 éltal
tamogatott palyazatok is 0sztonzik, hiszen a felsGoktatasi lemorzsolddas mértékének
csokkentése kdzosségi szinten is fontos cél.
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Koszonetnyilvanitas, tamogatas

Az 6sszefoglald az ,,Innovativ megoldasokkal a BGE felséfoku képzései mindségé-
nek és hozzaférhetdségének javitasaért, EFOP-3.4.3-16-2016-00020 azonositdé szamu

projekt” keretében késziilt.
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A jelen pedagogusai
az oktatas jovojében

A 21. szdazad gyermeke szdmdra ma mdr alapuvet6 sziikségletnek
mondhato a digitdlis eszk6z6k vildgdban valo jdartassdg, és azok
mindennapos haszndlata. Mig ez a gyermekek szdmdra egyfajta
evidencidt jelent - hiszen ebbe a digitdlisan fejlett vildgba sziilettek
- addig a felndttek szamdra sok esetben még mindig gondot okoz a
digitdlis eszk6z6k haszndlata. A digitdlis generdcio nyelvezetéhez,
viselkedéséehez, attitiidjeihez valo alkalmazkodds, ezen tij
motivumok elfogaddsa - a generdcios ktilénbségekbol adodoan -
gyakran megterheli a felnott-gyermek kapcsolatokat. E jelenség
napjaink gyakori témdja, és egyik ,hdaborts frontja” az iskoldban
huzodik. Felmertilhet a kérdeés, hogy pontosan hogyan is jelennek
meg ezek a jelenségek az iskoldaban? Mennyire lépett ez, a rendkiviili
Jfontossdggal biré szocializdcios kozeg a modernizdcio 1ij
lépcsofokdra, és mi térténik a benne tevékenykedo foszereplokkel: a
didkokkal és tandraikkal?

Buda Andréas /KT és oktatas cimi
konyve, az emlitett szereplok viszonyu-
lasara fokuszal, a jelen és jové pedagdgu-
sainak info-kommunikacios technolégi-
akhoz (IKT) kapcsolodd kompetencidjat
¢és az 11j eszkozok adaptalasanak lehetdsé-
geit, nehézségeit vizsgalja. Elég csupan a
konyvet a keziinkbe fognunk, vagy csak
a boritojara vetniink egy pillantast, hogy
érzékeljiik a fennalld problémakat, és meg
is értsiik a kutatas relevanciajat, értékét és
sziikségszertiségét. A generdcios kiilonb-
ség egyre nagyobb szakadékka valhat,
¢és az iskola f6 funkcidja — ami a tudas
atadasat képezi — sériilhet az altal, ha a
résztvevok nem egyiitt dolgoznak, hanem
egymas mellett. fgy a kényv cime is sokat
sejtetévé valik, hiszen nem pusztan az
IKT és az oktatas viszonyanak, mindsé-
gének megitélését feltételezi, hanem eldre
is utal arra az alapvetd problémara, befo-
lyasolja a tanar-diak kapcsolatok modern
viszonylatait is. A pedagogusok megval-
tozott helyzetének vizsgalata, elsdsorban
a tanarok IKT-eszkozokkel kapcsolatos
attitlidjeit szemrevételezi, és elsédleges
célja, hogy feltérképezze, mely tényezdk
hatarozzak meg az 1j technolégiak okta-
tasba valo involvalasanak elutasitdé vagy
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szorgalmazo faktorait. A szerz6 a konyvet
harom nagy egységre osztotta. Az elsd
részben altalanossagban olvashatunk a
megvaltozott allapotokrol, talalkozhatunk
az uj pedagogus nemzedék tanitasi atti-
tidjeinek leirdsaval, vagy fogalmak értel-
mezésével a digitalis remetétdl egészen
a digitalis honfoglalo kifejezésekig. Itt
jelennek meg a nemzetkdzi vizsgalatok,
példaul a TALIS eredményei, melyek az
IKT felhasznalasi lehetdségeit részletezik,
¢és alapot nyujtanak a mélyebb megértés-
hez. A kovetkezd két egység a debrece-
ni tanarok attitiidjeirdél nyujt képet, illet-
ve a magyarorszagi helyzetet altalaban
is korbejarja. A longitudinalis vizsgalat,
mely 2006 ota folyamatosan tart, egy
nagy és komplex képet nyujt a kozoktatas
IKT felszereltségérél, gyarapodasarodl, és
kiilon hangsulyt fordit a tanarok attittidje-
inek, fejlodésének feltarasara is.

A generacios kiilonbségek alapvetd
problematikaja egyértelmii lehet min-
denki szamara, hiszen nemcsak az okta-
tas szintjén talalkozhatunk vele, hanem
jelentkezik a tarsadalmi élet minden terii-
letén. Ha a digitalis iranyultsagot vessziik
alapul, a szerzé kiemeli Prensky mun-
kassagat, aki az iskola szerepldit digita-




lis 6slakosokra ¢és digitalis bevandorlok-
ra osztotta. Azonban Budanal nem ilyen
fekete-fehér a kép, attitlidbeli eltéréseik,
alapvetd jellegzetességeik alapjan elemezi
a szereplok két masik csoportjat: a digita-
lis telepesek és digitalis nomadok korét. A
két csoport tekintetében a szerzo kiemeli
a kardinalis kiilonbséget, ami az informa-
ci6 megszerzésének és szelektaldsanak
gyorsasdga. Ha a digitalis nomadokroél
beszéliink, megjelennek a hagyomanyos
motivumok, mint a konyvek fel¢ fordulas,
az online feliiletek pusztan csak kiegészi-
té funkciot latnak el, és ha erre a terepre
is tévednek, ragaszkodnak a jol megszo-
kott programokhoz, és kevés id6t toltenek
online feliileteken.

A digitalis telepeseket tehat a gyorsa-
sagra torekvés hajtja, azonban a szerzd
felhivja a figyelmet arra, hogy az infor-
maciogytijtés soran sokszor abba a hibaba
esnek, hogy pusztdn egy feliiletet hasz-
nalnak, és a sok valtozatos inger hatasara,
gyakran eltérnek az eredeti céltol. Példa-
ként a gyakran emlegetett interaktiv tabla
hasznalatat hozza fel, ami egy digitalis
nomad szamara tjabb nehéz alkalmazko-
dasi pontot jelent, mig egy digitalis tele-
pes szamara fejlédésre 6sztonz6 kihivas-
ként értelmezhetd.

Az iskolai szereplok, esetiinkben most a
két tanarcsoport kozott az IKT orai alkal-
mazasanak modjai kozott is erds kiilonb-
ségeket taldlunk. A digitalis telepesek
tobb alkalmazast is hasznalnak, amikor
lehetéségiik van ra, és ha az orak keretei
lehetdové teszik, videokkal, képekkel szi-
nesitett szemléltetd prezentacidkat alkal-
maznak. Ezek a mddszerek megkonnyitik
a gyerekek figyelmének fenntartdsat és
fokozasat, az adott generacio nyelvezetét
képviselik, igy lehetévé teszik a hatéko-
nyabb informacidaramlast. Egy digitalis
nomad ennél sokkal statikusabb, kevésbé
szereti az ilyen iddigényességet, és kissé
szoronganak is ezektdl a modszerektdl,
sokszor nem érzik magukat elég kompe-
tensnek, ami az eltéré hattérismeretbdl
eredhet. Buda azonban kiemel egy fontos
tényt: a Prensky-féle életkor vagy gene-
racios kiilonbség alapjan felallitott meg-

kiilonboztetés nem feltétleniil helytallo,
hiszen ahogy nem minden id6sebb tanar
zarkozik el a digitdlis eszkdzhasznalat-
tol, gy az sem biztos, hogy minden didk
digitalis dslakos. A korabban homogén-
nek tartott csoportokat sziikséges lehet
differencialni, 0 felosztast alkotni, ami-
nek alapja a digitalis technoldgiak hasz-
nalatdnak mindségi faktorai lehetnek. A
kompetencidk alapjan tehat elkiilonithetd
a digitalis remeték, felfedez6k, nomadok,
vandorlok, telepesek és honfoglaldk cso-
portja.

A digitalis remeték képezik a fejlett-
ség also fokat: nem rendelkeznek sza-
mitdégéppel, internethozzaféréssel, és a
munkahelyikon sem hasznaljak a meg-
levo digitalis feltétéleket. Mig a masik
véglet — a digitalis honfoglalok csoportja
— szamara csupan az internet jelenti az
egyetlen informacidforrast, szinte allan-
déan online feliileten tevékenykednek a
legvaltozatosabb eszkozokkel, és digitalis
énjiikon keresztiil is tartjak a kapcsola-
tot a vilaggal. A tanarok tekintetében a
csoporttagok vegyesen eloszlanak min-
den kategoria kozott. Az oktatads digita-
lizéltsaganak — az e-naplonak, interaktiv
tablaknak, a sziil6-tanar kapcsolattartas
felgyorsult igényének — kdszonhetden a
digitalis remeték aranya igen alacsony
a pedagdgusok korében. Azonban ilyen
mértékll azon tandrok aranya is, akik a
digitalis honfoglalok korébe tartoznak. A
digitalis telepesek csoportja képviselteti
magat jelenleg a legnagyobb szamban az
oktatasban. A tanarok érzik a valtozas
sziikségességét, de nagy a bizonytalan-
sagérzet, ami elsGsorban a tanari tekin-
télyre, tuddsra vonatkozik, és a tanari sze-
repek ujraértelmezése krizispontot jelent
a gyakorld pedagogusoknak.

Ha a magyarorszagi adatokat Ossze-
hasonlitjuk az eurdpai atlaggal, jol érzé-
kelhetd, hogy mekkora a lemaradas. A
magyar didkok atlagosan 11%-4nak, mig
az europai tanulok 61%-anak van lehet6-
sége elektronikus tanulasi kornyezetben
tevékenykedni az iskolaban.

Tehat az oktatas fejlesztésével adott
lenne a tanaroknak az egyiittfejlodés lehe-
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tésége, nem arrdl van szo tehat, hogy a
pedagégusokat bedobnak a mély vizbe.
Az adatbazisok, feladatbankok, szemlél-
tetd anyagok széles tarhaza all rendelke-
zésre, melyekhez fejleszté oktatovideo-
kat, szoftvereket is segitségiil hivhatnak
a pedagdgusok. Ha a digitalis eszkdzok,
programok mindségi és oktatdsi kon-
textusba valo illeszthetdségét és helyes
mértékét megtalalndk a tandrok, lehetdség
addodna a tanuldi kornyezet megreforma-
lasara, ami nem kizarélag a didkokhoz
vinné kozelebb a tanuldst, hanem a peda-
gogusok dolga is kdnnyebbé valhatna.

