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TANULMANYOK

HOMOKI ANDREA

A pedagoégus-tovabbképzési rendszer jellemzoi a kereslet és a kinalat
fiiggvényében — egy dél-alfoldi kisvaros integralt alapfoka kozoktatasi
intézményeiben dolgozo pedagogusok korében végzett empirikus vizsgalat
alapjan

Az OECD (CERI) dlldsfoglaldsa szerint a pedagogusok tovabbképzésének homlokterébe a
szakmai fejlesztést kell dllitani a tagdllamok oktatdspolitikdjaban. Napjainkban, amikor az
iskola szocializacios funkciojanak kiszélesedése a tanari szerep strukturalis boviilésével jar
egyiitt, a pedagogusokkal szemben tdmasztott szakmai és szektorkozi elvdrdsokhoz igazodo
tovabbkeépzési  kindlattal segithetd elo az, hogy a kor kihivasainak megfeleloen az
interdiszciplindris pedagogia tdrgykoréhez tartozo ismereteket szerezhessenek a gyakorlo
pedagogusok. Kutatdsunkban feltérképeztiik a hazai akkreditdlt tovdabbképzési rendszer
kindlati jellemzdit, majd Osszevetettiik azt a valos pedagogus igényekkel, sziikségletekkel.
Megdllapitdasaink szerint mind a keresleti, mind a kindlati oldalon alulreprezentdltak a
pedagogusok készség- és képességfejlesztését és a szaktantdrgyakhoz szorosan nem
kapcsolodo, a tagabb értelmezésben vett ,,massaggal” biro gyermekek nevelését eldsegito
képzési tartalmak.
I. Bevezetés
Az Europai Unio iskolai a tdrsadalom jovdje szempontjabol kiemelkedden fontos stratégiai
intézmények, ezért a kiilonbozo javak és kapacitdsok — id6, energia, pénz — felhasznaldsat
tudatosan kell megtervezni (Bdbosik, 2007). Minden tandri, pedagdégus raforditasbol,
befektetésbdl a gyermekek profitalnak, kdzvetetten pedig a jelenkori és jovobeni tarsadalom
egyarant. A pedagogusok szakmai fejlodésének alakulasa szorosan Osszefligg a tarsadalmi
valosdggal. Elvarasként jelenik meg az oktatdsi folyamatban kozvetleniil €s kozvetetten részt
vevOk részérdl az, hogy a tarsadalmi valtozdsokhoz igazodva innovativ, reflektiv mdédon
tanitsa a pedagégus a szaktantargyait, kompetenciateriileteit. Hatékonysdgrél azonban nem
lehet beszélni akkor, ha a tarsadalmi valtozdsokbdl fakadd, a gyermeki személyiségre vagy
akdr az egész kozosségekre gyakorolt hatdsokat figyelmen kiviil hagyjuk. Eppen ezért, amikor
a tovabbképzés tervezése keriil napirendre, akkor egy 4tfogébb, nem csak kizdrdlagosan a
tantargyakhoz, tematikus tananyagokhoz kapcsolddd ismeretbdvitésre, informéciogytjtésre
kell gondolnunk.

A globalizaci6 kordnak a tarsadalmi, gazdasdgi, kulturdlis sajitossdgaibdl fakadd
kihivasaira val6 felkésziilés és az azokra vald szakszer reagélas kozos tarsadalmi érdekként

jelenik meg. Szdmos — nem Ujszerti, de az eléfordulasi gyakorisag robbanasszerli emelkedését

tekintve — ¢égetdé probléma jelenik meg az oktatdsi intézmények falain beliil.
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»Nyugat-Eur6padban az utébbi években latvanyosan felfokozddott iskolai agresszio
nemegyszer tragikus megnyilvanuldsai arra figyelmeztetnek, ... hogy a szankciondl6 iskolan
valtoztatni  sziikséges. FEzzel szemben a pedagégusoknak szakszeri ¢és tudatos
kapcsolatépitést, s a pedagdégus—tanuld kozti interakciés folyamat ugyancsak szakszeru

orientalast kell el6térbe allitaniuk.” [1]

II. A kutatas szakirodalmi, elméleti hattere

A dél-alfoldi régi6 egy hatdr menti kisvarosdnak Onkorményzati fenntartdsu alapfoku
kozoktatdsi intézményeiben dolgozd pedagdgusok korében végzett kutatdsunkban azt
vizsgaltuk, hogy vajon megjelenik—e az igény a pedagdégusokban arra, hogy a pszichés
funkcidkkal, a segitd beszélgetéssel, a szocidlis munka egy-egy teriiletével ismerkedjenek,
igénylik—e ezeket a tanitdshoz szorosan nem kapcsol6dd informdcidkat, €s ha igen, van—e
lehetdségiik arra, hogy ilyen jellegli tovabbképzéseken vegyenek részt. Mi jellemzi a hazai
akkreditalt pedagdgus-tovabbképzések keresleti és kindlati oldalat?

Meglatasunk szerint a gyermekek nevelése, oktatdsa sordn a pedagdgusok
kapcsolatrendszerének fejlddési iranya nem korlatozodhat kizardlag azokra, akik kozvetleniil
részt vesznek a tanitdsi, tanuldsi folyamatban (mas pedagogus, sziild, gyermek). A hatékony
személyiségfejlesztés érdekében a szakmai kapcsolati hélonak a segitd tarsszakmakban
tevékenyked6k korére is ki kell terjednie. A szakmai egylittmiikodés alapja, ha a
gyermekekkel kapcsolatba keriild szakemberek ralatnak egymds munkdjara, azaz
rendelkeznek informdacidkkal, ismeretekkel arrél, hogy kikkel, miért, hol és hogyan dolgozik
az adott tarsszakma képviseldje. Fontos ez azért is, mert tobb kutatdsi eredmény bizonyitja
(Babosik, Torgyik 2007), hogy az iskola fejlédésének igénye és iliteme Osszefliggést mutat az
ott dolgozdk neveléstudomdnyi és pszicholdgiai képzettségével, illetve meghatirozé az is,

hogy milyen az onfejlesztési, onképzési hajlanddsaga a tanerdnek.

II. 1. Tandri szerepek és kompetencidk

Az Eurépai Unidhoz csatlakozott tagallamok iskoldival szemben mar elvardsként jelenik meg
a XXI. szdzadban a szocidlis életképesség megalapozasdnak a megvaldsitdsa. Amennyiben ezt
a kifejezést haszndljak a témaval foglalkoz6 kutatdk, akkor a munkavallaldsi kompetencidk
fejlesztésére, az élethosszig tartd tanuldsra €s az egészséges életmddra vald felkészitést
hangsilyozzdk. Az ,,optimélis iskolamodell” kialakitdsakor Babosik Istvan tobbek kozott
megfogalmazza, hogy sziikséges a tevékenységi kindlat kiszélesitése. Ennek a megvaldsitasa

a mas tarsadalmi intézményekhez, szektorokhoz tartoz6 szakemberekkel valé kapcsolddési
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pontok nélkiil elképzelhetetlennek tlinik. Az egyiittmiikodésekben, a szakmai team tagjaként
val6 érvényesiilésnél hangsilyossa védlnak a kompetenciahatarok.

Meddig tart a tandri, pedagégusi szerep? Torgyik (2007) a tanéri szerep szdmos dimenzidjat
sorolja fel, amikor a szakmai kompetencia fejlodésének a folyamatidt bemutatja. A
pedagoguspalyat szakértoként betdltd tanar a szerzd szerint képes folyamatos, gordiilékeny
oravezetésre, automatikus cselekvésre, er6lkddésmentes tanitasra. Rutinja, gyermekismerete
gondtalan, sikeres munkdt igér. A szakmai szocializdcionak része a képzésen tul a
tovabbképzés is, ahol azokon a teriileteken, melyek problémat jelenthetnek, nehezitik a
munkavégzését, informdciét szerezhet a pedagdgus. A szakmai feladatellatds anndl
hatékonyabb, minél komplexebb médon 4ll a problémamegoldds elé a pedagdgus.
Természetesen az, hogy ki mit tekint megoldandé problémanak, és annak megitélése, hogy a
meddig terjed a tanari, pedagdgusi kompetencia, nagymértéki relativitast, személyfiiggdséget

feltételez.

Il. 2. A pedagogusképzés és -tovdabbképzés jogszabdlyi hdttere
Elséként az angolszasz terlileten (Falus, 2006) fogalmazédtak meg a pedagdgus
kompetencidkhoz kapcsolddé elvardsok. Hazankban a pedagdgusképzésre 2006-ban kiadott
vonatkozé OM rendeletben fogalmaztik meg, hogy mire legyen képes a gyakorl6 pedagdgus,
azaz milyen ismeretekkel, képességekkel, attitlidokkel kell rendelkeznie a munkavégzése
soran:
e a tanul6 személyiségének széles korii, sokoldalu fejlesztésére, azaz a munkdja nem
korlatozddik kizarélag az értelmi fejlesztésre,
e atanul6k6zosségek segitésére, fejlesztésére,
e a pedagdgiai folyamat tervezésére, melynek részét képezik a gyermekeken, sziilokon
tdl az ,,egyéb” iskolahaszndlok, az iskola partnerintézményeiben dolgozok,
e aszaktudomadnyi tudés felhasznalasaval a tanulok miveltségének fejlesztésére,
e az egész életen dt tart6 tanuldst megalapoz6 kompetencidk hatékony fejlesztésére,
e apedagdgiai értékelés valtozatos eszkozeinek alkalmazasara,
e szakmai egyiittmikodésre és kommunikaciora,
e aszakmai fejlédésben elkotelezettségre, onmiivelésre.
A képesitési kovetelményekben is megjelennek azok a dimenzidk, melyek dolgozatunk
alappillérei, azaz az Onképzés sziikségessége, a szakmai egylittmiikddésre vald képesség, a

tervezés, tudatossag, a kozosségek irdnyitdsa, fejlesztése. A kérdés minddssze annyi, hogy
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ezeknek a kompetencidknak a fejlesztésére van—e lehetOsége a tovabbképzési keretben
valogatva a szakembereknek ma Magyarorszagon, ahol a pedagdgusok tovabbképzését
kozpontilag iranyitott és finanszirozott rendszerben miikddtetik a kozoktatasrol szolo 1993.
évi LXXIX. torvény 1996. évi moddositdsa alapjan. A pedagdégusoknak hét évenként
kotelezoen kell tovabbképzéseken részt venniiik szabadon valasztott témdban. Akkreditalt
tovabbképzési formaban 120 tantervi orat kell teljesiteniiik.

A tovabbképzés legfobb célja, hogy javitsa az oktatdsi intézmények fokozatosan boviild
szolgdltatdsainak a mindségét. A szolgaltatasbovitési profilokat nagyban meghatarozza az a
szilkebb ¢s tagabb tarsadalmi mili6, melyben az intézmény muikodik. A gyermekek
személyiségébdl, eltérd szocializacidjukbol fakado jellegzetességek, a sziilok tarsadalmi és
kulturdlis statusza éppugy meghatarozoak lehetnek, mint a foldrajzi, teriileti elhelyezkedésbol
fakado sajatossagok.

A pedagogusnak rendelkeznie kell azokkal a képességekkel, amelyek alkalmassa teszik 6t a
demokratikus elveken — igazsagossag, esélyegyenldség, egyenld banasmod elve, negativ
megkiilonboztetés tilalma — alapuld oktatéi tevékenységre. A tandri szerep struktdrdja
valtozik, napjaink pedagogusa egyszerre tOlti be a szakértd, csapattag, didacticus és a
pedagdgus szerepét (Blaauwendraat, 2006).

Annak érdekében, hogy a ,,ma és a jovO iskolajaban” (Szovényi, 1994) a neveld, szocializald
és oktaté pedagbégus igazodjon a kor kihivdsaihoz, a tarsadalmi valtozdsokhoz és az
elvarasokhoz, az alapképzés korszertisitése mellett tartalmi megudjuldst eredményez a képzési
folyamat tjragondoldsa. A pedagdgus oktatdi tevékenységét megalapozzdk a szocializacids
folyamatban felvéllalt feladatok. Egyfajta hangsilyeltolédds torténik, a szaktirgyak
professziondlis szinten torténd oktatasan tul a pedagdgusnak mds teriileteken is jartassigra

kell szert tennie.

11. 3. Oktatdspolitikai gyakorlat az EU mads tagdllamaiban és Magyarorszdagon
Az Eurdpai Uni6 egységben kezeli a tandrok képzését és tovabbképzését a folyamatossig
elvének megfeleléen, de Magyarorszagon a tanarképzés reformja tobb figyelmet kap, aminek
hatterében az Oktatdsi Minisztérium fejlesztéspolitikai referense szerint az a feltételezés all,
hogy a jo szinvonalt oktatasbol kikeriilé pedagdgusjeldlt nagyobb valdszintiséggel vesz majd
részt tovabbképzéseken is (Kdsa, 2005).

A tudastdrsadalom megteremtésének sikere nagyban mulik a pedagégusokon. A tanari
szakma tjragondolasa a fenntarthato fejlodés zaloga, ezért az Eurdpai Tanacs 2001-ben

megfogalmazott stratégiai célkitizése az, hogy az Eurépai Uni6 2010-re a
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legversenyképesebb régiova valjon a tuddsalapd gazdasdg megteremtésével. Kiemelt szerepet
kap igy az oktatds és képzés. A szakmapolitikai fejlesztések alapja az dgynevezett ,nyitott
koordinaciés médszer”, melynek 1ényege, hogy az Eurdpai Unié nem egy homogén oktatasi
rendszert kivan létrehozni, mindossze ajanldsokat fogalmaz meg a tagdllamok oktatasi
rendszereivel kapcsolatosan, és keretrendszerek kidolgozdsa torténik. Ezek a keretek
lehetdséget biztositanak a nemzeti, helyi sajatossagok adaptaldsara azzal egyiitt, hogy
atjarhatosagot is biztositanak.

A tuddsalapu tarsadalomban, ahol az €lethosszig tartd tanulds valésagga valik, elkeriilhetetlen
a pedagdgus szerep valtozdsa, €s ha az Eurépai Unid térségében gondolkozunk, akkor a
mobilitasrdl és annak a szakmai tovabbképzések szintjén torténd megjelenésérdl sem szabad

megfeledkezniink.

II. 4. Szakmapolitikai megkozelitések a képzések és tovdbbképzések hangsiilyossdgdval,
tervezésével kapcsolatosan

Kocsis Mihdly (1998) a pedagégusképzés ¢és -tovibbképzés egységes modelljének
kialakitasarol ir, sziikségesnek tartja a tovabbképzési rendszer elemeinek atlathatésagat a
pedagdgus életit tervezéséhez, szakmai perspektivaik belathatésagéhoz. ,,...a tovdbbképzések
téemajat, képzesi formajat, idotartamat, elofeltételeit, teljesitmeényelvarasait, kreditértéket, a
végzettseg megnevezeéseét és tovabbépithetoséget évekre elore célszerii atlathatova tenni.” [2]
Véleményiink szerint ez az elgondolds éppen a tarsadalmi valtozasok, az dj helyzetekhez val6
gyors, innovativ igazodast, illetve az egyéni szakmai érdeklddés kiteljesedését gatolna.

Az OECD (Gazdasagi Egylittmiikodési ¢és Fejlesztési Szervezet) oktatasfejlesztési
kozpontja — CERI (Oktatési Kutatdsok és Innovéciok Kozpontja) ,,Elen jarni: a pedagégusok
tovabbképzése €s szakmai fejlesztése” cimii tanulmanyaban megallapitja, hogy a pedagdgus
tovabbképzések elsddleges, alapvetd célja a szakmai fejlesztés, nem a tovabbképzés. A
tanulmany rdvilagit arra is, hogy a nemzeti oktatdspolitikai dontések végiggondoldsa és
megvalositdsa soran az ,,utolsé lancszemet”, a pedagdgust kifelejtik, azaz nagy ivii és fontos
tarsadalmi, gazdasagi célokat szolgdlé programok megvaldsitdsakor a pedagdgusok
professzionadlis felkészitését az Gijszert, tanitasi munkajuktol jellegében eltérd feladatokra nem
tervezik meg. A kiilonboz6é tarsadalmi alrendszerekben megjelend, atfogd kormanyzati
célkitlizések gyakorlatba torténd Aatiiltetése bukhat meg ezen, hiszen a mezo- és
mikroszinteken torténd megvaldsitds akadalyokba iitkozik a tovabbképzési tartalmak

hianyjellegébdl adoddan.
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II. 5. Pedagogus-tovdbbképzés az Eurdpai Unio mds tagdllamaiban

Anglidban a bolognai rendszer bevezetését megel6zden a nevelési, oktatasi intézményekben
tevékenykedd pedagogusoknak olyan tandri diplomdval kellett rendelkezniiik, melyet
hivatalosan az oktatasi ¢és tudoméanyos miniszter elismert. A tandrképzést kovetden
szakosodhattak korosztaly szerint, kiilonb6z6 tanfolyamokat elvégezve. A térvényileg nem
kotelezd tovabbképzéseken a vezetOképzéstdl a szaktargyakhoz kotddd ismeretbdvitési
lehetdségeken til a gyogypedagogiai oktatasi sziikségletekig szamos informaciot hallhatnak a
jelentkezOk, akiknek azonban nincs jogi lehetdséglik arra, hogy barminemi juttatasban,
esetleg szabadidében részesiiljenek Onként vallalt és valasztott tovabbképzésiik jogan.
Hosszabb ideig tartd, 4-5 hetes, 60 6rds tanfolyamok idején a munkavégzés alol a munkaltatd
felfiiggeszti a pedagdgusokat. 1985-ben tortént valtds, amikor a kormény felismerte, hogy az
iskoldk szinvonaldnak a javitdsa érdekében a tandrok tanitasi képességét, tantargyismereteiket
és értékelési képességeiket fejleszteni kell, ennek érdekében az atfogd tovabbképzések
finanszirozdsara és a keretdsszegek helyi szinten torténd céliranyos, hatékony elosztisdra
nagyobb hangsulyt kell fektetni (Vajo, 1988).

Hollandidban a tovabbképzést szervezd hatdsagok kéthetente félnapos képzéseket
szerveznek a tanitasi id0 alatt. Jogszabdlyban hataroztdk meg az iskolaigazgatoknak, a
gyogypedagdgiai oktatasban részt vevoknek, tandroknak szervezett tovabbképzések jellemzait
(milyen tipusu és iddtartamu képzésen kotelezd részt venni, milyen gyakorisaggal). Ezek a
kotelezd jellegli tanfolyamok és konferenciak, szeminariumok foként az oktataspolitika
aktudlis kérdéseivel (iskolareform, tantervek), illetve a szakteriiletekhez kapcsolddo
innovacids lehetdségekrdl szolnak. Fakultativ, wgynevezett ,,nem tartalomorientalt”
tovabbképzd kurzusokon hallhatnak a pedagogusok a tarsadalmi, kulturédlis, gazdasagi
valtozdsok kovetkezményeibdl fakado nehézségek kezelési lehetdségeirdl.

A francia nyelvteriileten a pedagdgus-tovabbképzéseken a tanerd tobbnyire az iskola
vezetésének javaslatira vagy oOnkéntesen vesz részt. A tovdbbképzés szervezése lokilis
szinten, decentralizalt médon torténik a szubszidiaritds elve alapjan. A tovabbképzések
témakorei kiterjednek az oktatdsi folyamatban részt vevd csoportok belsé ¢és kiilsd
kommunikécidjanak formadira is. A képzések tobbsége iskolai sziinetekre koncentralodik.

Dénidban a tandrok munkaidé kedvezményt kapnak az oktatdsi hatésdgoktol, melyek
helyileg szerveznek egy- vagy néhdny hetes, esetleg tobb honapig is tartd tovabbképzéseket.

Finnorszagban kotelez0 minden tandrnak a kitlizott nevelési és oktatdsi célok elérése

érdekében tanévenként legalabb harom nap tovabbképzési, tervezési munkaban részt venni.
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Ezeken a tovabbképzéseken az iskoldk nevelési programjairdl, az orszdgos oktataspolitikai
kérdésekrol és helyi aktualitdsokrdl hallhatnak a tandrok.

Németorszagban kotelezd a tovabbképzo tanfolyamokon valo részvétel annak érdekében,
hogy a tandrok Iépést tartsanak a fejlodéssel €s tovabbi képesitéseket is szerezhessenek.
Tovabbképzo intézetek a tanfolyamok széles skaldjat kinaljak, tobbnyire itt is az j oktatasi
eljarasok, modszerek, tantargyak bevezetésével, iskolavezetéssel, infokommunikacids
eszkozhasznalattal kapcsolatos ismereteket szerezhetnek a tanitdsi idén kiviil, délutani, esti
ordkban. A *70-es évek ota a tovabbképzések tartalmat tekintve hangsulyeltolodas figyelhetd
meg az interdiszciplindris pedagdgiai témak irdnydba. Itt a tandroknak, mar a XX. szdzad
utolsd évtizedében egyre tobb lehetdsége adoddott arra, hogy megtanuljak azt, hogy miként
lehet a szocidlisan hétranyos helyzetiilk miatt veszélyeztetett gyermekeket nevelni, tanitani
(Varga, 1998).

Olaszorszagban az oktatdsi minisztérium megbizdsdbol szervezett konferencidkon,
esetmegbeszéléseken vehetnek részt a tanarok, de jellemz6 az iskola tandri kara altal javasolt
témaban szervezett eléaddssorozat megszervezése is. Léteznek helyi, iskolai szinten
szervezddod szeminariumi képzések is, melyeket maguk az oktatok vezetnek.

Ausztriaban az 1j tantervi programok bevezetésével kapcsolatban szerveznek kotelezd
tovabbképzéseket, az egyéb tartalmu és témdju tovdbbképzések Onkéntesek. A
tovabbképzéseket a pedagdgus-tovabbképzd intézetek koordinaljak, melyek tanszékekre
tagolddnak az oktatasi rendszer kiilonboz6 szintjeinek megfelelden.

A bolognai rendszer bevezetésével megfogalmazdédott az igény arra, hogy a
pedagdgusképzés és -tovabbképzés teriiletén determindlddjanak a kognitiv alapokon nyugvo
sztenderdek, kompetenciarendszerek (Falus, 2006). Egyre t6bb sz6 esik az
internacionalizdl6ddsrol és a szakmai mobilitasrdl is. Arrdl, hogy mennyire dllnak készen a
pedagdégusok a nemzetkozi szinten megvaldsuld kapcsolatépitésre €s az ebbdl eredeztethetd
szakmai tapasztalatcsere nyujtotta fejlddési lehetdség kihasznalasara, megoszlik a nemzetkozi
oktatdskutatdsban tevékenykedd szakemberek véleménye. John Coolahan (ir professzor,
OECD/CERI munkatéars) ugy itéli meg, hogy a nemzeti oktatdsi rendszerek annyira
Osszetettek €s sajatosak, hogy csak néhdany nagyon dltaldnos témdban van esély a sikeres
,hataratlépésre”. Hollandidban és Németorszagban tevékenykedd pedagdgusok ezzel szemben
nagyon jol miikodé hatdrokon atnyald szakmai egylittmiikodésekrdl szamolnak be, melyek
szakmai tovabbképzések keretében szervezddtek, valosultak meg (Haldsz, 1999).