A kotetben ismertetett esettanulma-
nyok a debreceni altalanos és kdzépiskolas
tanarok IKT-kompetencia felmérésének
eredményeit tiikrozik, melyek a digitalis
eszkdzhasznalatra, informatikai ismere-
teikre és ezek tanoran vald felhasznala-
sara vonatkoztak. Az eredmények erds
kettosséget tiikroznek. A megkérdezettek
tobbsége nem tartja magat a hagyomanyos
kréta-tabla-konyv hivének, azonban a
gyakorlatukra iranyulo kérdésekbdl nyert
adatok nem ezt bizonyitjak. A tanarok
korében az IKT-eszkdzok hasznalata nem
jellemz6 — és ennek nem oka a rosszul
felszerelt iskola, hiszen sajat elmondasuk
szerint nagyon sok intézmény eszkdzhat-
tere megfeleléen biztositott — mikdzben a
tanarok tobbségét (78%) érdeklik a tech-
noldgiai vjitasok, és 41%-uk jol is kezeli
az eszkozoket.

Az eszkozhasznalat alapjan Buda 6t
pedagogustipust kiilonit el. Az elsé cso-
port az IKT-pedagogusok csoportja, akik
rendszeresen alkalmazzak ezen eszkdzo-
ket. A masodik a nyomtatott, harmadik az
audio, a negyedik a hagyomanyos tanarok
csoportja. Az utdbbiba tartozok a kréta-
tabla-konyv harmasara eskiidnek, ez
alkotja pedagogiai repertoarjukat. Végiil
6todik csoportként a vizualis eszkozoket
alkalmazokat kiiloniti el. A modszerta-
ni tudast szemrevételezve elmondhato,
hogy ismét megfigyelhetd egy kettésség.
Leggyakoribb tudasforras a pedagogus-
tovabbképzes, illetve az onképzés. A
tanarok tobbsége lazitds miatt hasznalja
az online feliileteket, a tandrai szemlélte-
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tésre valo felkésziilés, informaciogyijtés
hattérbe szorul. A didkokkal valé kapcso-
lat fenntartasat, a mindségibb, szemlélete-
sebb oktatds lehetdségét latjak ezekben az
eszk6zokben, azonban az aktualisan, sok-
szor emlegetett problémak és hatranyok
is megjelennek ezen eszkdzok kapcesan.
Az idb6igényesség, a tanar-didk kapcsolat
személytelenségének kiemelése, a kom-
munikacios képességek romlasatol vald
félelem még mindig gatat, akadalyt képez
a pedagogusokban.

Azonban a mindségi fejlesztés, tuda-
tos kompetenciafejlesztés tekintetében is
van remény. A Debreceni Egyetem egyik
EFOP-palyazatanak célja a tanar szakos
hallgatok kompetencidjanak ilyen iranya
fejlesztése, mely soran az eldadok tobb
gyakorlatorientalt problémakdrt jarnak
korbe, a digitalis eszkdzok, programok
sokoldali és hatékony felhasznalasanak
megtanitasat tizték ki alapvetd célul.

A tanarok attitiidjeinek szemrevétele-
zése soran — mely kardinalis befolyasolo
tényezonek tekinthetd az IKT-eszkdzok
hatékony iskolai hasznalatat illetéen —,
kirajzolodik egy pozitiv kép. Kiemelendd
motivum a szamitdégéppel és technikai
fejlédéssel megfogalmazott pozitiv atti-
tid, illetve az dnképzés lehetdségének
felértékelodése. Az IKT-eszkdzok tanorai
alkalmazasaban leginkabb a szemléltetés,
az Ora szinesitése, a tanulok érdeklodésé-
nek felkeltése és motivalasa jelenik meg.

Ebbdl is jol lathato, hogy a didkok-
kal vald kozos hang megtalalasa, a kozos
nyelvezet elsajatitasa és kialakitasa Osz-
tonzé a tanarok szamara, és ehhez meg-
felel6 eszkoznek talaljak az IKT-eszkdzok
bevonasat. Az eldnydket taglalo vala-
szok kozott megjelent a tanuldi oldal is.
A szerzd fontosnak tartja elkiiloniteni és
kiemelni ezeket, hiszen a didakok passziv
befogadobol aktiv, tevékeny résztvevove
valnak, és szamukra mar alapvetd [ételem
a modern technika. Ezért nem szabad
kihasznalatlanul hagyni ezt a terepet és
az ilyen iranyt érdeklédést. Mindezen
elénydk mellett megjelenik a gyorsasag,
a kapcsolattartas és az adminisztracios
feladatok lebonyolitasanak egyszeriisitése
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is. Azonban negativ tényezok is fellelhe-
téek a tanarok valaszaiban, ugymint az
iddigényesség, a személytelenség, a romlod
kommunikécios és kognitiv készségek, ¢s
anyagi vonzatu problémak is, példaul az
eszk6zok finanszirozasa, technikai felté-
telek, adottsagok megléte.

Osszességében pozitiv kép tarul a sze-
miink elé a pedagdgusok attitiidjeit illeto-
en, hiszen a tandrok értékelik az 0j esz-
kozoket, érdeklédnek is irantuk, szamos
elényét latjak oktatasba vald integrala-
suknak. A min6ségi oktatas érdekében
tehat célként jelolheté meg annak elérése,
hogy ezen eszkdzoket batran, a tanulasi
helyzeteknek megfelelden, mértékkel, de
hasznosan legyenek képesek felhasznal-
ni, hiszen a klasszikus tabla-kréta-konyv
modszer dominal még a ,.felvilagosul-
tabb” tanarok esetében is.

A 2016-0s felmérés eredményei szerint
mar joval nagyobb magabiztossag, felké-
sziiltség figyelhetd meg, és a szamitogép
kezelése is javulast mutat a debreceni
pedagogusok korében. A hagyomanyos
moddszerek folyamatosan hattérbe szorul-
ni latszanak, de még mindig erdteljesen
fellelhetéek. Legnagyobb térhdditasnak
talan az internet Oriilhet, hiszen az orara
valo felkésziilésben és tanorai alkalma-
zasban is erételjesen eldretort a 2006-0s
adatokhoz képest. Az onképzés jelenti a
legnagyobb tudasforrast, nagy érdekld-
dés ¢és pozitiv attitid jellemzd a digitalis
eszkozokkel és programokkal szemben,
de még mindig jelen vannak a klasszikus
modszerek. Ugyanakkor egyre nagyobb
intenzitassal és magabiztossaggal no a
digitalis eszkozok gyakorlati hasznalata.
A felszereltség, az eszk6zok mindségének
és mennyiségének mibenléte kardinalis
motivum, hiszen még mindig nem elegen-
doek a rendelkezésre allo eszkozok.

Osszességében a kotet igen sokrétii
kérdéskort érint. A bemutatott vizsgalat
nem csupan a rendelkezésre allo eszko-
zokkel kapcsolatos viszonyulasokat tarta
fel, hanem a belsé tényezdket és olyan
technologiakkal valo viszonyokat is, ame-
lyek még nem jellemzik minden magyar-
orszagi iskola digitalis repertodrjat. A

jovoé megkeriilhetetlen motivuma az 1j,
fejlett technolégiak integralasa az intéz-
ményesiilt oktatas életébe, ami alapvetden
befolyasolja az iskolak jovdjét és a tanar-
diak kapcsolatot. A digitalis technoldgiak
bevonodasa altal modosulnak a szerepek,
sziikséges ujraértelmezni a tanulasi folya-
mat fogalmat és a megvaltozott tanarsze-
rep mibenlétét. Mindez nehézségeket 16 a
gyakorlé pedagdgusokra: a félelmek keze-
Iése, a magabiztos IKT-eszkdzhasznalat
kérdéskore a modern oktatas egyik koz-
ponti kérdése. Buda felhivja a figyelmet
arra, hogy a jové nemzedék kinevelése
lehet egy kulcs a fejlddéshez, valamint a
viszonyulasok feltérképezése, hiszen nem
az ¢letkor lesz a legnagyobb hatraltatd
tényez6. A konyv egyik f6 iizenete gya-
korlo és a jovobeli tanarok szamara az,
hogy az IKT a j6v6, ami nem egy sziiksé-
ges rossz, hanem egy lehetdség arra, hogy
a korabban fémjelzett csoportok kissé
kozeledjenek egymas felé, ¢s a pedagdgu-
sok mindségi modon tegyék meg azt, ami-
ért ezt a hivatast valasztottak: ,,a jelenben
felkeésziteni diakjaikat a jovo kihivasaira.”

Buda Andras (2017). IKT és oktatas — Egyiitt
vagy egymas mellett. Szeged: Belvedere
Meridionale, Szeged.

Fehérvari Brigitta

Debreceni Egyetem,
Bolcsészettudomanyi Kar

Neveléstudomanyi MA
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A szocialisprobléma-megoldas
jellemzoi és fejlesztési lehetoségei

A személykozi probléma definialasa-
val és kategorizalasaval kapcsolatosan
szamos tanulmany sziiletett a XX. sza-
zad eleje Ota. A személykdzi probléma
mint fogalom fontos valtozdson ment at.
Napjainkban mar nem kizarélag negativ
jelenségként értelmezik. A személykdzi
problémak kutatdsanak sziikségességét,
fontossagat tamasztja ala, hogy a hirtelen
bekovetkezd tarsadalmi, gazdasagi valto-
zasok hatdsai a tarsas interakciok soran
mikro- és makroszinten is kimutathatok.

Kasik Laszlo konyve a szocialisprob-
léma-megoldéssal kapcsolatosan sziile-
tett fobb elméleti modelleket, kategori-
zalasi szempontokat mutatja be, valamint
a problémak feltarasara alkalmazott
néhany, igen gyakran alkalmazott mér6-
eszkoz, eljaras jellemzoit. 4 Személykézi
probléemdk és megoldasuk cimmel meg-
jelent kdnyv emellett nemzetkozi és hazai
empirikus kutatdsok kereteit add elmé-
leti modelleket, fejlesztések alapelveit és
néhany program fobb jellemzdit tartal-
mazza. A szerz6 célja — tobbek kozott —
az, hogy segitséget nyujtson a hazai peda-
gogusoknak abban, hogy megismerjék
a gyerekeket foglalkoztatd személykozi
problémakat, Utmutatast, mintakat adjon
a sikeres szocialisprobléma-megoldasra.