A nemzetkozi kapcsolatok kialakitdsanak, dpoldsdnak gatjat a nyelvtudas hidnya okozhatja.

Szamos oktatdsszocioldgiai kutatds szdmol be az oktatdsi rendszernek a kiilonb6zd szintjein
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tanité pedagégusok idegen nyelvi ismeretének a hidnyossagairol, alacsony szintjérél. Napi
munkavégzésilkhoz nem kapcsolodik szorosan az idegen nyelv hasznalata, ezért a

tovabbképzéssel kapcsolatos sziikségletiikként sem jelenik meg ez a teriilet.

II1. A kutatas célkitiizése, kérdései

Az aldbbi feltételezéseink mentén arra keressiik a vdlaszt, hogyan alakul helyi szinten egy

kisvéros alapfoku kozoktatdsi intézményében a pedagdgus-tovabbképzés?

1. A jogszabaly altal el6irt kotelezé tovabbképzésben valo részvétel célja a szakmai mindség
és hatékonysdg novelése, a XXI. szdzad kihivdsainak val6 megfelelés. Feltételezésiink
szerint a kozoktatdsban megnovekedett tovabbképzési kindlat nem relevans, nem taldlkozik
a képzésben részt vevok sziikségleteivel, illetve nem kellden fokuszal a kozoktatasban
dolgoz6 pedagdgusok készség- ¢és képességfejlesztésére ahhoz, hogy a felndvekvd
nemzedéket felkészitsék az élethosszig tarté tanulds és a globalizacié kihivésaira.

2. A nemzetkdzi tovabbképzési rendszerekhez hasonléan a magyar tovibbképzések korében
is foként szaktargyakhoz kapcsolddo tanfolyamok jelennek meg mind a keresleti, mind a
kinélati oldalon.

3. A tovébbképzési kindlatban nem jelennek meg a nemzetkozi kapcsolatokhoz kotodo
kurzusok €s az dltalunk vizsgalt alapfoku oktatdsi intézményekben dolgozé pedagdgusok

sem ¢érzik szlikségét az ilyen jellegli képzéseknek.

II.1. A kutatds bemutatdsa

A pedagbgus-tovabbképzés alakuldsat célzé kutatdsunkat a dél-alfoldi régié kisvarosaban,
Gyulan végeztiik. Vizsgalatunk két f6 részbdl tevodik 0ssze. Egy 2006-ban kérddivvel felmért
nyitott véltozéinak a madsodelemzésével vizsgaltuk feltételezéseinket, majd ezekre a
valtozokra ismét rakérdeztiink 2009-ben, ugyanazoknak a pedagégusoknak a korében. Az igy
elvégzett panelvizsgdlat eredményei rdvildgitanak arra, hogy Gyula vdros alapfoku
kozoktatdsi intézményeiben dolgozé pedagdgusok esetében milyen sziikségletek, igények
meriiltek fel az elmult években és mertlilnek fel napjainkban a kotelezd tovabbképzések
tartalmat tekintve?

Ezt kovetden a 2009 jaliusatdl miikodd online akkreditalt pedagdgus-tovabbképzési regiszter
tartalmdra vonatkoz6 statisztikai elemzését végeztiik el, majd a valaszadok jovObeni valasztasi

szandékait, azaz a keresletet 9sszevetettiik a kinalattal.
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A kutatdsunkat az Onkormanyzati fenntartdsu integralt formaban miikodd alapfoku
kozoktatasi intézményben dolgozé Osszes olyan pedagdgusara kiterjesztettiik, akik 2006-ban
is tanitottak és részt vettek a kordbbi kutatisban. 104 {6 esetében Onkitoltds kérddiv
segitségével mértiik tovabbképzési hajlanddsagukat €s irdnyultsagukat.

A panelvizsgilatban megkérdezett pedagdgusok szakteriilet €s tagozat szerinti megoszlasa

lathaté az 1-2. szdmui dbrdkon:
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A fenti megoszlasbol kitlinik, hogy viszonylag magas azoknak az aranya, akik kiilonb6zo
tagozatokon tanul6 didkoknak is oktatjdk tdrgyaikat, és igen alacsony az iskoldban a nem
kozvetleniil oktatdsi feladatokat ellatd, de pedagégus végzettséggel birdknak az ardnya

(gyogypedagogus, fejlesztd pedagogus, gyermekvédelmi felelds, konyvtaros).

III. 2. A szakmai aktivitds, a tovdbbképzési hajlandosdg alakuldsdnak tendencidi

A szakmai aktivitast — a feldolgozott kapcsolédd irodalom alapjdn — az alabbi kérdésekkel
mértiik:

- ,, Jelenleg folytat-e fels6foka tanulmanyokat?”’

- ,,Részt vett-e az elmult évben valamilyen szervezett keretek kozott folyd tovabbképzésben?”
- ,,Részt venne-e az elkdvetkezd években szervezett keretek kdzott folyd tovabbképzésben?”

- ,,Milyen témadju tovabbképzés érdekelné?”

A valaszado6 pedagdgusok 14%-a tanult felsOoktatasban 1j szakteriilet vagy teljesen 4j szakma
megszerzése érdekében a 2006. évi vizsgalat idOpontjdban. Jellemzden az alsé tagozatos
tanitok torekedtek Ujabb diploma megszerzésére. 2009-ben ez az ardny 10% koriil maradt, és
napjainkban is szdmukra a leginkdbb vonzoak a tanitoi munkavégzéstdl elkanyarodo
teriiletek.

A tovabbképzéseken valo részvétel torténhet a munkaltatd részérdl torténd delegalassal,
illetve sajat elhatdrozdsbol, onkéntes véllalassal. A pedagdgusok 69%-a vett részt kotelezd
tovabbképzésben, ebbdl onként vallalt tovabbképzéseken a pedagégusok 61%-a 2001-2006.
kozott. A tovabbképzéseken vald részvételi hajlandosag fokozddasaként értékelhetd, hogy
2009-ben a megkérdezettek 98%-a vélaszolt azokra a nyitott kérdésekre, amelyek a részvételi
hajlanddsdgot és a tovabbképzések témadjat mérte? A kordbbi vizsgilatban kozvetleniil nem
kérdeztiink ra arra, hogyan alakul a jovObeni részvételi hajlandosag, mert megitélésiink szerint
ez a jovObeni kotelezo, illetve nem kotelezé tovabbképzések témajara, tartalmara rakérdezo
nyitott kérdésekre adott valaszokbdl is kideriilt. Dontésiinket az indokolta, hogy a részvételi
hajlandosagot kozvetleniil zart kérdés forméjdban mérd valtozd sugalmazod lehet, ami
torzithatja az eredményt. 2006-ban azonban a pedagégusok kozel 40%-a nem vélaszolt arra a
kérdésre, hogy milyen tartalmu, téméju kotelezo tovabbképzést tartana hasznosnak a jovoben,
50%-uk pedig arra a kérdésre, hogy a jovoben milyen tartalmi nem kotelezd tovabbképzést
tartana Onmaga szamara hasznosnak.

2009 6szén minddssze 2% nem vélaszolt arra, hogy ha éppen most kellene onként
tovabbképzési témat valasztania, milyen irdnyban alakulna az érdeklédése. Megallapithato,

hogy a pedagogusok motivacigja az elmualt 3 évben erdsebbnek tiinik a jovobeni
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tovabbképzéseken valé részvételre. Ez az ardny magasabb az elmuilt évtizedek orszigos,
reprezentativ pedagogusvizsgélatainak vonatkoz6 adataihoz képest is. 1970-ben és 1996/97-
ben is kutattdk a (tovdbb)tanulds és tovabbképzés részvételi szandékat, ezek a vizsgalatok is a
tovabbtanulds és tovabbképzés irdnti nyitottsdg magas aranyat mutattdk ki zart kérdésekkel.
Az 1996/97-es vizsgalatban a vdlaszaddk 61,1%-a (2380 f6bdl 1453 {6) igennel valaszolt arra
a kérdésre, hogy a jovoben részt akar-e venni valamilyen szervezett tovdbbképzésen. [3] Az,
hogy lényegesen magasabb a vizsgalati mintdban a motivacio, talan azzal magyarazhatd, hogy
az orszagos adatbdzis nem kizarélagosan alapfoku oktatdsi intézmények pedagdgusaira terjedt
ki. Annak megvalaszolasara, hogy orszdgosan az 6sszes pedagdgusvégzettséggel rendelkezd
nevelési, oktatdsi feladatot ellatok vonatkozdsiban is igaz lehet-e ez az eltolddds, egy ujabb
kutatds sordn kaphatnank vélaszt. Egy madsik dolgozat témdja lehetne egy Osszehasonlitd
elemzés, amely rdvildgitana arra, hogyan alakul a tovdbbképzési hajland6sdg mértéke és
irdnya a kozoktatds kiilonb6z6é szintjein nevelési, oktatdsi, esetleg szocidlis, segitd

tevékenységet folytatok korében.

III. 3. A pedagogus-tovabbképzések expanziojanak jellemzoi
Feltételeztiik, hogy a kozoktatdsban dolgoz6 pedagdgusok a megnovekedett tovabbképzési
kindlat ellenére nem azokhoz a tovabbképzésekhez jutnak hozzd, amelyek a XXI. szdzad
kihivdsaihoz kapcsolédnak, ¢és amelyeket Ok maguk is hasznosnak vélnek a
pedagdégusmesterségiik szinvonaldnak az emeléséhez. Feltételezésiinkkel megegyezden a
pedagdégusok rendelkezésére dall6 tovabbképzési kindlat bdséges, hiszen a hatalyos
tovabbképzési  jegyzékben megjelent, inditasi engedéllyel rendelkezd pedagodgus-
tovabbképzési programok szama 2006-ban 1224 volt. A tovabbképzések 41 témacsoport koré
szervezOdtek, koziilik 232 konkrét tantargyakhoz, szakmoddszertanhoz kapcsolddo
tovabbképzés, a legtobb meghirdetett program szamitastechnika, informatika témacsoportban
jelent meg (257). Azt ezt kdvetden legtobb programszammal rendelkezd témacsoport a
pedagégusmesterség, amelybe 164 tovabbképzési lehetdség tartozik, kdzottiik megtalalhatoak
a pedagégusok képesség- és készségfejlesztésére fokuszald programok, melyeket a nyitott
kérdésekre adott valaszokban hasznosnak vélnek, de az elmalt 6t évnek a kotelezo
tovabbképzései soran mégsem jutottak ezekhez hozza.

2009-ben az Oktatasi Hivatal honlapjan elérhetd tovabbképzési jegyzékben szerepld
pedagdgus-tovabbképzési programcsomag elemzése soran kideriilt, hogy az elmult hdrom
évben kozel 400 programmal boviilt a kinalat. Jelenleg 1613 féle képzést kinalnak az allami, a

piaci és a tarsadalmi szféra képviseldi. A témak is boviiltek, djabb 5 teriilet jelent meg a
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kindlati oldalon. A tovabbképzések dontd tobbsége (1597) tanfolyami keretek kozott zajlik,
tavoktatas formdjdban mindossze 16 tovabbképzést szerveznek.