A 221 oldalas kotet négy fejezetre tago-
l6dik. Az els6 részben Kasik Laszl6 a sze-
mélykozi probléma definidlasaval, a sze-
mélykozi problémak jellemzdivel, vizs-
galataval, kategorizalasaval, a konfliktus
¢és a probléma kapcsolataval, valamint a
problémadefinialas és a személykozi prob-
lémak feltérképezésének eszkdzeivel, elja-
résaival foglalkozik. Az 1970-es évekig
uralkodo behaviorista megkozelités sze-
rint a személykdzi problémara mint két
vagy tobb személy kozotti, viselkedésben
megnyilvanulo ellentétre, és mint nega-
tiv jelenségre tekintettek (Hunt, 1963;
Mower, 1960). Az azt kdvetd mintegy 20

110

év a kognitiv pszicholégia, rendszerel-
mélet és dontéselmélet hatdsara valtozast
hozott a fogalom terén, ekkortdl mar nem
kizarolag negativ jelenségként gondol-
nak ra. Az akkori kutatok (D’Zurilla &
Goldfried, 1971; Jacobson & Margolin,
1979; Wrubel, Brenner & Lazarus, 1981)
véleménye szerint a személykozi problé-
ma forrasa lehet mésok vagy dnmagunk
viselkedése, gondolata, érzelme, egy
varatlan helyzet vagy egy dontési folya-
mat része. Az 1990-es évektdl uralkodova
valt integrativ szemlélet képviseldi szerint
személykozi problémat okozhat barmilyen
¢lethelyzet, tarsas feladat, viszony, adapti-
vitast nehezitd helyzet (Bedell & Lennux,
1997; Chang, D’Zurilla, Nezu & Maydeu-
Olivares, 2002; Strough & Kenner, 2012).

A személykozi problémak definialasa-
nak elemzésével hazai kutatok eddig alig
foglalkoztak, bar néhany felmérés célja
az iskolai, iskolaval kapcsolatos konf-
liktusok feltarasa volt. A szerzé ehhez
kapcsolodo kutatasai soran a személyko-
zi probléma értelmezését, és sziilokkel,
pedagoégusokkal, kortasakkal kapcsolatos
problémak definidlasat kérte kiilonbo-
z0 koru gyermekektdl, egyetemistaktol.
Az 6vodasok, iskolasok, kozépiskolasok
és egyetemistak kozott végzett vizsga-
latok tapasztalatairdl szamol be a szer-
z0 a fejezet masodik részében. A kuta-
tas soran Chang és munkatdrsai (2004)
Eszerint személykozi probléma minden
olyan tarsas feladat, helyzet vagy viszony,
amit az egyénnek meg kell vagy érdemes
megoldania hatékony tarsas egylittmi-
kodése, boldogulasa, céljai érdekében.
Probléma soran az egyén akadalyba {itko-
zik: vagy informaciosziike vagy az adott
tarsas helyzet sajatossagaibol adddoan.
A 2010 és 2014 kozott végzett felmérések-
ben kozel 3000 f6 vett részt. A vizsgalt
személyektol azt kérték, hogy az elmult
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egy honap eseményei alapjan nevezze-
nek meg 5-5 sziildvel, kortarssal, illetve
pedagogussal kapcsolatos problémat. A
4-23 ¢évesek kozos problémai: tulajdon
megosztasa, tarsak altali kikozosités, a
masik negativ belsé tulajdonsaga, sziilok
altali verbalis ¢és fizikai agresszio. Mig az
ovodasok, kisiskolasok szamadara a jaték
elvétele, csufolodas, arulkodas volt még
fontos probléma, a 12-23 évesek szdma-
ra a sziilék gondoskodasanak hianya, a
tarsakkal vald egylittmiikodés, a tarsak,
tanarok altali verbalis vagy fizikai ban-
talmazas. Ezenkivil a 12—18 évesek sza-
mara problémat okoz a tarsak pletykaldsa,
megbantas, sziilok alkohollal kapcsolatos
problémaja, tanarok altal torténd kivétele-
z¢és. Az egyetemistak korében a parkap-
csolati csalodasok, baratsagok megsza-
kadasa, csoporttarsak korében tapasztalt
tisztességtelen viselkedés és segités hia-
nya, rokon halala okoz problémat.

A konyv kitér a személykozi problémak
tartalmi kategoriak szerinti elemzésére
is. Erdekes, hogy a sajat tulajdonnal kap-
csolatos problémak foként az 6vodaskor-
ra jellemzoek, az egyetemistak mar csak
14%-a panaszkodik emiatt. Ezzel ellenté-
tes megfigyelést tehetiink a masik nega-
tiv belsé tulajdonsaga (pl. nagyképiiség)
terén. Néhany megdobbent6 adat: a tarsak
altali kikozosités a 7—14 évesek 27%-at,
a 14 évtdl idésebb korosztaly 15—16%-at
sujtja. A sziilok altali fizikai bantalmazas
fordul el az altalanos iskolasok 15%-anal,
mig a sziilok verbalis bantalmazasatol
szenved a kozépiskolasok 22%-a. Mind-
harom korcsoport esetén szignifikansak
a nemek kozti kiilonbségek: a 418 éves
fitk inkabb a tarsaktol elszenvedett fizi-
kai és verbalis bantalmazast soroltak fel,
mig a lanyok ugyanilyen jellegii panaszai
a tanarokra vonatkoztak. A 15-23 éves
lanyok a sziil6i gondoskodas hianyat, a
masokkal valé6 nem megfeleld egyiitt-
mukodést soroltak fel. Figyelemremélto,
hogy a NAT-ban leirt segités és egyiittmii-
kodés formainak elsajatitasara vonatkozo
tanitasi cél mennyire nem valosul meg a
gyakorlatban.

A két nagyobb egységbdl allo masodik
fejezetben megismerkedhetiink a szocia-
lisprobléma-megold6 gondolkodasrdl és
viselkedésrdl alkotott fontosabb model-
lekkel, a szerz6 altal végzett kutatasok
elméleti alapjaival, valamint a gondolko-
dasi folyamatok viselkedésben valo meg-
nyilvanulasi formaival. Ez a fejezet ezen
kivil 15, a nemzetkozi kutatasok soran is
alkalmazott, j6 megbizhatésdgi mutatok-
kal rendelkezd, foleg 12—18 éves korban
alkalmazhat6, a szocialisprobléma-meg-
oldas mérésére alkalmas mérdeszkozt is
részletesen bemutat.

A konyv harmadik részében részlete-
sen olvashatunk a szerz6 a Szegedi Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Inté-
zetének és a Szegedi Tudomanyegyetem
Szocialis Kompetencia Kutatocsoport
keretében 2009 ¢s 2014 kozott végzett
szocialisprobléma-megoldassal kapcsola-
tos empirikus kutatasairol. A longitudina-
lis és keresztmetszeti vizsgalatok tovabbi
értékes tapasztalatokkal szolgalnak a fel-
mérésekben részt vett 423 évesek problé-
mamegoldasarol.

A negyedik fejezet elsd részében a
szerzd a problémamegoldas fejlesztésé-
nek alapelveit, tipusait, altalanos és spe-
cifikus jellemzdit ismerteti. A masodik
rész ovodasok és kiilonb6zo kort didkok
korében mar kiprobalt, sikeresen alkal-
mazott programok, kisérletek bemutatasat
tartalmazza.

Napjainkban sok vizsgalat iranyul arra,
milyen személykozi problémak foglalkoz-
tatjak a kiilonbozé életkoru gyerekeket,
miként oldjak meg azokat, mely tényezok
befolyasoljak a megoldéas sikerességét.
Kasik L4szlo kotete a hazai neveléstu-
domany szempontjabol is Gjszerd vizs-
galatokrol szamol be, atfogd képet nyujt
a szocialisprobléma-megoldassal kapcso-
latos nemzetkozi és hazai kutatasokrol,
hasznos gyakorlati ismereteket, problé-
mamegoldé modszerek részletes leirasat
tartalmazza. A kotet felépitése logikus, jol
attekinthetd, a megértést esztétikus abrak
is segitik. A konyvet jo szivvel ajanlom
minden pedagdgusnak, 6vodapedago-
gusoktol, tanitokon, altaldnos és kozép-
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iskolai tanarokon at a gyermekvédelem
tertiletén dolgozo szakemberekig, mivel
a gyakorlatban eléfordulé személykozi
problémédk megolddsahoz szdmos otletet
merithetnek a konyvben leirt kutatasok-
bol, fejleszté programokbol. A kutatok
altal feltart eredmények és az ezek alap-
jan levont kovetkeztetések a magyar okta-
tasi rendszerrel ismerkedd tanarjeloltek,
valamint a neveléstudomany teriiletén
tevékenykedd kutatok, tovabba a pszicho-
logusok és a téma irant érdeklédok sza-
mara is rendkiviil hasznosak, izgalmasak
lehetnek.

Kasik Laszlo (2015). Személykozi problémak
és megoldasuk. Budapest: Gondolat Kiado.
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Elet, ut és iras

Bis Eva konyve a veszprémi
Universitas Pannonica sorozatban jelent
meg. A konyv mérete akaratlanul is emlé-
kezetiinkbe idézi a hazai Sterne-forditas-
irodalomban oly fontos szerepet jatsz6 18.
szazad végi bécsi kdnyvkiado, Rudolph
Sammer zsebkonyvsorozatat, a The Select
Works of Laurence Sterne-t. Sammer —
akinek a kiadasait Kazinczy Ferenc és
Verseghy Ferenc is hasznaltak a Martino-
vics-perben rajuk kiroétt spielbergi borton-
években — ,,pocket book library”-kotetei
konnyen befértek a zsebbe, a sorozat jol
festett a konyvespolcokon, ¢€s relative ala-
csony ara miatt nagy kozonségre szamit-
hatott. Bus kdnyve — mérete ellenére —, a
mai Sterne-szakirodalom impozans tar-
hazara tdmaszkodva, magas szinvonalon
mutatja be az angol regényiré miiveit.

A szerzd Sterne életmiivében a vallasi
¢s a fikcionalis miivek kapcsolodo jegyeit
vizsgalja olyan ,,mestertropusokon” beliil,
mint az élet, Ut és iras. A szerz6 azt igéri,
a ,,sterne-i fikcio 0j rendezdéelvére” (p. 12)
fog javaslatot tenni. A kdnyv harom feje-
zetben targyalja Sterne szentbeszédeit,
els6 regényét (Tristram Shandy ur élete
és gondolatai), valamint az Erzelmes uta-
zdst. Az utobbi két mivet Hatar Gydz6
forditotta, az Erzelmes utazdshoz (1957)
felhasznalva a korabbi, Kazinczy altal
készitett forditast. Sterne prédikacioinak
nem sziiletett magyar forditasa.

Sterne az angol regény 18. szazadi
uttordje, olyan modern és posztmodern
szerzOk kedvence, mint Virginia Woolf,
James Joyce és Milan Kundera. A regény-
torténet nagyon sokat kdszonhet narrativ
Ujitasainak, a konvencionalis torténet- és
id6kezelés elleni lazadasanak, amiért
sokan a posztmodern regény eléfutarat
latjak benne, és csak kevesen tudjak,
hogy Tristram Shandy-je sokkal inkabb
egy 18. szazadi irasmoéd, a ,,wit-writing”
¢és a szatirikus irdsmod hagyomanyat
koveti, mint a modern regény forma-
bonto irastechnikdit. Mint ahogy az sem

koztudott, hogy a lelkész Sterne szamara
a prédikacioi sokkal fontosabbak voltak,
regényei sikerével szentbeszédei kiadasa-
nak szeretett volna piacot teremteni.

Bus témavalasztdasa ezért nagyon
szerencsés: a prédikaciok legalabb akkora
hangsulyt kapnak elemzésében, mint a
két regény. A két miifaj egymasra hata-
sa egyértelmi: ,,Fiiggetleniil attol, hogy
Sterne kordbban irta a prédikaciokat,
mint a regényt, utdbbi keriilt nyomtatas-
ba el6szor, mig elébbi a Tristram Shandy
elsé részeinek megjelenése utan néhany
hoénappal, és annak fogadtatasat kihasz-
nalva keriilt az olvaséhoz. Ha azonban
a nevezett irasokat ,,0sszeolvassuk”, fel-
tiinhet, hogy Sterne irasmddja alapveto-
en ugyanazokat az elemeket hasznalja,
alkosson bar vilagi vagy vallasos miifaj-
ban” (p. 18). Sterne szentbeszédei ¢letében
négy, halala utan tovabbi harom kotetben
jelentek meg, dsszesen hét kotetnyi prédi-
kacidja maradt fenn. A Tristram Shandy
kilenc konyve négy folytatasban jelent
meg 1759 és 1767 kozott, mig az Erzelmes
utazas tervezett négy konyvébol kettdt
adtak ki a szerzo halala eldtt néhany héttel
1768-ban. Az utazas tervezett folytatasa-
ra, Yorick olaszorszagi Utjara az évek ota
sulyos tuberkulézissal kiizdé ironak mar
nem volt ideje, igy a regény befejezetlen
maradt.

Sterne miiveinek a szerz6 altal is jelzett
paradoxonara tobb kutatd felhivta a
figyelmet. A prédikaciok els6 két kotete
két cimlappal jelent meg: az elsé Hamlet
udvari bolondja neve alatt, The Sermons
of Mr. Yorick cimmel, a masodik azon-
ban Sterne nevével és egyhazi cimeinek
felsorolasaval. A mu bevezetdjében ez a
magyarazat all: ,,az els6 [cimlap] a kiadot
szolgalja, [...] a masodik azoknak a lel-
kén konnyit, akik tréfat latnak ott, ahol
[...] nem tréfa volt a szandék™ (vi. o.).
Sterne-t sok kritika érte a Sermons elsé
két kotetének kiadasakor amiatt, hogy
gunyt Uiz az egyhazi mufajbol, amikor
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egy udvari bolond neve alatt publikalja
szentbeszédeit: 1760 juiniusaban, a prédi-
kaciok megjelenésekor — 6t honappal a
Tristram Shandy els6 két kotetének meg-
jelenése utan — vannak olvasok, példa-
ul Lady Bradshaigh, akik botranyosnak
tartjak, hogy ,,a Tristram Shandy torjon
utat Yorick Prédikacioi nagy kiadasahoz”
(Howes, 1971, p. 90). A Yorick—Sterne
auktori padrhuzam aldtdmasztja Bus alli-
tasat: a miiveket egyiitt kell olvasnunk, az
ir6i szandék — a lelkészé ¢és a regényiroé —
bizonyos szempontbol nem valik szét. Ezt
a képet tovabb arnyaljak Sterne levelei és
¢lete utolsd honapjaiban fiatal szerelmé-
hez, Elizdhoz irt napldja.

Bus az ,,uton levés” metaforaja koré
szervezi a konyv nagyobb részeit, ezt a
fejezetcimek is jol jelzik: ,,Uj utakon az
¢életirasban”, ,Jardalvan 6svényein élet-
nek, szovegnek”, ,,E diribdarab élet szo-
vegképei”. Elemzésének elméleti meg-
alapozasa Hayden White metahistorikus
figurativ kodolasa és Kenneth Burke ,,mes-
tertropusainak” alkalmazasa a Sterne-i
¢letmtben: ,,Sterne legjelentésebbnek
szamito irasmiveiben, a Tristram Shandy
ur élete és gondolataiban, a The Sermons
of Mr. Yorick-ban és az Erzékeny utazds
ciml miben, szembetling jelenléttel bir
két mestertropus [...], az egyik az osvény
mint egyfajta ut, a masik a diribdarab
avagy toredék” (p. 9). Ennél is fontosabb
tételt a hetedik labjegyzetben fogalmaz
meg a szerzod: ,,Egyrészt Sterne miiveinek
retorikai elemzését tervezem, melyben
a hangsuly a szdvegszervezd tropusok
jelenlétére és értelemképzd szerepére
keriil, masrészt arra is tekintettel, hogy
a vizsgalat részét képezik Sterne prédi-
kacioi is, amelyek tipografiaja nyomtatott
kiadasban megkisérli aprolékosan rogzi-
teni a szobeli eléadasmod 1ényegi eleme-
it” (p. 10).

Az elsé fejezet a prédikaciokban vizs-
galja az ,¢letit” tropusat, melynek bibli-
ai jelentésére Sterne is sokszor utal tobb
szentbeszédben. Az auktor jelentése egy-
szerre bibliai és irodalmi: ,,Ha az isteni
teremtd tevékenységeinek értelmezésé-
be beemeljiik a ‘szerzd’ irodalmi alkoto
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jelentését, a vilag és az ember torténete
az isteni szerzd irasmivévé valik” (p.
32). A ,diribdarab, toéredék” tropus koré
szervezddik a tizedik, Job konyvének
részletét mottdéul hasznald prédikacio:
Sterne beszédében az emberi élet dirib-
darab rovidségét, valtozékonysagat veti
0ssze az Orokkévalosaggal (p. 34). Egy
ujabb példa a toredék, morzsa vagy
fragmentum jelentdségét példazza Illés
proféta torténetében az 6todik prédikaci-
Oban, és ide sorolhatd Sterne korai tore-
déke, a Rabelaisian Fragment (Rabelais-i
toredeék) is, ami éppen a ,.kiilonféle forra-
sokbol, diribdarab szovegekbdl dsszetd-
kolt, plagizald prédikacidirds gyakorlatat
teszi nevetségessé — bar ez alol maga sem
kivétel” — irja Bus (pp. 35-36).

A masodik fejezet (,,Jardalvan osvé-
nyein életnek, szovegnek”) — szintén
nagy elméleti apparatust mozgatva — az
utazas mint haladé mozgas ¢és az ahhoz
kapcsolodd események torténetté alaku-
lasat vizsgalja a Tristram Shandy-ben,
vagyis azt, hogy a narrativ szoveg hogyan
manifesztalodik térben. Tristram sokat
idézett mondata ¢letirasarol: ,[...] két
ellenlabas mozgast vezettem belé és han-
goltam Ossze, melyeket eddig egybeférhe-
tetlennek véltek. Roviden: mitvem kitérd
— amde ratérd is egyszersmind” (Tristram
Shandy, p. 71, ford. Hatar Gy6z6, 1956).
Tristram esetében az irds maga az élet,
a kettd Osszefonodik, és sebes mozgas-
ban halad mindkett6 el6re, egymas felté-
teleként: ,,az életiras szd szerint valosul
meg: mig csak ir, é1” (p. 48). Azonban
Tristram irdsa nem tud 1épést tartani éle-
tének rohandsaval: egy egész év alatt csu-
pan élete egy napjanak leirdsaval haladt
eldre, és ez az életiras-paradoxon teszi
mivét kitérové, kiillonccé, a modernista
regényhagyomany eléfutarava. Bus kitér
a masodik regény, az Erzelmes utazdsban
(a szerzd az Edesviz Kiado 1997-es kiada-
sat hasznalja, holott ez a Hatar-féle for-
ditas Gjrakiadasa, a cimet a kiado mégis
megvaltoztatta; az eredeti, 1957-es kiadas
cime: Erzelmes utazds), e szintén szo-
katlan utirajzban megfigyelhetd ,,sajatos
kozlekedési és kommunikacios mozgas”-
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okra is (p. 61), majd ezeket ,,0sszeolvassa”
érzelmes utazasanak jellemz6é mozgésfor-
majat — érvel a szerzé — nem ,,tavolsagok-
ban”, ellenkezéleg, inkabb ,,kozelségek-
ben” kell vizsgalnunk, azt, hogy kikkel
kommunikal, és milyen kozelségbe keriil
veliik (p. 69).

A regény fejezetcimei érdekes para-
doxont hordoznak: minél kisebb a tér-
beli tavolsag két fejezet kozott, ,,annal
nagyobb tavolsagok megtétele torténik
a belsd, érzelmi és mentalis térben” (p.
70). Yorick testbeszéde szintén része a
kommunikaciénak, az érzékeny utazas
egyuttal a testrészek ,,utazasa” is, pél-
daul ,,Yorick kezének érzelmes és érzé-
ki utazasa”, amire tovabbi szamos példat
talalunk a regényben. A ,tétova kézmoz-
dulat” legmarkansabb megnyilvanulasa
a regény utolso, félbehagyott mondata,
amikor Yorick atnyul fekhelyén a fogado-
ban, s kozben véletleniil meg talalja fogni
a fille de chambre -- -- ---jat (pp. 74-75).
A véletlenek és koriilmények latszolag
kiilonleges szerepérdl szol Sterne nyolca-
dik szentbeszéde is.

Konyvének harmadik fejezetében Bus
,E diribdarab élet szovegképeinek™ vizs-
galatat igéri, a szoveg ,,kiilalakjat”, ,,grafi-
kus” tulajdonsagait, leginkabb toredékes,
fragmentalt jellegét. Sajnalatos, hogy a
konyv utolsé része megreked a tipografiai
kérdések inkabb absztrakt elméleti, mint
torténeti, eredeti forrasokon alapulé meg-
kozelitésénél. Itt lett volna igazan fontos a
Florida Sterne kritikai kiadast hasznalni,
ami fakszimile formaban ¢€s jelentds jegy-
zetanyaggal megtamogatva reprodukalta
a korai kiadasokat. A szerzo forrasa, a
Giinther Jirgensmeier altal szerkesztett
miincheni kiadas is az els kiadasokat
vette alapul, de nem fakszimile formaban
és minden kommentar nélkil.

Az ,Eletmorzsak a papiron: toredékes-
ség és tordelés az Erzékeny utazasban”
ciml alfejezetben a szerzd rész-egész
szinekdochikus viszonyat vizsgalja Sterne
szentimentalis regényében. A szerepldk
gesztusai, arckifejezése, vagy a szoveg-
toredékbe csomagolt vaj mind valamilyen

,,0s8szképre” (p. 100) utalnak, ,,az alta-
luk képviselt részekbdl osszetevodik egy
addigi ¢élet” (p. 101). Sterne mindkét regé-
nye az adott kotet befejezésének jelzésé-
vel ér véget: ,,a kilencedik kotet vége” a
Tristram Shandy-ben és ,,a I1. kotet vége”
az Erzelmes utazds-ban azt jelzik, hogy
részben lezarul a széveg, az olvasé mégis
remélheti, hogy lesz folytatas, egyszerre
jelezve ezzel a ,,szoveg lezaratlansagdnak
és toredékességének” (p. 107) jellemzd
tulajdonsagat.