A kindlati oldalon mutatkoz6 emelkedés kozel 50%-a a szaktantargyakhoz kapcsolédo
tovabbképzésekre esik. 2009-ben 365 féle tovdbbképzés koziil vélaszthatnak azok a
pedagdgusok, akik a szakteriiletiikhoz kapcsoldddan szeretnének Gjabb ismereteket szerezni.
Ez az 0sszes lehetdség 23%-at teszi ki. Ebben a korben feliilreprezentaltak a magyar nyelv és
irodalom ¢és a matematika miiveltségteriilethez tartozd képzések és a kompetencia alapt
oktatdsi programcsomagok alkalmazasa a kiilonbozé szaktargyakhoz kapcsoldddan. Nem
tudnak szakirdnyd tovabbképzést valasztani a fizikat, kémidt oktatok €s a bioldgusok
tovabbképzési lehetdségei is igen korlatozottak, esetiikben kompetencia alapu oktatassal
Osszefiiggd tovabbképzésre sincs lehetdség.

A kinalati boviilés masik nagy teriilete a ,,Pedagdgus mesterség, pedagodgiai modszerek”.
Itt 433 képzés koziil valaszthatnak a moddszertan irant érdekl6ddk. 2006-ban ebben a
témakorben még csak 164 képzés szerepelt, mdra szinte meghdromszorozddott a
szaktantdrgyak modszertandval foglalkoz6 ¢és a didkok személyiségével, jellemzdivel,
nevelésével kapcsolatos, a ,,massdg” kezelésének is teret add képzések szama. Bar az
igazsdghoz hozzatartozik, hogy a tanulGifjisdg tdarsadalmi, szocidlis helyzetével,
szociabilitasaval Osszefliggd pedagodgiai, pszicholdgiai modszerek elsajatitasara lehetéséget

biztosito képzések e témakoron beliil a képzéseknek mindossze a 4%-at teszik ki.

III. 4. A pedagogusok tovdabbképzési irdanyultsaga

A valaszolo (63%) gyulai pedagdégusok dontd tobbsége a 2001-2006. kozti idészakban
elsdsorban szaktargyi, modszertani kotelezd tovabbképzésekben vett részt, néhdnyan
szamitogép-kezeld programon. Az alabbi gyakorisdgi rangsorbdl latszik, hogy 2006-ban a
jOvot illetden elsdsorban az aldbbi tartalmu kotelezo tovabbképzéseket tartottak hasznosnak:

e aszaktdrgyi, médszertani programok (40%),

konfliktuskezelés, mentalhigiéné, hatranyos helyzetl tanulok felzarkdztatasa (23%),
e sajatos nevelési igényll tanulok (15%),

e anehezen nevelhetd gyermekek kezelése (12%),

integralt oktatds-nevelés (8%),

differencialt oktatas (5%).
A fenti valaszok megoszlasdbdl j6l kiolvashatd, hogy a pedagégusok néhdny éve jelezték a

készség- és képességfejlesztéssel kapcsolatos igényiiket elsdsorban a tanitvanyaik és nem
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onmaguk vonatkozdsdban, a sajat készség- és képességfejlesztésre valo torekvésiik mar ekkor
sem jelent meg.

2006-ban a vilaszol6 pedagégusok koziill az Onkéntes tovabbképzésben résztvevok
elsésorban nyelvtanfolyamokon, pélyazatir6 tovabbképzéseken vettek rész, az elkdvetkezendo
évekre vonatkozdan is hasznosnak vélték volna az idegen nyelvi képzéseket, tovabbd a
szamitogép-kezelést oktaté programokat mind Onkéntes, mind kotelezd tovabbképzések
keretében. Az akkori - a kdzoktatdsban dolgozé pedagdgusok szdmara Osszedllitott akkreditalt
tovabbképzéseket tartalmazoé - tovabbképzési jegyzek nem adott lehetdséget arra, hogy maguk
a szakemberek idegen nyelvet és szamitogép-kezelést tanulhassanak. Csak onkoltséges alapon
tehették ezt meg, de a vizsgdlatbdl kideriilt, hogy a vizsgalati csoportban az dnkéntesen véllalt
tovabbképzéseken valo részvételt az elmlt idoszakban az id6- és/vagy a pénzhidny gatolta.

2009-ben a valaszadok 16%-a mutatott érdeklddést tovabbra is a fenti képesség- és
készségfejlesztést célzd programok irdnt.

Uj elemként jelent meg a kompetencia alapi oktatdssal kapcsolatos informécidk irdnti
igény, és a valasztdsok rangsoraban eldl helyezkedett el a mddszertani ismeretek fejlesztését
célzd6 képzéstipus is. A tobbségilk a szakirdnyukhoz kozvetleniil kapcsolodd
tovabbképzéseken vett volna részt. Mindossze 5% érdeklddott az IKT-hoz kotddd képzések
irdnt, és a nyelvi képzésekkel kapcsolatos motivacid is alacsony volt (3%). A tanulési,
magatartdsi zavarokkal kiizdé gyermekek (SNI) tanitdsaval foglalkozé tovabbképzések kozel
ugyanolyan mértékben valtjak ki a pedagogusok érdeklédését, mint a tehetséggondozas
témaja koré szervezddok (8-9%). Tekintve, hogy egyre tobb a valamilyen massiaggal,
hatrannyal, tanuldsi nehézséggel kiizd0 gyermek (és ez az ardny a 2006. évi adatok
tekintetében is csekélyebb), ez az eredmény elgondolkodtatd és jelzésértékii lehet.

Az 1. szamu tdbldzatban azokat a teriileteket tiintettiik fel, melyek a szakteriiletiikhoz

szorosan kotddo valaszadd pedagogusaink tovabbképzési keresletéhez kapcsolddnak:

A A p Europai
Tovab})kepzem Informatika | Média Gyog’y-. Pszicholdgia Unio6s Gy’ermek-
teriiletek pedagogia . védelem
ismeretek
Kinélat: 22 6 79 27 0 11
Osszes képzéshez 1,4% 0,4% 4,9% 1,6% - 0,7%
viszonyitott
arany:

A 3. szdmii dbra azt mutatja, milyen szinten mutatnak érdeklédést a XXI. szazad tarsadalmi,

gazdasagi, kulturdlis kihivésaira az alapfoku koézoktatasi intézményben dolgozé pedagdgusok.




Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

IV. Osszegzés

Napjainkban az igények szintjén sem jelennek meg a hatrdnyos helyzetii gyermekekkel
kapcsolatos szocidlis jellegli tovabbképzések, a csalad- és gyermekvédelem kiilonbozd
teriileteit lefedd képzések, ahogyan a mobilitdsukra, a kiilfoldi tapasztalatcsere iranti
érdeklddésiikre sem deriil fény a nyitott kérdésre adott valaszokbol. Igen alacsony az idegen
nyelvet tanulni vagyok ardnya is, mindossze 3%-ot tesznek ki azok a pedagdégusok, akik a
nyelvet nem tanitani, hanem elsajatitani szeretnék. A keresleti és kindlati oldal 6sszevetésekor
megdllapithatd, hogy ardnyaiban a kindlati oldal a keresletnek megfelelden alakul. Tovabbra
is a szaktargyakhoz kapcsolddd képzések irdnt a legnagyobb a kereslet és a kompetencia
alapu oktatdsi programcsomagok alkalmazasanak médszereinek megismerését célzé képzések
szdma is ugyanigy megemelkedett az elmult néhdny évben mindkét oldalon. Némi emelkedés
tapasztalhaté a tanulGifjusdg tdrsadalmi, szocidlis statuszabol eredeztethetd problémak
kezelésében eligazodast nyujtod tovabbképzések korében is, de ez ugyanugy csekély mértékdi,
ahogyan az érdeklddés sem szamottevo.

Megallapithat6, hogy a vizsgalati mintdba keriilt szakemberek 2006-ban igényelték a XXI.
szazad globalizaciés folyamataival Osszefliggd kovetelmények teljesitésére — idegen
nyelveken valé kommunikacié képessége, kooperacios ¢és konfliktuskezeld képesség,
kommunikéciés €s informatikai eszkozok haszndlata —, vonatkoz6 tovabbképzéseken vald

részvételt, de lehetdséglik nem igazan adodott erre. Eredményeink alapjan megfogalmaztuk,
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hogy érdemes volna a gyakorld szakemberek és a globalizacids folyamatban érintett
tarsadalom részér6l egyarant megjelend igényeket az Oktatdsi Minisztérium Kozéptava
Kozoktatds-fejlesztési Stratégidja cimli dokumentumban is megfogalmazott célokat é&s
kielégitési lehetoségiiket a  kotelezd tovabbképzések keretébe beemelni, ezzel
megteremtédnének a finanszirozasi feltételek, amelynek révén az alacsony gazdasagi
presztizsii szakembercsoport pusztan financialis okok miatt nem maradna ki e képzésekbdl.
Napjainkra jelentdsen lecsokkent azoknak az aranya, akik ilyen irdnyu képzéseken vennének
részt az elkovetkezd években, 2009-ben mar kevésbé hangsilyosan jelentek meg a
védlaszokban ezek a teriiletek.

A globalizacids kihivasokat és kovetkezményeket elemzdk szerint a XXI. szdzadban a
funkciondlis analfabétizmus fogalomtartalmat mar masként sziikséges értelmezni.
Alldspontjuk szerint e szdzadban az a személy tekintheté funkcionalis analfabétdnak, aki nem
képes az informécids és kommunikacios technoldgidk alkalmazéasara, nem beszél legalabb egy
vagy két idegen nyelvet az anyanyelve mellett. Igaz, hogy a jelenlegi magyarorszagi fels6foku
pedagdégusképzésben mar nyelvvizsgdhoz kotott a diploma megszerzése, a pilydn azonban
még évtizedekig tevékenykedni fognak azok a pedagdgusok, akik ugy szereztek végzettséget,
hogy annak nem volt feltétele a nyelvvizsga. Célszerti volna roluk nem megfeledkezni, hiszen
hogyan lennének képesek az elvirdsoknak megfelelni, a rdjuk bizott gyermekek, fiatalok
tanuldsat timogatni anélkiil, hogy maguk sincsenek e tuddsok birtokdban, és segitséget sem
igazan kapnak ezek megszerzéséhez?

A ,Pedagdgus mesterség, pedagodgiai modszerek” elnevezésii témakorben jelentdsen
boviilt a szaktantdrgyak modszertandval foglalkoz6 és a didkok személyiségével, jellemzdivel,
nevelésével kapcsolatos, a ,,massdg” kezelésének is teret adod tanfolyami képzések szdma, 4m
a szllok és didkok tarsadalmi, szocialis helyzetével, szociabilitdsaval dsszefliggd pedagogiai,
pszichologiai modszerek elsajatitasara lehetdséget biztositd képzések a képzéseknek még
mindig igen csekély mértékét teszik ki (4%). Ez az ardny a gyermekvédelmi felel6sok
»latszat-munkavégzésének” és az iskolai szocidlis munka hidnyteriiletként valo
megjelenésének ismeretében is nagyon alacsony. A keresleti oldalon is hasonldéan alacsony
érdeklodés mutatkozik a fenti témak irant, és tovabbra sem jelenik meg a pedagdgusok sajat
maguk vonatkozdsdban értelmezett készség- és képességfejlesztéssel kapcsolatos

tovabbfejlodési igénye sem.
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JAVORSZKY EDIT

A rekonstrualt gyermek
Thomas Bernhard onéletrajzi irasainak pszichoanalizise

A narrativ identitas a szelf fejlodésének gyorsan elfogadott és sokat igéré megkozelitése lett.
Jelen tanulmdny bemutatja azokat a modern elméleteket, amelyek szerint az anya-gyermek
interakciok épitik fel a szelfet, és megmutatja azt az utat is, hogyan alakulnak dt a korai
tapasztalatok narrativ formdba. Winnicott szerint minden ember rendelkezik egy valodi és egy
hamis szelffel. A gyermek a hamis szelfen keresztiil az emberi kapcsolatok hamis rendszerét
epiti fel. A hamis szelf elsodleges feladata védekezo, meg kell évnia a valodi szelfet a
veszelytol, a seriilésektol és egyéb destrukcioktol. Mindez tudattalanul zajlik. Thomas
Bernhard Onéletrajzi irasok cimii miivének pszichoanalizise kézelebb visz minket ahhoz a
folyamathoz, ahogyan kialakul a hamis szelf. A szerzo életét ismétlodo szerencsétlenségek
jellemzik, beleértve a torvénytelen gyermek megaldztatdsait és gyermekkordt egy olyan anya
mellett, aki soha nem leplezte fia irdnt érzett megvetését. Nem szabad azonban elfelejtkezni
arrol sem, hogy Bernhard otkétetes onéletrajzi miivét a kutatok a koltészet és az igazsag
keverékének tartjdk.

1. Bevezetés

behaviorizmusra vagy a pszichoanalizisre. A kiilonb6z6 iranyzatok személyiségelméletei
azonban nem elég integrativak, nem képesek a human lét kiillonb6zo aspektusait egységes,
jelentésteli egésszé formdlni. A pszicholdgiai folyamatok egységes értelmezésének kitiintetett
igéretét adja a narrativ pszichologia. Sziiletésénél Bruner (1986) babdskodott, a pszicholdgia
narrativ fordulata az 6 nevéhez kothetd. Az emberi gondolkodas két tipusat kiilonitette el: az
egyik a paradigmatikus, logikai, tudomanyos mod, a mésik a narrativ vagy elbesz¢élé mod. Ez
utébbi nem formalis, hanem ¢életszerli, koherens és hihetd. Az els6t inkabb az egzakt
tudomanyok kutatéi, féleg a természettudosok hasznaljak, a mdasodikat pedig az irék és a
torténészek. A narrativa kronologikusan felépitett torténet, elbeszélés, Ldszlo Jdnos (2004)
szerint €10 vagy megszemélyesitett cselekvok idében lezajlé céliranyos cselekvése.

A narrativa-készités egyetemes emberi jelenségnek bizonyult, amely az emberi elme
tervrajzat tiikkrozi. A narrativ pszichologia az elbeszéld funkciot altalanos antropologiai
sajatossagként fogja fel. Az ember torténetmondd, magat torténetekben felépitd Iény. Az
elbeszélés, az elbeszélésmintdk, amiknek a segitségével koherenssé tessziik a dolgokat,
valgjdban a tarsas interakciokbdl szdrmaznak. A masodik kognitiv forradalom az egyéni
informdciéfeldolgozast tdgabb tarsadalmi, kulturdlis kontextusba helyezte, a hangsulyt pedig a

kozos jelentések kialakitdsara tette. A jelentés nem az egyén fejében alakul ki, hanem az
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emberek kozti kommunikacié €s interakcié sordn bontakozik ki, vagyis konstrudlédik. A
konstrudlds hajtéerejét a nyelvhaszndlat adja.

A narrativ pszichologia 1) megvildgitisba helyezte a szelf-elméleteket €és a
reprezentaciokutatast. Gergen (1984) dllaspontja szerint a szelf torténetek révén
konstrualodik, az énfejlodés nem mas, mint egyre jobb €s jobb, a tarsas helyzetekhez egyre
inkabb illeszkedd narrativumok kialakitdsdnak a képessége. Az énrdl szo6ld narrativum
kialakitdsa sordn az egyén koherens kapcsolatokat igyekszik létesiteni életének eseményei
kozott. Az emberek személyes identitdsukhoz az elbeszélés révén jutnak el.

McAdams (2001) kozponti feltevése az, hogy az identitdis nem mads, mint maga az
élettorténet, ami szintén a torténetekhez kapcsolddod terminusokban értheté meg. Az identités
élettorténeti modellje bemutatja, hogy a narrativ megkozelités segitségével hogyan lehet
megérteni egy személyiséget. A gyermekek, amint novekszik érettségi szintjiik, egyre jobban
differencidlt és integralt torténeteket mondanak. A narrativ komplexitds mutatja az én

fejlettségét.

2. Korai szelf-allapotok, narrativ tradicio, konstrukcié és rekonstrukcio

Mig Freud még egy ingerbarriert feltételezett a csecsemd koriil, Mahler pedig normal
autisztikus szakaszrol beszél, a mai klinikusok és csecsemdkutatok kisérletei, megfigyelései
meggy0zden bizonyitjadk, hogy egészen az ujsziilott kortél kezdve a csecsemd aktivabb
viszonyban van a kiilvilaggal, mint azt valaha is gondoltdk. Az Ujsziilott kezdettdl fogva
hatoerdvel bir, az affektusok széles skalajaval rendelkezik, hihetetleniil kreativ €s egyenrangu
partnerként vesz részt a kapcsolatokban. Arra torekszik, hogy kompetens részévé valjék a vele
valo torténéseknek. A kortars fejlodéslélektani elméletek szerint a csecsemd kompetens,
differencialt, a vilagrol el6huzalozott ismeretekkel ¢és naiv elméletekkel bird, a
kapcsolatokban aktivan résztvevo emberi 1ény (Léndrd, 2004).

Stern (1985) szerint az interszubjektivitds, a tarsas kapcsolatba 1épés elemi sziikséglet,
feltételezi és teremti az ént. Szerinte nincs a fejlédésnek egyetlen olyan szakasza sem,
amelyben az ¢én és a madsik teljesen differencialatlan lenne. A gyermeki fejlédés
interszubjektivitdsat hangsulyozza. Trevarthen (hiv. Péley, 2004) szerint is mar az egészen
kicsi csecsemOben is megvan a vagy a gondozdval vald kolcsondsségre, €s arra, hogy
szubjektiv élményeit felismerjék, és ezdltal ezek megoszthatovd véljanak a térsas
kornyezetben. Az elsddleges gondozd empatiaja sziikséges ahhoz, hogy a két psziché kozott

hid j6jjon létre. A gyermek mar az egészen korai 1doktdl kezdve kapcsolati terminusokban
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érteti meg magat masokkal. A viselkedés jelentése a mdsok viselkedésébe vald
beagyazottsagtol, szervezettségtdl és a pszichologiai kontextustol fligg.

A szelf szervezddésében ¢és érzelmi szabalyozasaban kulcsfontossdgi meghatdrozo
tényezd a személykozi viselkedés mentdlis allapotok terminusaiban valé megértésének a
képessége. Ez a képesség a korai kotddési kapcsolatok soran alakul ki, ezt nevezziik
mentalizacionak (Fonagy-Target, 2005). A szelf atélése nem genetikai adottsdg, a mdsokkal
valéo kapcsolatban, a sziilok reflektiv funkcidja segitségével fejlodik ki. A  korai
szeretetkapcsolatok (tdrgykapcsolatok) egyik funkcidja, hogy a gyermek szdmdra olyan
kornyezetet biztositsanak, amelyekben képes masok mentdlis dllapotainak a megértésére,
amelyben a gyermek dgy éli meg a sajit érzelmeit, mint amelyek felismerhetdk és ezéltal
masokkal meg is oszthatok. Ambivalens helyzetben a csecsemd a helyzet érzelmi jelentését az
anyja arcarol olvassa le. A csecsemdk mar nagyon koran ki tudjdk valasztani az érzelmi
allapotokkal kongruens arckifejezést.

Stern (1995) feltételezi, hogy az interaktiv vildgot mar akkor narrativumszer(
eseményekbe szervezziik, amikor még nem tudunk beszélni, nem mondunk torténeteket.
Ezeket a reprezentdcidkat "protonarrativ boritéknak" nevezi. A protonarrativ struktirdk
1étrejottében fontos szerepet jatszik a kotddési kapcsolat. A csecsemd a sajat belso allapotait,
mentalis vilagat az anya kozvetitésével épiti fel, aki a gyerek viselkedését a belsd allapotok,
szandékok, vagyak terminusaiban értelmezi. Tehat az anya nem egyszeriien leirja a gyerek
viselkedését, vagy egy adott viselkedést ingerként észlelve arra reagél, hanem a viselkedés
mogé néz, azaz szandékot, motivumot, intenciot lat és a viselkedést ennek fiiggvényében
értelmezi. Az anya (a gondoz0) tehat a csecsemd mentélis allapotaira reflektal, és azt jeleniti
meg (reprezentalja) szamara, mégpedig a cselekvés nyelvén, amit a csecsemd megért (Péley,
2002/1).

A narrativ szelférzés a 15-18. hénap tdjan kezd kibontakozni. Ez mar onreflexiv és
lehetdvé teszi a targyiasitast, amit a személyes névmasok haszndlata is mutat. A kiilonb6z6
szelférzések itt még egymas mellett élnek. Az 0j képességek lehetdveé teszik, és egyuttal
kényszeritik is a gyereket, hogy az 6nmagar6l vald tudast narrativ formaba rendezze ujra
(Ldszlo, 2005). Stern (1995) szerint a csecsemOk szamara kiilondsen az olyan helyzetek
alkalmasak a kapcsolati tudasrdl valé reprezenticidik leképezéséhez, amelyeknek elégséges
iddbeli kiterjedésiik és koherencidjuk van ahhoz, hogy képzet legyen beldle. Ezek az tun.
kiemelkedé pillanatok”, ,jelentéspillanatok” vagy ,taldlkozaspillanatok”, amelyeket
tematikus események formdjédban leképeziink. Ennek a jelennek a hatdrai a kozvetlen mult és

a kozvetleniil megjosolhatdé jovo. A mozgd pillanatban, a mogottiink és eldttiink kitarulo
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horizontok kozott helyezkedik el, ahol a jelen szubjektivan a legstiribb. A kiemelkedd
pillanatok alatt a torténések vézlatat fogja fel és alkotja meg a gyermek. Ahogy a kéznyelv is
utal r4, a ,nagy pillanatok” sordn valami végleg megvaltozhat a kapcsolatokban (7Tényi—
Herold-Léndrd, 2000).

Mindenki sajat tapasztalatabol tudja, hogy az elso élettorténeti epizdédokat kb. haroméves
korunk tajékarol tudjuk felidézni. Az azt megel6z6é iddszakrdl is van tudasunk, de ezeket
inkabb a kozeli hozzatartozok elbeszéléseibdl ismerjiik, hiszen ezek még nem narrativ
formaban tarolt emléknyomok. A szelf fejlodésének narrativ pszichologiai kozelitése ezt a
kérdést is megvalaszolja, vagyis azt, hogy miért van éles hatarvonal a rekonstrudlhaté mult és
a narrativ én kialakuldsa eldtti id6szak kozott. Mig az elsd évben az emlékezet implicit, nem
verbdlis, hanem inkdbb szenzomotoros, emociondlis €s mozgdsos, az idegrendszer
fejlédésével kialakul az emlékezet explicit formaja. A preverbalis ¢élmények soha nem lesznek
elérhetdek explicit mdodon, viszont feltételezhetjiik, hogy a hatdsuk az egész életiink sordn
jelentds marad. Amikor a nyelv belép a gyerek életébe, akkor egy djfajta alkalmazkodds jon
létre, megjelenik a nyelvi emlékezet. Ebbdl kovetkezéen megformalddik egy nyelvben kodolt
torténet. Egy id6 utan a pszichoanalizisben az az elképzelés alakult ki, hogy amit feln6ttként a
gyerekkorunkban torténtekrdl elgondolunk, az egy konstrukcio, egy ujfajta torténet, mely az
ember Ujabb és Ujabb tapasztalatai hatdsdra folytonosan atalakul. S6ét, a legmodernebb
kutatdsok szerint az, hogy éppen milyen gyerekkort konstrudlunk, erésen fiigg attol a
kontextustdl, amelyben ez éppen zajlik. Tehat az élményeinket két- vagy tobbszemélyes
helyzetekben éljik meg, és ezek az élmények az djabb és tujabb kapcsolatok hatdséara
moédosulnak. A gyermekkori élmények felndttkori prezentaciojanak autentikussaga
megkérddjelezhetd. Ezt az ellentmondast — ugy tlinik —, a pszichoanalizist a *60-as évektdl
megtermékenyitd narrativ elméletek konstruktivista felfogasa képes lesz feloldani.