Biis Eva konyve informativ, az angol
ir6 irdasmodjara kivancsi olvasénak értd
betekintést nyujt Sterne fantasztikus élet-
muivébe. A széképek, ,,mestertrépusok”
retorikai elemzése meggy6z0, és valdban
egy lehetséges 0j Osszefiiggésre hivja fel
a figyelmet. Sterne életmiivének legala-
posabb ismerdje, a szerzd altal is gyak-
ran hivatkozott Melvyn New a szatirikus
udvari bolond és a vasarnaponként a pul-
pitusrol gyiilekezetének prédikald lelkész
paradoxonat a sajat halalaval szembenézd,
halandé ember belatasanak tulajdonitja:
,,a szatira és a szentbeszéd egyarant meg-
gy6znek arrdl, hogy kegyelemért csakis
ahhoz az itélész¢khez jarulhatunk, amely
kétségkiviil mindannyiunkat kevésnek
fog talalni” (p. 76).

Bus Eva (2016). E diribdarab élet ésvénye-
in: az életiras mestertropusai Laurence
Sterne miiveiben. Budapest: Gondolat Kiado,
Vniversitas Pannonica.

Hartvig Gabriella
habilitalt egyetemi docens

PTE BTK, Anglisztika Intézet, Angol Nyelvii
Irodalmak és Kulturak Tanszéke
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Egyenlo esélyek az iskolaban,
ut az inkluzivitas felé

LAz inkluziv iskoldakban minden dicdk olyan oktatdsban részestil,
amely alkalmazkodik az egyéni sziikségletekhez, és az iskola azokra
a didkokra is figyel, akik nem rendelkeznek specidlis oktatdsi
sziikségletekkel.” (Varga, 2015, p. 53)

Varga Aranka Az inkluzio szemlélete
és gyakorlata cimii kdnyve az inklazid
fogalmanak globalis, esé¢lyegyenldség-
szempontu megkdzelitését tiizte ki célul.
Az eldszoban érdekes megoldassal segi-
ti az olvasot rahangolodni a témara: La
Fontaine A roka meg a golya meséje
példajat hasznalja, amelynek tanulsaga,
hogy figyeljiink oda egymasra ¢s tarsa-
ink egyéni sziikségleteire. A szerzod ezzel
a hasonlattal szemlélteti a konyv altal
taglalt problémat, amelynek megoldéasa
a kolesonos elfogadas lenne. Gyakorla-
ti példakon keresztiil vezeti az olvasot a
lehetséges megvalodsitasi formak felé. A
konyv harom {6 fejezete tovabbi alfejeze-
tekre oszlik, melyek mozaikként egészitik
ki egymast, igy a kotet végére kerek egé-
szet alkotva kapunk képet az inkluziorodl,
annak megvaldsithatosagarodl és pozitiv
hatasairol.

A téma a hazai szakirodalomban nem
ismeretlen, az utébbi években tdobben
vallalkoztak azonositani a fogalmat és
igazolni a téma relevanciajat. Azonban e
kotet komplexebb képet nyujt az eddigiek-
nél azzal, hogy a tarsadalmi befogadast a
tobbségi, a kisebbségi és a fogyatékos sze-
mélyek/diakok szemszogébdl is attekinti.
A fokusz mégis inkabb a hatranyos, (HH)
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¢és a halmozottan hatranyos helyzet
(HHH) tanulokra esik.

A szerz6 az elsé nagyobb egységben az
inkluzié értelmezési kereteit mutatja be,
ravilagitva azokra a problémakra, ame-
lyek napi szinten felmeriilnek a pedagd-
gidban. Erre azért is szlikség van, mert
hazai és nemzetkdzi szinten sem egységes
a fogalomhasznalat. Az egyenld esélyek
biztositasa tulmutat az egyenld banas-
mod altalanos értelmezésén, az angol
szakirodalom példaul az equity, azaz a
méltanyossag ¢és az equality, vagyis az
egyenloség kifejezések kozotti kiilonb-
séget hangstlyozza. Mindez arra utal,
hogy az esélyegyenléséghez nem elegen-
d6 azon kiilonbségek kizarasa, amelyek
a hatranyokat okozzak. Az els¢ fejezet
kitér a tarsadalmi egyenl6tlenségek ujra-
termelddésére is, aminek megoldasat a
szerz6 a nevelés-oktatas egyik fontos
feladatanak tekinti. Az egyenl6tlenségek
kapcsan bemutatja a bikulturalis szocia-
lizacid rendszerét, ami az 1970-es évek
egyik nagy attorését jelentette azzal, hogy
az integracios helyzetekkel szembesiild
iskolak tapasztalatait vette alapul. Varga
szerint ennek lehetséges hatdsa az okta-
tas gyakorlatanak valtozéasa, ami alatt a
mindségi valtozast érti. Ezt a mindségi
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oktatast a hatékonysag, az eredményesség
és a méltanyossag harmasanak egysége
jellemzi.

A konyv masodik részében a szerzd a
gyakorlatra fokuszal, amit a jelen okta-
taspolitikai helyzet feltarasaval vezet be.
Emellett kisérletet tesz néhany nem egy-
értelmi fogalom, mint a HH vagy a HHH
definidlasara, amit jogszabalyi hattérrel
is alatdmaszt. Mindezek mellett kitér a
cigany/roma tanulok helyzetére is, illet-
ve a hatranyok kompenzalasara kidol-
gozott programokra, tdmogatasokra. A
tamogatasi lehetdségek a korai életkortol
kezdve egészen a felsGoktatasban tanu-
lokig lehetéségeket kindlnak a hatranyok
kompenzaldsara. Emlithetdk a tobblet-
pontok a felvételi eljarasban, a szocialis
tamogatasok vagy a szakkollégiumok.
Apro kritika, hogy viszonylag kevés sz6
esik a gyermekvédelemben felnovo fiata-
lok igen sajatos helyzetérdl, holott jelentds
a hatranyuk a csaladban é16 kortarsaikhoz
viszonyitva.

Egy masik probléma, hogy az érintett
csoportok (HH és HHH) esetében nagyon
nagy a lemorzsolddas esélye. A szerzd a
konyvben bemutatott kutatdsban a peda-
gbgusok tudasat és attitiidjét vizsgalta.
Eredményei alapjan a nagyobb iskolak
sikeresebbnek bizonyulnak, ezekben
kevesebb a lemorzsolodott tanuld. Arra
is rdmutat, hogy a térségi ¢s telepiilési
hatranyokat nem lehet figyelmen kiviil
hagyni. Az inklizié6 megvaldsitasahoz
jelentds valtozasokra van sziikség, ami
nem csupan a targyi feltételek, hanem a
személyi feltételek biztositasat is jelen-
ti. A szerzé ennek kapcsan idézi Barber-
Mourshed (2007) eredményét, miszerint a
sikeres pedagogiai kornyezet kulcsfontos-
sagl szerepldje a pedagogus (Varga, 2015,
p. 148). Ennélfogva a pedagogusképzés
reformja nélkiilozhetetlen.

Az inkluzi6 fogalma akkor valik igazan
érthetévé az olvasd szamara, ha nemcsak
tarsadalmi elképzelésként, szakpolitikai
elvarasként, hanem a gyakorlati megvald-
sulasaban is megjelenik. Ennek érdekében
szakkollégiumi példakkal mutatja be a
szerzd, hogy az inklizi6 milyen mddon

iiltethetd at a felsdoktatasba. A kotetben
kitér a szakkollégiumok jelentdségé-
re, melyek remek példai annak, miként
lehet a megfeleld pedagdgusattitiiddt és a
gyakorlati eszkézoket biztositva inkluziv
kornyezetet Iétrehozni azon hallgatoknak,
akiknél nagyobb a kizarodas, kirekesztés
veszélye.

A konyv harmadik nagyobb egységé-
ben olvashatunk azon eredményekrol,
amelyek igazoljak az inkluzivitas pozi-
tiv hatasat. A bemutatott vizsgalatban a
résztvevok a felsGoktatasban tanulnak,
illetve szakkollégiumi kozdsséghez tar-
toznak, valamennyien hatranyos helyzetti,
roma/cigany fiatalok. A vizsgalat eredmé-
nyei igazoljak, hogy szamukra egyre ink-
luzivabba valt/valik a tudomanyos élet,
melyben nagy hatast gyakorol a szakkol-
légiumok segitd jellege, mar a tervezési
folyamattol egészen a sajat kutatds
kivitelezéséig. Eredményeik alapjan a
szakkollégiumok munkaja, pozitiv atti-
tlidje segitett a hallgatoknak bevonodni a
tudomanyos életbe, motivalta dket, hogy
tudomanyos palyat valasszanak. Ennek
eléréséhez az egyik legjobb moddszernek
az ¢lményalapt tanulds bizonyult, ami
minél intenzivebb, minél hosszabb ideig
tart, annal idealisabb, eredményesebb.

Varga a szakkollégiumi kdzdsségen
keresztiil szemlélteti a reziliencia és az
inkluzi6é kapcsolatat. A reziliencia és
az inkluzivitas elméletében megjelend
parhuzamokra fokuszalva a két kutata-
si teriilet integralasanak lehetdségét is
bemutatja. Mindezt azzal indokolja, hogy
a nevelésszociologia multidiszciplinaris
nézépontbol értelmezi az iskolat, ezért a
neveléssel, oktatassal és az iskolaztatas
kérdéskorével kapcsolatban egyre gyak-
rabban eldkeriilé fogalom a reziliencia. A
szerz6 szerint a reziliencia fiigg a ,,lelki
rugalmassagtol” és a megkiizdési straté-
giaktol, emellett belsd és kiilsé hatasok
altal generalt folyamatok eredménye. A
rezilianciaval foglalkozok a jelenséget
mint multidimenzionalis jelenséget irjak
le, a bels6é — individualis — és a kiils6 —
szocialis, kontextualis — tényezdk inter-
akcidjanak eredményeként. A szerzd az
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elméleti megkozelitések mellett gyakorlati
sikon is megmagyarazza a fogalmat a mar
emlitett vizsgalattal, melyben kiilonb6zo
tarsadalmi hatteri egyetemi hallgatokkal
készitett ¢letttinterjut. Az interjuk igen jo
moddszernek bizonyultak abban a tekintet-
ben, hogy tobbet megtudjanak azokrol a
kiilso tényezokrol, amelyek a reziliencia
¢és az inkluzié elméletének metszéspont-
jéban felismerhetdk. Vizsgalatuk eredmé-
nye, hogy amig a biztos csaladi hattérrel
rendelkez6 hallgatok kevés rizikofaktorrol
szamoltak be, és esetiikben a csalad jelen-
tette a protektiv tényezot, addig a reziliens
tanuloknal a nagyszdmu rizikétényezot
elsésorban az iskola és az egyéb kiilsdé
szervezetek (pl. szakkollégiumok) tudtak
ellensulyozni.

A zar6 gondolatok mintegy keretet
alkotva foglaljak 6ssze, értelmezik és
kozos kontextusba helyezik a hasznalt
fogalmakat. A szerzd az Osszegzésen
kiviil bemutatja még azokat a fejlodési
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iranyokat is, amelyek az inkluzivitas felé
mutatnak. Varga Aranka konyve a tan-
mese értelmezésén keresztiil vezeti az
olvasot egy olyan uton, ,,amit a tarsada-
lomnak és a benne éléknek meg kell tennie
ahhoz, hogy a sikeres egyiittélés megvalo-
sulhasson” (Varga, 2015, p. 218).

Varga Aranka (2015). Az inklizio szemlélete
és gyakorlata. Pécs: Pécsi Tudomanyegyetem
Bolesészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi
Intézet Romolégia ¢s Nevelésszociologia Tan-
szék.

Krausz Anita

PhD-hallgato
Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola




Kritika

Kérdéstalany, valaszkeétely —
humorba formalt 1étmod

Két talmudista vitazik, hogy szabad-e

a Talmud tanulasa kézben dohanyozni?

Nem tudnak megegyezni, ezért az egyik

elmegy a rabbihoz:

— Rabelében, szabad a Talmud olvasasa
kézben dohanyozni?

— Nem, nem szabad!

Aztan a masik megy el hozza,

s megkérdezi:

— Rabbi, szabad dohdnyzas kézben a
Talmudot olvasni?

— Hat persze, a Talmudot

mindig szabad olvasni!

www.zsido.hu/zsido-humor/
201-rabbitoertenetek

A kételykérdés és a valasztétovasag
melletti relativizalt ,,igazsag” folyto-
nos parbeszéde sugarzik fol ezekbdl a
teorikus talanyokbol és mindennapi kér-
désvalaszokbol. Egytttal a néz6pontok,
rejtélykeresési technikak, ,,rabulisztikus”
narrativak megannyi eléképe, hagyo-
manykovetd interpretacidja is. Kiviilal-
16 bennfentes, mindentudé rakérdezd és
tekintélykovetd tépelddés hive, kdzosség
magabizd tagja és idegen kornyezet feldl
is dnmagara 1ato szerepld kételkedése
formalja a szobeszéd, a megkisértés és
megértés ritusait. Szdbeli ritusok ezek, de
¢lethosszan allandoésult allapotok is, f6lot-
te fontos igény ¢és fenntartott talanykodas
végenincs parbeszéde tartja életben dket.
Szinte az idénkiviiliség és egyidejliség
efemer bizonytalansaga, de intézménye-
siilt védelme is belengi azt a kommunika-
ges magyarazgatni. Az élménykozosségi
impresszio, a kozos tudas birtoklasa és
megszoélaltatasa nem ,,a zsidd vicenek”,
hanem a zsidé humornak, vilaglatas-
nak, jelen- és jovoképnek meghatarozo
alapeleme. Papp Richard uj konyvének,

a Bezzeg a mi rabbink kotetnek is. Mar
csak a kontrasztos szereplék mindenkori
parban léte, boher és rabbi orok felvila-
gosult tuddsviszonya, meg a gondolati és
szoparbaj mindorokké fennalldé mivolta is
annyira helyzetfiiggd, a résztvevoket is
jellemzden leiro, feltételeket is rejtetten
korvonalazé természetii, hogy alapveto-
en meghatarozoé kultikus eleme is a zsid6
humornak. Ami — mint olyan — nemcsak
reprezentacio modja, hanem a narrativ
¢lcelddés, elbeszeéld érzékenység és ling-
visztikai cselezés kdzegében allandosult
probatétel is, melyeknek mindennapi élet-
re, vilagképre, tudashorizontra gyakorolt
hatéasa valik atlathatéva mindenkor.

Ertelmezé olvasatok, csiircsavaros
humortesztek, mindig oniréniara és élet-
vezetési kritikara fokuszalt, jelképdus
kettds beszéd... — ez il véges-végig a
,,Bezzeg”-kotetben, valodi viccek valodi
humorral ¢és valodi kozosségi kapcesola-
tokbol fakadoan. A tetszetds érvelés és
értelmezésigényes valaszadas ilyetén
mddjai ebben az olvasoéi reflexiomottoban
alighanem csupan illusztraciok lehetnek,
hiszen az élethelyzetek képzelt szituacio-
iban megannyi ,,zsid6s” humorelem meg-
jelenik, amikor é16 k6zdsségrol van szo.
De épp attol, hogy nem siritett, csupan
,»csindlt”, | megcsavart” poén, kissé kite-
kerten hamiskas valasz fejlik ki beldle, s
mégis megmarad eldontetlen ,,valasznak”,
ettdl egészen olyannd lesz, mint a zsidd
kozosségi olvasatok sokasaga a lét kihiva-
sai, talanyai, szabalykovetései és kis csa-
lasai esetében. Verziok a létre, kérdések
a létmodra érvényesen, melyet minden
alaposabb vilagvallas eldirasokban kor-
vonalaz, de meghagyja a rejtelmes megér-
tés vagy értelmezés titkait azoknak, akik
szamara valaszként nem a magyarazat,
hanem megannyi ujabb kérdés tovabbi
megfogalmazasa lesz az elfogadds megfe-
leld valtozata. ..
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Papp Richard kotetében nem ,,zsido-
viccek” gyljteményérdl van sz6, hanem
olvasatok olvasatairdl, értelmezéskultarak
értelmezésérdl, ahogyan azt egy kultura-
lis antropologus — mint maga is a zsinago-
gai kozosség tagja — értelmezni vallalja.
Sajat hangjan a hivokdzosség hangjat tol-
macsolja mintegy, ha ugy tetszik, ,,el6é-
nekel” szinte... Sajat tobnusaban jobbara
azt az Onkritikus és eredeti kultarakriti-
kat gyakorolja, amit a Bethlen téri minjen
kozosségeébdl hoz, s ekként tovabbi olva-
satra kinal a remélhet6 olvasonak. Vagyis
nem poénok és viccek valogatasat vagy
,»okoskodo” tipologiajat, ,,humornépraj-
zat” adja, hanem kulturalis antropologiai
jelentésuniverzumat annal inkabb. Aho-
gyan a kozdsség besz¢l, ahogyan 6nmagat
»adja”, ,,megépiti” és ¢€lteti, ahogy mind-
ezt az atbeszélési szertartast élvezi, és
igy gyarapitja maga is, telitve élcekkel,
onkritikéaval, belatasokkal, megbocsata-
sokkal, iroéniaval, vilagképi cselekkel és
narrativak narrativaival... — az utanoz-
hatatlan. Marcsak azért is izgalmas, aho-
gyan ezt a szerz6 teszi, mert hiszen Rajta
kiviil senki sem jar ugyanott és ugy, hogy
nemcsak foljegyez, gyijt, szelektal, kér-
déskorokbe szalaz szét, tematikus valo-
gatasokba rendezi a tipizalhato vicceket,
hanem belelat és ralat egyszerre, elbeszéld
modot talal egy folytonos elbeszélés val-
tozatainak ,kibeszéléséhez”, mely nem
»arulas” vagy tanusagtétel, de mindkettd
egyszerre, méghozza a Kozosség hozza-
jarulasaval, biiszkeségével és szeretetével
koriilvéve, megerésitve. Kulttra. Ertel-
mezéskultura ES alkotokozosség. Massag
a massagban, azonossag az eltérésekben.
Pont ugy, mint a kulturalis antropologia
sok egyéb helyszinén, kutatasi terepén €s
témakorében..., s6t Papp Richard szamos
kutatasi terepén ¢és konyveiben is.

Ez a feldolgozas kibeszélés, avagy
Hkifelé” szolasmod, és a Kozosség tagjai
felé tett gesztus egyszerre, melyen beliil
a kutatasi titkok megtartasanak felada-
ta sok esetben a kutatd kapacitasanak
mindvégig probaja is: meddig és miként
tud sajat valasztott terepén dolgozni,
mennyire vonodik be a figyelme foku-
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szaba keriilt kozdsség intim rendjébe, s
mennyire képes azt is onteszteld modon
kontrollalni, hogy bekeriilése-befogada-
sa nem kevesebb, mint fejlédési ered-
mény. Itt, Papp Richard 0j konyvében is
hasonloképpen a titokfejtés szertartasaba,
folyamatos ritusaba keriiliink bele: tor-
ténnek mindennapos és iinnepélyes ritu-
sok, megformalodik ezek értelmezésérdl
megannyi élmény és ¢élc, hagyomany-
tartd és -meguyjitod, atélé és ujrateremtd
gesztus, melyekben a massaguk atélésé-
vel egyiitt €16 szereplok megteremtik a
titkot, ,,0njar6 1ényekként” alakitva-for-
malva a léthelyzetiikre mindig reflexiven,
bevontan, érdekelten és nyitottan reagald
nézépontot. Ez a ,kiviilalld belilallas” a
titok lényegéhez tartozik. Ahogyan Raj
Tamas a 100+ jiddis sz6 cimi kotetében
0sszegzi (s Papp Richard is illéképpen
idézi): ,,A zsinagogahoz elvalaszthatatla-
nul hozzatartozik a humor. Nélkiile talan
meg sem lehetne érteni ezt a vallast, ezt a
kozosséget. Foképp elviselni volna nehéz,
akarcsak az életet.” (Papp, p. 179). Az
,,onironia kontrollja”, ahogyan ,,befel¢” is
mikodik, s ,,a humor ebben a bonyolult
torténelmi-szocioldgiai-kulturdlis matrix-
ban, az 6nironikus kontrollal jarul hozza
a kozosségi ethosz és identitas rugalmas,
adaptiv és (ezzel egy id6ben) konzekvens
fenntartasahoz” (Papp, p. 178). Mindez
olyanképpen hat, mintha ,,mindennek
kulturalis hatterét a transznacionalis
zsido kultara” biztositana. De ,,a mul-
tikulturalis zsidé vilag, amelyben tobb
— gyakran egymassal ¢éles vitat folytato
— vilagnézet, identitas, vallasi-szellemi
vagy akdr politikai irdnyzat van egyszerre
jelen, a magyarorszagi zsidosag tarsadal-
mi-kulturalis életét is soksziniivé teszi”
(Papp, p. 178). Ezt a kozosségi identitast
is kifejez0, vicc és poén, irénia és keser-
édes humor, tobb(es)jelentésti nyelvi lele-
ményesség kozegében generdlodo ,,fej-
16dési eredmény” Papp Richard szerint
,,sem fordul bantdan a sajat kozosség felé,
ahogyan masok kritikaja, vagy Isten és a
vallasi tradicio biralata sem valik a zsido6
humor részévé”, dertis allaspont marad
inkabb. Ralatas a sajat kulturara, atélés