Stern (1995) mér a korai reprezentaciok kialakuldsaban is a narrativitdst véli felfedezni.
Azt feltételezi, hogy bizonyos interaktiv helyzeteket mar a csecsemd is a jelentések
terminusaiban észleli. Bar 1ényegesen egyszeriibb formaban, de képes a céliranyos, motivalt
viselkedés értelmezésére. Ez a jelentésszervezddés alapozza meg a bonyolultabb
életesemények narrativ reprezenticidit. Az életesemények elbeszélése tehat nemcsak az
explicit torténetek szintjén ragadhaté meg, hanem magukban hordozzdk a diffrencidlatlan,
szimbiotikus szelf reprezenticigjat is. Taldn ez az oka, hogy a szimbiotikus élmény
pszichésen ,,normdlis” embereknél is nagyon gyakori. A fizi6 melegségét vagy éppen
extazisat minden ember idérdl idére atélheti. Felndtt korban valdsziniileg az orgazmus az

elérhetd legerdteljesebb Osszeolvadas-élmény. ,,A mentdlis élet mindig szimbiozissal
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kezdodik, ebbol a kozegbol, mintegy érzelmi tengerbol emelkedik ki aztan a valodi selfiink, s
ehhez az dllapothoz vdagyodunk vissza” (Hamilton, 1996: 17).

A narrativ szelf kialakulasa azt is megkoveteli a gyerektdl, hogy a korabban kibontakozott
szelférzeteket narrativ formdban reprezentdlja. Vagyis az elbeszélés képességének
megjelenésével a kordbbi tapasztalatok Ujraszervezése ebben a formaban torténik. A verbélis
szelf kialakuldsdval a korabbi, preverbalis iddszak szervezddéséhez képest jelentds ugrés
torténik. Ez a rekonstrudlhat6 és nem rekonstrudlhaté mult kozotti szakadékot is jelenti
(Péley, 2004). A konstrukcid, rekonstrukcio tulajdonképpen két kiilonb6zo csecsemd képét
rajzolja meg. A fejlédésiélektan az Gin. megfigyelt vagy objektiv csecsemdt, a pszichoanalizis
pedig a rekonstrudlt vagy szubjektiv csecsemot irja le. A rekonstrualt gyermek a felndttekkel
folytatott klinikai beszélgetésekbdl épiil fel, és a terapeuta, aki hallgatja az elbeszélést,
valoszintileg elméleti konstrukcioval rendelkezik a csecsemdkori fejlddésrdl. Stern szerint ez
a klinikai csecsemo (Péley, 2004).

Olykor a nyelv pontosan ragadja meg a tényleges élményt, de a nyelv nem mindig
miikddik ilyen eszményi médon. A vildg ismerete és a sz6 ismerete kozott elcstiszds van. Az
egyes globdlis élmények a mag-és interszubjektiv viszonyulds szintjén nem hagynak a
nyelvnek elegendd rést, amelyen at megkezdddhet a nyelvi atalakitds. A nyelv ebben az
értelemben egy olyan egyesiilési élmény, amely a megosztott jelentésen 4t a lelki viszonyulds
Uj szintjét teszi lehetévé. Ez a helyzet tartalmaz egy paradoxont, ti. azt, hogy ha a gyerek
megtanul besz€lni, a beszéd Osszekot és elvdlaszt egyszerre. A kapcsolat azonban a
kiilonvalds ellenére megmarad és kezdeti egységiik emléke beleirédik a gyermek sorsdba. Es
ezek az élmények megfogalmazatlanul folytatjak tovabb névtelen, de mégis nagyon valdsidgos
1étezésiiket. Vagyis a nyelv eljovetele nem mindig eszményi a gyermek szdmara, sok mindent
veszit altala, de sokat is nyer vele. A nyelvnek lehet elidegenitd hatasa is a szelfélményre. A
csecsemd belépbt szerez a tdgabb kulturdlis kozosségbe, de ezzel azt kockaztatja, hogy

elvesziti az eredeti élmény erejét €s teljességét (Stern, 1985).

3. A torténetek megkonstrualasanak fejlesztési lehetoségei gyermekkorban

Az anya—gyermek interakciot elemzO vizsgalatok azt mutatjdk, hogy az anyak (felnéttek)
kifejezetten tanitjdk a gyereknek azt, hogyan kell a multr6l beszélni, mi az, amit érdemes
megjegyezni, és azt is, hogy az emlékezés onmagédban is fontos dolog. Az Onéletrajzi
emlékezet akkor vélik kiilondsen fontossd, amikor a kozos emlékek egyeztetése altal a tirsas

életben kap szerepet.
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Kétféle anyai viselkedést lehet megfigyelni, amelyek az emlékezést motivaljak: az egyik
a ,,visszaemlékezés”, amikor a gyerekkel kolcsondsen atélt élményekrdl beszélnek, a masik a
»gyakorlati emlékezés”, amikor az anydk valamely sajitos célbdl emlékeztetik valamire a
gyermekiiket. A sziild nem csak reflektal gyermeke elbeszéléseire, hanem ki is egésziti
azokat. Snow (1990) szerint a j6 sziil6 tdmogatja gyermeke megnyilatkozasait, és ujramondja
a narrativumokat, mds szitudciéban. Ezzel is segiti a dekontextualiziciot. A jol sikeriilt
torténeteket megerdsiti. JO eszkdzok az onéletrajzi emlékezet erdsitéséhez, fejlesztéséhez a
csaladi eseményekrol késziilt fényképek, amelyeknek a fészerepldje a gyerek (sziiletésnap,
karacsony, TUdiilés stb.). Ezek Ilehetdséget adnak arra, hogy felidézziik a gyermek
szempontjabol is jelentds életeseményeket és megerdsitsilk Onbizalméaban, én-tudatdban.
Remélhetéleg ma, a digitalis fényképezés fénykordban is késziilnek fényképalbumok,
amelyeket nézegetni lehet. (Zardjelben szeretném megjegyezni, hogy hasznos vagy inkébb
kotelez6 lenne a neveldotthonokban felnovekvd gyermekek szdmara is Osszeallitani egy
fényképalbumot a jelentdsebb életeseményekrol. Ezeket idonkét at lehetne nézni, beszélgetni
réluk. A neveldotthonokban gyakran szembesiilok azzal a problémaval, hogy a narrativ szelf
elotti életeseményeket nem lehet rekonstrualni, hiszen a gyerekeknek nincs errél semmilyen
informaciojuk, senki sem beszél nekik arrol, mi tortént veliik életiik korai idészakaban.)

A csaladi élet szervezésének kérdései, a masnapi teendék megbeszélése kapcsan a
gyermek sajat memoridjanak és egyben énjének a folytonossdagit éli meg.

A torténetmonddsra szoktat a mesélés is. A mesehallgatds kapcsan a gyermek megtanulja
azt, hogyan lehet torténeteket elraktarozni, majd tdjra felidézni. Tulajdonképpen a mese egy
dekontextudlt informaciéforrds a gyermek szdmdra, hiszen ugy szembesiil az emberiség nagy
konfliktusaival, gondolataival, ugy tanul valamit az életr6l, hogy ¢ maga még nem
rendelkezik ezekrdl sajat tapasztalatokkal. A tarsak vildga a,Piroska és a farkasban” meg
egyéb torténeteknek az alapvetd mintazatain tarul fel a gyerek szamara, és ezeken keresztiil
szerez informdciokat arrdl, hogyan is kell értelmezni a vilag jelenségeit.

Propp (1999) is felfigyelt arra, hogy az orosz vardzsmesékben — a rendkiviili sokféleség
ellenére —, a torténetek véges szamu cselekményegység kombindci6jabdl jonnek létre. A
cselekményegységek a szereplok nagyon sokféle cselekedeteit altalanositjak. Az €lettorténeti
elbeszélés szerkezete hasonld a varazsmesékhez, a jelentds mdasok, vagyis a szereplok
pszicholdgiai funkcidkat képviselnek, €s cselekedeteikkel eldrelenditik a torténetet. Az
élettorténeti elbeszélésekben is el lehet kiiloniteni kiillonbozd szereplokhoz kotott funkcidkat,

pl. a sziil6 lehet tamogat6, védelmezd vagy éppen elhagyd, aruld (Péley, 2005).
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A gyermeki alkotdsok, pl. rajzok, csalddrajzok is lehetdséget adnak arra, hogy errdl
beszélgessenek, és a gyermeki alkotdsok értékességét, jelentésteliségét, fontossdgat jelezheti
az is, hogyha a jol sikeriilt rajzokat a sziilok bekeretezik, elteszik. A jo torténetalkotd
képesség fiigg attdl is, hogyan tdmogatja a kornyezet a beszédet, és milyen szdkinccsel,
kédrendszerrel kommunikédlnak a gyermek kornyezetének tagjai.

Tehdt az Onéletrajzi emlékek ama gondoskodds mély lenyomatdnak a szimbdlumai,
amelyre Ujbol és ujbol hagyatkoznunk kell, hogy az érzelmi tdmogatds iranti sziikségletiinket

kielégitsiik.

3. Az irodalom és a narrativ pszicholégia kapcsolata

Az irodalom ¢és a pszichologia kapcsolatarol folytatott diskurzus sokszor felmeriild
dilemmadja, hogy azt formdlta-e egzakt elméletté a pszichologia, foként pedig a
pszichoanalizis, amit a miivészek mar megfogalmaztak, vagy az irodalmat a pszichoanalizis
illusztracidjaként kell haszndlni. Trilling (1965) szerint a pszichoanalizis az egyetlen olyan
pszicholégiai rendszer, amely finomsdg, Osszetettség, jelentékenység €s tragikum dolgdban
felveheti a versenyt azokkal a lélektani felismerésekkel, melyeket az irodalom hosszi
évtizedek sordn, igaz kaotikus masszdban, de mégiscsak felhalmozott. A freudi
pszichoanalizis altal leirt emberi természet mindig is a koltészet targya volt. Freud a 70.
sziiletésnapja alkalmabdl rendezett tinnepségen helyreigazitotta a szénokot, aki 6t a tudattalan
felfedezdjének nevezte, mondvan: ,,a tudattalant nem én fedeztem fel, hanem az elottem jart
kolt6k és filozéfusok. En csupdn arra a tudomdnyos médszerre jottem rd, amellyel a
tudattalant tanulmdnyozni lehet” (hiv. Trilling, 1965: 85). A pszichol6gia mindig is hasznalta
a torténeteket, a tereprél hozott mendemondékat. A pszichoterdpianak is része a beszélgetés,
élettorténet-mesélés, értelmezés.

Milan Kundera (2000: 24) a ,,Regény miivészete” ciml kdnyvében azt mondja: ,, Minden
idok minden regénye az én titkdt kutatja. Amint egy képzeletbeli lényt teremtesz, egy
regényalakot, automatikusan szembekeriilsz azzal a kérdéssel, hogy mi is az én.”

,Mig az elsé europai elbeszélok cselekedeteket és kalandokat beszélnek el, és a hosok
tetteikkel kiilonboztetik meg magukat mas emberektol, ahogyan Dante irta: 'a cselekvo ember
legfontosabb szdndéka, bdrmit cselekszik is, az, hogy feltdrja arcdt’, a mai kor regénye
azonban elfordult a cselekvés lathato vilagatol, és a lathatatlan belsé életet
vizsgdlja”(Kundera, 2000: 31-32). Kundera (2000: 81) véleménye az, hogy a regényt
agyonnyomja a technika, a konvencidk, melyek az iré helyett dolgoznak: ,, expondlni egy host,

leirni egy kornyezetet, cselekményt épiteni egy torténelmi helyzetbe, felesleges epizodokkal
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kitolteni a hosok életének tartalmat; minden diszletvaltozas uj expoziciot, leirdst,
magyardzatot kivan”. Majd kicsit késobb ezt irja: , szabaditsuk meg a regényt a
regenytechnika automatizmusatol, a regény verbalizmusatol, tegyiik stiriive”.

Mindezek 0Osszecsengenek az e tanulmany 4altal hivatkozott szerzének, Thomas
Bernhardnak a modern regény feladatardl leirt véleményével is. A 20. sz. masodik felének
rendhagyd, anarchista osztrdk irgja mar nem hisz a torténetekben, azok elbeszélésében vagy
leirasdban: "Ami engem illet, én nem vagyok iro, én olyan valaki vagyok, aki ir.
Torténetrombolo vagyok, én vagyok a tipikus torténetrombolo (Bernhard, 1993: 11) ,,A konyv
legyen sokk is, olyan sokk, amit nem lehet kiviilrol latni” (1d. Fleischmann, 1988: 24).
Interjajdban ezt mondja: "Az olyan dolgokat el lehet hagyni, amit mindenki tud. Ezek csak
akaddlyt jelentenek, és kiilonben is érdektelenek”. Erre egy példaval vilagit rd: ” Ha maga azt
irja: egy nagyvdrosban vagyok, akkor tudja mindenki, hogy az micsoda. Nem kell Addmtél—
Evdtol elkezdenie, hogy itt autok vannak, és itt tobb az ember, mint vidéken, és akkor az
autokba elol benzint toltenek bele, hogy aztan hatul a kipufogon jojjon ki beldle, és igy
utaznak. Teljesen folosleges. Tokéletesen elég, ha azt mondja: beszdllt az autoba, elment a
konferencidra, a kormdnyt megdontotték és vége lett a vildgnak. Kész. Ami kozben van, az
teljesen érdektelen. Takarékossdg, ahogy mondani szoktik (Kunderdndl strités). A belsé
folyamatok, amelyeket senki sem ldt, egyediil ezek érdekesek az irodalomban. A kiilso
folyamatokat igyis ismeri az ember. Amit senki sem ldt, csak azt érdemes leirni. [...] En nem
tokfilkoknak irok, akiknek mindent el kell magyardzni. Egy jo konyv olyan, mint egy
keresztrejtvény. Hagyok némi jdtékteret az embereknek” (1d. Fleismann, 1986: 29).

Vagyis a modern regény feladatanak a legtobb szerzd az én értelmezését, az én (identitas)
alakulasanak folyamatét jeloli meg, amelyekben gyakran megjelennek a kora gyermekkori
élmények. A ,rekonstrudlt gyermek” mint pszichologiai konstrukcio, jelentds szerepet jatszik
a 20. szazadi irodalomban, gondoljunk csak (a teljesség igénye nélkiil) Kafkara, Hessére,
Musilre, Amos Ozra €s természetesen Thomas Bernhardra. Annak, hogy az irodalomban ilyen
hatalmas igény tdmadt az én erdinek, motivacidinak, szimbolumainak, illetve a kora
gyermekkori tapasztalatok meghatarozé szerepének a feltirdsara, abban nagy szerepe volt a
pszichoanalizis elterjedésének. Ez a pszicholdgiai irdnyzat vildgitott rd a Kkorai
targykapcsolatok jelentds szerepére, és az én felépitésének kutatasa is elsddleges feladata a
modern pszichoanalitikus irdnyzatoknak, amelyen beliil 1étezik ego-pszicholdgia, individudl-

pszicholdgia, szelf-pszicholdgia és nagyon hangstlyosak az identitds-elméletek.
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4. Onéletrajzi narrativak értelmezése és elemzése

Az elbeszélt élettorténet célja a sajat vildg megosztdsa mdsokkal. Az élettorténet-elbeszélés
felmutatja a mindennapi tapasztalatok fontosabb mozaikjait, helyzeteit. Az identitds narrativ
konstrukcid, az élettorténet elbeszélése egy ujfajta tudast hoz 1étre arrdl, hogy az elbeszéld
hogyan kredl jelentéstartalmakat és koherenciat a sajat életében, vagy esetleg mennyire nem
sikeres ez, minden faradozdsa ellenére. A személyes élettorténetbe beleférnek azok az
emlékek is, amelyek az explicit emlékek eldttiek, és masok elbeszéléseibdl van tuddsunk
ezekrol.

A narrativa az események sora, aminek van kezdete és vége, és van kozepe is, tehat
szerkezete, ive van. Paul Ricoeur (1980) francia filoz6fus mondta, hogy az elbeszélések
teszik ¢élhetdvé a vilagot, az elbeszélések idOben behatdrolt teret alakitanak ki, ami a
jelentésteremtés eldfeltétele. Csak a végén vagyunk képesek elvégezni az egészre vonatkozd
szamvetést és megragadni annak a jelentését. A hermeneutika egyik axiémdja szerint a
részleteket az egész alapjan értjiik meg, és az egészet a részletek alapjan. Mindannyian tudjuk,
mennyire bosszantd, ha egy torténetbdl a lényeg hianyzik, ha egy konyv utolsé oldalait
kitépték, vagy ha megzavarnak, és nem lathatjuk egy film végét a tévében. A narrativa
osvényként foghat6 fel, amely a multbdl a jelenig, az itt €s most szélesebb kontextusdig vezet,
ahova az elbesz¢ld azért helyezkedik, hogy értelmet adjon annak, hol van, és hogyan jutott el
oda. Ennek koOvetkeztében az életrajzi narrativa visszatekintés, az Osvényen valé Ujboli
végighaladds. Az elbesz¢élés nem egyforma részletességgel tér ki az élet kiilonbozd
id6szakaira, eseményeire, illetve fejezeteire. Az elbeszéld egyes eseményekrdl nagy
részletességgel szdmol be, mas eseményekrdl roviden, bizonyos eseményeket pedig kihagy.
Van, aki egy oran keresztiil besz¢l két hétrél, aminek a lejegyzése tobb oldalt is kitesz, mig az
elbeszélésbal teljesen kimaradhat egy tizéves peridodus, ami csak kihagyasként (ellipszis)
jelenik meg a torténetben. Az is eléfordul, hogy a torténet soran egy eseményt, momentumot
tobbszor is elmesél valaki. Az elbesz¢éld vissza-visszatér egy bizonyos problémdra, ami az
¢lete sordn egy adott idépontban felmertilt. Az elbeszéld mesélhet magarol aktiv, cselekvd
személyként vagy a torténések, események passziv befogaddjaként. Fontos megéllapitani,
hogy az elbesz¢ld mirdl beszél, mint adott koriilményrdl, aminek ald kellett vetnie magat,
vagy amivel meg kellett birkoznia, és mirdl beszél tigy, hogy az a szabad akaratan és szabad
valasztdsan mulott. A szoveg fogja megteremteni a torténések €s cselekvések értelmezését,
interpretalasat és magyarazatat az elbeszéld szempontjabol. Az életat-torténetnek, mint mas
elbeszéléseknek is, megvan a maga miifaja: tiindérmese, hdstorténet, tragédia, dldozattorténet,

szenvedéstorténet.
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Ha hires emberek ¢€letrajzait olvassuk, azt tapasztaljuk, hogy valahol a serdiilékor tajékan
kezd6dnek, hiszen 4altaldban ebben az életkori szakaszban kezdik megkonstrudlni
¢lettorténetiiket az emberek. Azt megeldzden a miivész gyermekkora vagy boldog, vidam,
gondtalan volt, vagy tele volt nélkiilozésekkel, de hogy milyen volt a kérdéses egyedi
gyermekkor, az teljesen érdektelennek tiinik (Miller, 2002). Az értelmes, jo élet iranti igény
arra késztet benniinket, hogy koherencidt teremtsiink, egységesitsiik a torténetiinket,
kisimitsuk a gytirddéseket. Ugy tesziink, mintha nem a gyermekkorban rejlenének az egész
tovabbi ¢élet gyokerei. A legtobb ember semmit nem akar tudni sajat torténetébdl, azt sem
ismeri fel, hogy sajat gyermekkordnak szorongatott és feloldatlan helyzeteiben €li az életét. A
gyermekkori szenvedések elfojtdsa nagyon gyakori.

Thomas Bernhard gyermekkorat onéletrajzi miiveinek segitségével és a vele késziilt
interjuk elemzésével rekonstrudltam. Thomas Bernhard élettorténete szenvedéstorténet.
Minden regényében megjelennek a korai negativ tapasztalatok, minden regénye egy
probalkozas a gyermekkora rekonstrukcidjara. O nem akar szabadulni ezektdl, a szorongaté
¢lményektdl, nem is akarja elfojtani ezeket. Ezt irja: ,, A tobbség gdtldstalanul azt dllitja, hogy
boldog gyermekkora volt, mikozben csakis boldogtalan lehetett, amelybdl a legszélsoségesebb
erofeszitések aran szabadulhattak, ez okbol mondjdk, hogy boldog gyermekkoruk volt, mert
gyermekkorpoklukbol mdr megszabadultak. Megszabadulni gyermekkorunktol nem jelent
madst, megszabadulni a pokolbdl, és akkor még azt mondjuk, boldog gyermekkorunk volt, hogy
nemzoinket kiméljiik, sziileinket, akik pedig nem szolgaltak ra a kiméletre. Azt allitani, hogy
boldog gyermekkorunk volt, méghozza sziileink kimélendo, tarsadalompolitikai aljassag, nem
mds” (Bernhard, 1998: 85). ,,A gyermekkor sotét lyuk, amelybe sziileink taszitanak bele, s
amelybol minden segitseg nélkiil kell kimdasznunk. A tobbségnek nem sikeriil ebbdl a lyukbol,
ami gyermekkorunk, kimdszni végiil, élethossziglan bennmaradnak, nem mdsznak ki és
megkeserednek. Ezért olyan megkeseredettek mind, akik nem mdsztak ki a gyermekkorlyukbol.
Végiil is embertelen erdfeszités kimdszni ebbdl a gyermekkorlyukbol. Es ha nem joviink ki elég
kordn a gyermekkorlyukbol, a homdlybol egydltaldn, sosem mdszunk ki tobbé” - mondta
Bernhard (1998: 83-84) "Régi Mesterek” cimil regényében.