Kritika

az értelmezés folytonos jatszmaja révén,
s kdlcsonvéve a masik, a befogadd vagy
kirekesztd kultara aspektusat, kritikai
viszonyat, indulatait akar. ,,Az adapta-
cios folyamatok és helyzetek (idonként
abszurd) szituacioin vald nevetés pedig
hozzajarul a kisebbségi stratégiak folya-
matos tesztelésé¢hez. A kdzosségi hatarok,
’kozelségek’ és ’tavolsagok’ elemzése a
humor eszkdzeivel segit a coresz elviselé-
sében, ¢s a derli, a szimhe megOrzésében”
(pp. 178-179). Ez a céreszallapot, a min-
dennapi élet koriilményeinek nehézkes-
sége viszont nemcsak generalja a zsido
humort, hanem kondiciondlja, koriilmé-
nyeit adja, jelentésterét korlatozza, moz-
gatja és széttagolja is. Hullamzasaira és
performativ elemeire kiilso feltételek
¢és belsd energidk egyképpen hatnak ra,
részecskéibdl viszont hullamzasképpen
allnak Ossze hatasok, visszahatasok, kol-
csonhatasok, onképek ¢s kulturaiméazsok
is. Reflektiv, a sz6 interakcios értelmében,
valaszado, valaszkeresd, kihivasokban
modosulo tartalmat nézve is. Ugyanazzal
veszit is, nyer is, mintegy ,,0nkreativan”
érvényesiil. Ahol fajdalmasan 6szinte, ott
is takarékosan nagyvonalu, s ahol kritiku-
san lat, még ott is a megjelenités/megjele-
nés hogyanja valik f6 kérdésévé, és mind-
ez a kolcsonhatasok kozegében is lehet
a megengedés, a feloldas-feloldodas, az
»elengedés” eszkdzEéve. .. — vagyis tudassa
és teremtéssé is.

Papp Richard részletesen taglalja kony-
vében mindazon életvilagbeli kérdéskoro-
ket, amelyek a zsinagogai viccek tartal-
mai, valamint azt is, ami az élethelyzeti,
»tematikus” klasszifikalhatosagi, csoport-
ba sorolhatosagi lehetdségekben mutatko-
zik (mondjuk példaul a vicc, tréfa, ugra-
tas, ironia, humor, nyelvi cselek, szim-
bolumkiforgatas, jaték, talanyoskodas,
»jobbantudas”, hochmetzolas, nagyzolas,
sztereotipia, onkritika, kreativ torzi-
tas szituativ megvalosuldsai, és mindez
tobbféle valtozatban is). Ugyanakkor nem
»vicckatalogust™ szerkeszt, am részben
azt is formal gylijteményébdl, merthogy
ez a megszemélyesitett egytittviselkedés
a kozos és Osi tudasabol fakado vonasként

valik lathatova még a ,,tipoldgiaban” is.
Az értelemmel telitett (mintegy archaikus
vagy konstans mdédon modern) tudasha-
gyomdny a folhalmozddott és tovabborok-
16d6 bolcsességek hangjan szolal meg a
kotetben folidézett viccek tobbségében.
S amit ehhez a ,,k6z0sségi folklorhoz” a
helyzetelemzések ¢€s jelentésfejtések utjan
hozzatesz, az vildgossa valni engedi,
hogy nem ,,0ksagi 0sszefiiggések™ jelen-
téssel telitett kauzalitasarol van csupan
sz0, hanem a furcsa egybeesések ,,nem
logikus” rendszere is hatarozott karaktert
nyer a helyzetfiiggdségbdl fakaddan. A
kiilsé megjelenités és a belsd tartalmak
szimbolikus feltdltottsége hasonuldva val-
hat, ha a jelentések egységben értelmezé-
se a megismerés eszkoze. Vagy legalabb a
szituativ kommunikaciéé. A szerzo altal
folidézett ¢lethelyzetekben és humorfor-
rasokban a jelentéstani egybeesés ugyan-
is a pszichés beallitodast ¢s a kozosségi
kommunikaciot, tagabban értve az uni-
verzalis izenetek kdzotti kapesolatkeresés
bolcsességét teszi kimutathatova. Ebben a
kollektiv tudatban jelen van a mindenkori
pszichés egyidejliség, a szinkronicitas és
a véletlen szerepe is, de mindenkor fiigg
maga a helyzet a (javarészt mar ismert
vagy valamely valtozatban mar ismerni
vélt) viceek elmondasmodjatol, eldada-
satol, rogtonzott valtozataitdl is. (,,Leg-
rosszabb” esetben a legdurvabb kritikai
értekelés, a még ekképpen is viccbe ill6
megértés tonusaban, mely Papp Richard
Osszefoglalo fejezetét ebben a cimben tar-
talmasitja: ,,Hogy lehet egy viccet ilyen
rosszul elmesélni?!” (pp. 173-187).

A zsid6 (vagy ,,zsidos”) viccelddésnek
,kreacsolds” a lényege, vagyis afféle kol-
lektiv brikolazs, mely improvizaciokkal
¢és kozosen megalkotott, ,,0sszedobott”
eljarasmodban nyilvanul meg, folyto-
nos ,,ujrairast”, életvilagbol vett tanul-
sagok tovabbgondolasat és kontrasztjat
is nyujtva. Ez a lényege, s ez a kreativ
élményfeltaras teljesiilésének folyamata
is. A mesélés maga ugyancsak szituativ
alkotas, kozos performansz, interaktiv
egyiittes élmény, teremto jaték és érzelmi-
metaforikus kommunikacié alkotja (meg
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¢és Ujja), parhuzamai és verzidi az értel-
mez0 kozdsség nyelvén szoélalnak meg.
A mindenkori ,,Bezzeg...!” az elérelatd
megérzés jelentését hordozza — azt a szi-
tuativ jelentésteret formalja meg, mikoron
visszaigazolodik a kdzosségtol a jelen-
tésarnyalatok éppen aktualis formatuma,
s ekkor fokozott érvényesség keletkezik,
vagyis visszahat a gyiilekezet onképére,
az identitas egészére, s6t Gjabb vicceire is.
Roviden: a viccmesélés modja tehat épp-
ugy versengd jelenlét targya, azaz hite-
lesség, érvényesség, kreativ és szituativ
allapot fiiggvénye is. Az ,.eléadas” vissza-
fogottsaga, pontossaga, kiegészité magya-
razat nélkiil is megalld egyértelmiisége
és a poén lakonikus teljessége a legkii-
16nfélébb targyakban leli meg taptalajat.
A férfikozosség zsinagogai rendbdl faka-
do Osszetartozasa persze ,tematizalja” is
a tartalmakat, példaul: életmod, csalad
¢és parkapcsolat, szexualitas, kozosségi
konfliktusok, pénz-vagyon-gyarapodas-
kapzsisag, zsinagodgai szertartasok, rabbi
¢és a boherek viszonya, kivagyisagok, gaz-
dagsag ¢és coresz, elditéletesség és Kkitett-
ség, zsido kozosségek kozotti versenges,
mas egyhazakhoz és hitvildgokhoz valé
viszony, zsidosag és tarsadalmi beillesz-
kedésének problematikussaga, rabbinikus
eléirasok és azok megszegése, eltulzott
hit vagy hitbuzgosag, kontrasztképpen a
vallasi torvények megszegése. Mindezek
kiadds gytlijteménye jelen van magaban a
kotetben, illusztrativ mintaképpen vagy
elemzésre méltd példaként. Ugyanakkor
— s azt magam sem egykonnyen donte-
ném el, hogy ez hianyossaga vagy zsa-
nere a kdnyvnek — nem szimplan viccek
témakoronkénti rendezése, hanem maga a
vicemesélés mint kulturalis performansz
kap f6fényt, s csupan hattérben siirlin
derengve marad maga a primer humor.
Ahogyan egy radios beszélgetésben Dés
Mihaly nyilatkozta (nem utolsésorban
Papp Richard e kotetének konyvbemuta-
tojan jeleskedd beszélgetépartnerként, ki
ugyszintén érdemleges zsido vicegyij-
temény Osszeallitdja), hogy a klasszikus
komédia, a rémai szinpad a rohdgést,
kigtinyolast, megtréfalast részesitette
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elényben, a humor kipellengérezé, belsé
fesziiltséget ,,szelepként” kioldo jellege
a koznapi kommunikacié jelenkorabol
mar javarészt kiveszni latszik, s emiatt
is fontossa valik a zsid6 humor kitartd
¢letbenmaradasa. S6t tenném hozza: a
viccmesélok életbenmaradasa is. Papp
Richard hangsulyozza itt: a Holokausztrol
¢és a kapcsolodo torténeti iddszakbdl sem
¢l (tovabb) a viccmesélés, viccfaragas,
mely csak a hazai sztalinizmus mentalis
orokségében termeli ki a maga kevéske
termékét, tarsadalom- és hatalomkritika-
jat (pp. 89-133). S mivel Papp Richard
nem zsidéviccek gyljteményét kinalja,
hanem a zsid6 humor természetrajzéhoz
jarul hozza kultarakutato és értelmezo-
kozosséget bemutaté munkajaban, a zsido
vicc(elddés) megannyi izgalmas példaja-
val, tipologidjaval, tonusaival egésziil ki a
munka, mely alcime szerint ,,igy nevet egy
pesti zsinagoga” korképét igéri. De mig az
el6z06, Kohn bacsi kitet (Miért kell Kohn
bacsinak negy hiitdszekrény?) az ,,él6
humor” kozdsségében nyujt eligazitast, a
,Bezzeg”-kotet a vicc(elédés természe-
te) felé¢ kalauzol inkabb. Az el6bbi kotet-
ben a zsido6 tradicidval és identitasokkal
kapcsolatos kommunikacios példatarat
kapunk, a Bezzeg-kotet narrativai révén
mas-mas (torténeti, identitasvalsagra jel-
lemz6, holokausztreferald, szocializmus
kori, majd jelen ideju, s ha ugy tetszik,
,rabulisztikus”) megkozelitések felé tereli
belaté olvasodit. Ami itt az alapkiilonb-
ség lehet vicc és humor kozott, az csak
részben a szituativ jelleg ¢és kozvetitett
,uzenet”. Sokkal inkabb a létfeltételekre
valaszt ado, a problémdkat ,.elengedni”,
eltavolitani tudé viselkedéstudas. Olyas-
fajta konstruktum, konstrualni képesség,
avagy a humorral tarsuld Onirdnia, tréfa
¢és okoskodas, megviccelés és megérintés
tobblete magaban a viccmesélésben, ami
mintegy tivegfalat épit a tarsadalmi tréfal-
kozas (avagy a ,,zsidoviccek” tdgabb kore)
és a vicemesélo-viccbefogadd kozosség
kozé. Nem valamiféle nyelvészeti antro-
pologiai, s nem tisztan tdrténeti az a bol-
csesség, amely a zsinagdgai gyijtésben
Osszeall, hanem inkabb érzelmi k6zosség-
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ben és sokrétli kommunikacios milidben a
jelenségek visszas természetét magyaraz-
ni képes gondolkodasi technologia. Ezért
is indokolt, hogy a szerzd bar struktural-
tan kezeli, de nem mereviti tipologiaba a
kozléstipusokat — nemcsak mert eléadas-
moédjuk nem ,,mesekatalogusba”, hanem
mert kdzos improvizacioba illik, ugyan-
akkor rendszerint individudlis parbeszéd
és reflexiv hatasok tiikre is.

A Kohn bacsi kotetrdl egykor még azt
irtam: a sztereotipikus és onreflexiv kép-
telenségek egészen pompazatos valogata-
sa, valamint még impozansabb, mélyebb
¢és intuitiv alapon kontextualizalt téma-
korei vilaglanak fel Papp Richard e mun-
kajabol (2010). A szerz6 tobb mint egy
évtizede részese a Bethlen téri zsinagd-
gai kozosség mindennapjainak, imak,
ritualék, beszéd- és értelmezésmodok
stirti vilaganak, melyben a hit, a kulta-
ra atélése, a 1étmodok szabdlyozottsaga
nemcsak mintegy ,,hardvere” az érték-
rendeknek, hanem értelmet, tartalmat és
interpretacios lehetéséget is ado életvila-
ga. Ezen ¢letmadd és életmindség Onkre-
ativ és onreflexiv szintjein jelenik meg
a humor, az irénia, Onirénia és vilagkép
mint a kérnyez6 vilaggal vald szimbidzis
régtél fogva legalapvetobb szintje, amely
a hagyomany mintaiba, az dnreprezen-
tacio és identitaskifejezés szintéziseibe
épil. A futd ismertetés épp a 1ényeget
nem lenne hivatott kozvetiteni, hiszen
az épp az ,,elmék szoftverének” alkal-
mazasi mindségeirdl szdlna, s ezen beliil
is annyi valtozatrol, ahany interpretacio
csak lehetséges, de még ezenfeliil plusz
egyrdl, a szerzdérol, aki nemcsak részt-
vevé megfigyeld, érzékeny befogado, kri-
tikus valaszado, elfogult kérdez6, hanem
raadasul tudomanyos receptor is, avagy
membran, amit a humor, irdnia, ,,cinika”,
onkritika és tohuvabohu befolyasol. Rovi-
den, Raj Tamas szavaival, amit a ,, /00+/
Jjiddis szo” kotetbdl idéz Papp Richard: ,,A
zsid6 vice ... amit egy nem zsidd sohasem
fog megérteni, egy zsido pedig meg sem
hallgat, mert mar régen ismeri és sokkal
jobban tudja elmesélni” (Papp, p. 175) —
éppen azt a képletes képtelenséget teszi

sajat mércéjéveé: hogyan tudja mindezt
ugy elbeszélni, hogy abban jelen legyen
a vicc maga, az értelmezések széles tar-
toméanya, az elmesélhetetlen tizenetek
lényege, az érzékenységek félsze, a sértd-
dések sansza, a tudomanyos tulokoskodas
elkeriilése, s mindezekkel egyidében az
a roppant mély kulturalis vonulat, amit
a kozfelfogas csak ,,zsidoviccek” vagy
,,zsid6 humor” néven kategorizal. Papp
Richard — akitdl legalabb ilyen mélység-
ben a nemzeti és lokalis, nyelvi és vallasi
kulturakoziség kdvetkezetes felmutatasat
szoktuk meg, mint ahogyan a vallasok
kiilonbo6z6 tipusainak mélyrétegeibe bevi-
lagité olvasatok felmutatdsat is —, most e
kotettel épp arra mutat ra, milyen modon
lehet 6nreflexiven egyiitt €lni sajat lehetet-
lenségeink vilagaval, masok kritikaival,
kolcsondsségeink hatartalan verzidival,
belatasaink kulttirakozi eseteivel. A kotet
glosszariuma és bibliografiaja tovabbi
horizontokat nyit e kérdéskorok tanulma-
nyozojanak, de nem feledhetd, hogy maga
a szoveg hosszu fejezetek tucatjain at
teli-s-teli” van viccekkel, humorral, 1ét-
kérdésekbdl és ravasz valaszokbdl épitett
szoképzetekkel, ,,rohogtetd” poénokbol
konstrualt vilagok arcaival.

Marmost, ehhez a korabbi kotethez
képest, a masodik, a ,,Bezzeg”-kdtet nem-
csak tullép az el6zdé konyv értelmezési
tartomanyan, de meghaladja azt tovab-
bi komplexitasok feltarasaval. Legyen
sz6 az identitas, a hitk6zosség, a vilag-
képek, a szakralitas, a beszélokozosségi
¢és ¢lménykozosségi egyiittlét megannyi
fontos dimenzidjarél, valamiképp keve-
sebbszer szerepel a ,,humor” sz6, tobbszor
a vice, s talan az ugratés, a nyelvi cselek
vilagnézeti beoltoztetése, s legerdtelje-
sebben a kutatoi feladat tudatositasa: a
résztvevo megfigyelés, a reflexiv gyijtés,
a belato és értelmezokdzosségi attitlid,
vagyis Papp Richard 6nnon tudomanyos
énjének /kozosségi/ vallaldsa. Misszid, ha
ugy tetszik, s nem a ,,térit6” értelmében,
hanem a belatast segitd, érteni és értel-
mezni engedd, eltéré felfogasmodokat
sem kizar6 tolmacsolas szerint (,,Add
tovabb fiadnak...!”). Osszegzé zarsza-
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vaban is kozli: nem ,,a” megfelel6t, az
»egyedill” vagy kizardlagosan érvényeset
talalja itt, hanem a valtozo kozosség val-
tozd, adaptiv stratégidinak valtozékonysa-
gara is érzékeny variaciot mindarrdl, amit
a kozosség maga (a viceek és eléadasmod-
juk formalta szcénaban) lehetéveé tesznek
(pp. 175-187). Egyfajta dramaturg sze-
repkdr ez, avagy szinhdzrendezdi attittid,
az ,,intuitiv antropologia” folytatdsa, ami
— az intuitiv filozofia és pszicholdgia min-
tajara — a tudat érzelmi tartalmait pasztaz-
za a felfoghato valosag kiilonbozdségei-
nek segitségével. Ez joféle, ,,tudomanyos
g6g” nélkiili eljaras, s nemcsak érzelmi,
hanem ,,értelmi érzékelés” is, a tudat bela-
tasairol, a mindennapi humorrél és annak
valtozatairo6l, egyben a realitasban valo
eligazodas is a vilag adott koriilményei
kozott, kelld onkritikaval, onreflexioval
a jelenségek irant, és elbeszélhetdségiik
fontossaganak bizonyitasaval.

Jo, hogy lett masodik kotet — az értel-
mez0koz0sség mar az elsé utan is érzé-
kelte, hogy a ,,gyljt6” nem ,,levadaszni”,
»felgytjteni” vagy kihasznalni akarja,
hanem megbecsiilni a hivok6zosségi 6rok-
ség tartalmait, atalakulasban is allando-
sult értékeit. A tarsas tudas a ,,kontrollalt
ismeretanyag” nélkiil is termeli, naponta
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ujrakonstrualja megnyilvanulasait, ezért
magat a kutatast is megerdsiti nem csu-
pan a zsinagdgai kozosség, hanem a kotet
altali reflexiok is. Ritkan jut a ,,visszaté-
r6” szerepe az antropoldgus kutatonak,
szinte barmely terepen indul feltarasra
— kivéve, ha tarsadalmi terepe egyuttal a
sajat szerves kozossége is. Papp Richard
ezt érdemben és érdemlegesen hasznalta
ki — nem csupan szerzoként, hanem az
egyiittérzé kutatd megvallhatd szimpati-
ajanak és elkotelezett hovatartozasanak
folmutatdjaként is.

Papp Richard (2015). Bezzeg a mi rabbink.
Igy nevet egy pesti zsinagéga. Budapest: Libri
Kiadd, Budapest.

Papp Richard (2010). Miért kell Kohn bacsinak
négy hiitészekrény? - EIG humor egy buda-
pesti zsido kézosségben. Budapest: Nyitott
Koényvmiihely Kiad6 KFT.
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Gintli Tibor

Kompozicio

és oralis nyelvhasznalat
osszefiiggései az Esti Kornél
kalandjai szovegében

A szakirodalom lényegesen kevesebb figyelmet
szentelt az Esti Kornél kalandjai ciklusnak,

mint az Esti Kornél cimii kotetnek. Ez tobb
szempontbdl érthetd, hiszen a recepciobeli
diskurzust erésen meghatiarozta a (miifaj)poétikai
ujitas problémakore. A masodik szovegegyiittest
korantsem jogosulatlan az els6ként megjelent
gyljtemény folytatasaként olvasni, hiszen nem
taldlkozunk benne olyan narrativ eljarasokkal,
amelyek latvanyosan eltérnének a korabban
megjelent konyvtol.

Bengi Laszlo

A Kosztolanyi-novella
alakvaltasai. Mitikussag
és ismeretelviiség

az elbesz€lo diszkurzusban

A Fiirdésben végs6 soron nemcsak a szereploi
nézépont érvényessége, mintegy kiaknazhatésaga
valik kétségessé, hanem vele — még ha nem is
technikai értelemben — a torténetmondas statusza
és a megszolalé narratori hang helyzete is. A
kései Kosztolanyi-novellak nemegyszer ugy
forditjak majd visszajara ezt a szituaciot, hogy az
elbeszélés szikar targyszeriiségének benyomasat
a tiulbeszélésével valtjak fol. Ahogy pedig a
megszo6lalds ironikusan visszavonja 6nmagat, az

elbeszélés immar nem az elhallgatas felé tart, hanem

szovegek jatékos utvesztojét hozza létre.

Hamar Pdl - Prihoda Gabor -
Karsai Istvan

Adalékok az iskolai testnevelés
tananyag-kivalasztasahoz

A jelent6s valtozasok hatasara a testnevelés ma

mar nem elsésorban a tornaterem négy fala

kozé zart, az iskolatol tavol esé sportpalyakon

zajlo testgyakorlast jelent, hanem egy olyan
miiveltségi teriiletet jelol, amely mas miiveltségi
teriiletekkel karoltve igyekszik megoldast talalni
korunk globalis kihivasainak raeso részére.

A testnevelés a mozgasmiiveltség és a motoros
képességek fejlesztése mellett tobbek kozott szerepet
vallal a testi és lelki egészség egyensulyianak
megteremtésében, az egészséges életmodra
nevelésben, a karos szenvedélyek elleni harcban, a
helyes higiénés és szexualis szokasok kialakitasaban,
s6t a rekreacio és a rehabilitaci6 teriiletén is
(Hamar, 1998).
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