Bernhard egészen egyszeriien dekonstrualja az életrajz miifaji kategoriajat is. Onéletrajzi
konyvei ravildgitanak arra az dltala megfogalmazott tényre, hogy csak krizishelyzetek vannak,
¢és alapvetden minden a sajat élet ellen szol. A bernhardi préza jellegzetessége a végtelen
irénia, metsz8 glny, az elemi erejii destrukcié. Onéletrajzi miiveinek elsé kotete, az ,,Egy
gyerek” mondhatni, hogy a vildgirodalom egyik legriasztébb, legkomorabb eseményekkel

telezstufolt onéletirdsa, miifaji sajatossagai szerint nem mas, mint az €let borzalmain ativeld
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modern szenvedéstorténet. A szenvedéstorténetnek megvannak az egyes sticidi, ezek
megfelelnek az oOnéletrajzi mi 6t kotetének. Hogy valaki zabigyerekként sziilessen,
csecsemOként halaszhaloban 6rizzek egy csdnakban, mikdzben az anya hdzakndl cseléd, majd
hazatérve — Ausztridban és Németorszagban — egy anarchista, dilettdns ir6 nagyapa
antiszocidlis tanain cseperedvén, sulyos lelki problémdktdl szenvedve, szinte a
gyengeelméjiiség peremén élje at a nacizmussal sujtott mindennapi 1ét hidbavaldsdgat és
reménytelenségét — ez valéban tobb mint egy 20. szdzadi szokvanyos gyermekbdntalmazas. A
gyermeki 1ét pokldnak elsé helyszinei a Salzburg korny¢€ki falvak, ahol a csalad, néha a hatar
tilsé oldalan, mar német foldon él. Az ,,Egy gyerek” cimi regénye egy folosleges, senkinek
nem kelld, mindig bajkeverd kisfiurdl szol, aki képtelen beilleszkedni az intézményesitett
vilagba. Az iskoldban nem tud teljesiteni, még tizéves kordban is "agybavizeld", amit
megkeseredett anyja azzal biintet, hogy mindennap az utcdra teriti, kozszemlére teszi a foltos
lepeddt. Egyetlen védett hely a nagysziilok kozeli haza, ha nagyobb bajt csinal, mindig oda
menekiil. Gyermekkorara valé emlékezését athatja a dekonstrukcid, a pusztulds, pusztitds, az
én-destrukcié élménye. ,,Nagyon gyakran elképzeltem, hogy a vasuti hid osszedol, sok
dalmomban még ma is elottem van a leomlott vasuti hid képe, gyermekkorom elementaris
katasztrofaja. A sebes sodrasu folyoba csak egy szalon lelogo elso osztalyu kocsik, rajtuk egy
csomo holttest és a katasztrofa viharaban kialtozo tulélok vergddnek”. ,, Nagyapdm felvdzolta
mindazokat a lehetoségeket, amelyekkel a hidat le lehet rombolni. Robbanoanyaggal mindent
meg lehet semmisiteni, csak akarni kell. Elméletben lehetséges mindennap és minden egyes
kivdant pillanatban mindent szétrombolni, osszeomlasztani, kioltani. A magamévd tettem a
gondolatot, és egész életemben jdtszom vele. Olok, amikor akarok, rombolok, amikor akarok.
Megsemmisitek, amikor akarok” (Bernhard, 2007: 17-18).

Gyerekkora, anarchista nagyapja hatasara, ongyilkossagi spekulaciokban telt. Errdl ezt
irja: ”Nem hinném, hogy tévedek, ha azt mondom, minden gyerekben gyakran megfordul az a
gondolat, hogy megoli magdt, és meg is probdlja, és aztdn mégsem teszi meg, vagy megteszi,
de nem sikeriil [...] Mind a mai napig minden pillanatban eszembe jut, hogy megolom
magam” (1d. Hofmann, 1999: 47).

Az élet szeretetét az anyatdl tanulja meg a gyerek, aki mar a korai idészakban reményt,
hogy élni j6 és értékes. Bernhardnak nem volt meg ez az alapveté élménye. Anyja
megkeseredett ember volt, aki egy ¢életen at szenvedett ettdl az érzéstél. Ha wvalaki
boldogtalan, nem tudja, hogyan tehet egy kisgyermeket boldoggd. Mondhatjuk azt is, hogy az
ir6 hospitalizalt, abuzalt gyermek volt, az elsd fejezetekben leirt korai kapcsolati tapasztalat

nem reprezentdlodott az idegrendszerében. A kapcsolati tudds helyén egy hidtus, sivatag,
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vakuum alakult ki, nem volt szeretve, ezért nem tapasztalta meg a szeretet erejét €és €pitd
energidjiat. Bernhard tapasztalatait, korai élményeit tdlédltalanositja, szinte nem is hiszi el,
hogy ez masképp is lehet, mint az § életében: ,,Ha gyermeket nemziink, életet adunk, amint
dlszent modon mondjak, nem mast tesziink, alapveto boldogtalansagot hozunk, helyeziink ki a
vildgba, s eme boldogtalansdg ldttdn senkit nem foghat el mds, mint a rémiilet” (Bernhard,
1998: 84-85). ,,Sziileim megcsindltak, s mint ldtja, amit csindltak, elrémitette oket, s
legszivesebben meg nem torténtté tettek volna. S mivel nem rejthettek pdncélszekrénybe,
beloktek a homdlyba, a gyermekkorlyukba, amelybol életiikben nem volt kiut tobbé. A sziilok
gvermekeiket mindig felelotlen modon nemzik, és ha latjak, hogy mit csinaltak, elrémiilnek,
igy valahanyszor gyermek jon a vilagra, csakis elrémiilt sziiloket latunk [...] Teljes
gyermekkorom a reménytelenség kora volt, semmi mds. Sziileim nem szerettek, és én sem
szerettem oket. Nem bocsatottak meg nekem, hogy megcsinaltak” (Bernhard, 1998: 81).
Anyja gyakran mondta neki: A sirba viszel! Lehet, hogy ez volt az oka a temetékhoz vald
vonzddasnak: ,, A halottak mdr akkor is legkedvesebb bizalmasaim voltak, feszteleniil
kozeledtem hozzdjuk. Ordkig iiltem valamelyik siron, és eltiinddtem a 1étrdl és ellentétérdl”
(Bernhard, 2007: 53-54.). ,,Legjobban azokat a miséket szerettem, amelyeket fekete misének
neveztem, a halotti miséket [...] A felravatalozott halottak arca eltorzult, kiapadt beldle a ver,
fakosdagukban sokszor szinte rdjuk sem lehetett ismerni. Gyakran semmit sem haszndlt, hogy
felkotottek az allukat, az lent maradt, és a szemlélé a szdj sotét odvaba ldtott [...] Ezek a
temetések rendkiviil nagy benyomdst tettek ram, eldoszor lattam életemben, hogy az emberek
meghalnak, és hogy elassdak oket, és olyan jol betemetik, hogy az éloket mar egyaltalan nem
tudjdik megmérgezni” (Bernhard, 2007: 17-18).

Az egészségesen fejlodd gyermek, bar foglalkozik a halallal, de a gyermeki gondolkodas
egocentrikus sajatossagaibdl kovetkezik az, hogy gyakran dgy gondoljak, hogy a gyerekek
védettek a haldllal szemben, a haldl csak az dregeket érinti €s az oregkor nagyon messze van.
Még a felnéttek is gyakran belekapaszkodnak sajat halhatatlansaguk irraciondlis hitébe.
Bernhard esetében a haldl megvaltas, az élet ’ellentéte’ — ez a gondolat mély depressziorol
taniskodik. Vonzdéddsa a haldlhoz azzal magyardazhat6, hogy a gyermekkora szocidlis
deprivacioban telt, az €letébdl hianyzott az életet igenld, tdmogatd emberi kapcsolat, anyja
visszavonta szeretetét gyermekérdl, nagyapja anarchista volt, devians, destruktiv nézetekkel.
Elete tele volt gyasszal, de 6 nem fojtotta el, nem ,temette” el ezt az érzést. A
pszichoterdpidban gyakori tapasztalat az, hogy a pszichikum hajlamos gy viselkedni egy

szamadra elfogadhatatlan eseménnyel szemben, mintha az meg sem tortént volna. A pszichikus
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eltemetés sordn arrdl van szd, hogy egy esemény titokra itéltetik, a beszéd kozbeiktatdsa
nélkiil, azért, mert szégyenletes (Abrahdm—Torok, 1998).

Bar a korai élmények verbdlisan nem kodoltak, Bernhard a nyelv szamdara nagyon is
hozzaférhetové teszi korai élményeit. Lehetséges, hogy az iras terdpia is a szamadra, segit
kiviilre helyezni a traumakat. Ezaltal szinte az Onanalizisét végzi el a szerzo, feltarja a
gyermekkoranak az Osszes akadalyat, gatlasat, traumdjit, amely jogos gyermeki vagyainak az
utjaban allt. Normal esetben a sziild biztositja a gyermek vagyainak megvaldsuldsét, Bernhard
kozeli hozzatartozéi azonban mindannyian elfojtott traumékkal, fajdalmakkal éltek egyiitt, és
mindez pusztitdé hatast gyakorolt a gyermek nevelésére is. A szerzo felismerte ezeket a lelki
fajdalmakat, a konyveiben feldolgozta azokat, de ez méar nem véltoztathatott az élethez valo
pesszimista, negativ viszonydn.

André Green (hiv. Fonagy-Target, 2005) vezette be a ,halott anya” (death mother)
koncepcidjat. Ez a fogalom azt jelenti, hogy a gyerek raébred, elveszti anyja figyelmét, mivel
az anya visszahuzddott egy depresszids, érzelmileg halott dllapotba. Az eredmény nem a targy
destrukcidja lesz, hanem a jelentés elvesztése. A jelentés helyén pszichikus lyuk, {ir, vdkuum
keletkezik. Ezt az elveszett jelentés utdni kutatds koveti. A halott anydval valé azonositas
tehat a kapcsolat negativjat, nem-létét 6rzi meg ¢loként a pszichikus szervezddésben,
lehetetlenné téve a paciens szdmara a késObbiekben a valddi, ¢l6 szeretetkapcsolatok
létrehozasat. A halott anya fogalma alapvetden strukturalis koncepcid, kiemeli az anya
fontossdgat az én-struktira kialakuldsaban.

Minden gyermekben megvan az a jogos kivansdg, hogy az anyja észrevegye, megértse,
komolyan vegye. Az elsé honapok soran raszorul, hogy rendelkezzék az anyjéval, birtokolja,
tiikr6z6djék benne. A figyelem és tolerancia 1égkorében vélik a gyermek képessé arra, hogy a
szeparacié szakaszdban feladja az anydval valé szimbidzist, és megtegye az Onallésag felé
vezetd 1épéseket (Miller, 2002).

Bernhardnak nélkiiloznie kellett a korai anyai gondoskodast. Torvénytelen gyermek volt,
apja soha nem ismerte el, anyja szégyellte. , Rotterdam kikotojében egy halaszbarkan
kezdetleges ’bélcsode’ miikodott: a haldsz felesége fiiggoagyakban tartotta a nevelt
gverekeket, a fedélzeten a teté alatt hét vagy nyolc ujsziilott fiiggott a haldszbdrka
famennyezetérol, akiket a hetenként egyszer vagy kétszer megjelend anya kivansaga szerint
mindig leeresztett és megmutatott. Allitélag minden alkalommal keservesen sirtam, és az
arcomat, amig a haldszbdrkdn voltam, kelések boritottak [...] hihetetlen volt a biiz és
dthatolhatatlan a pdra” (Bernhard, 2007: 38). Stern (1985) szerint a korai csecsemdkort a

bontakoz6 onérzékelés jellemzi. A legkorabbi élményeink még érzet szintliek, mozgasosak,
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ezek altalaban verbalisan nem megkozelithetoek. Az érzékszervi élmények sémdi a
szimbiotikus szelf reprezenticidit is magukban hordozzdk. Bernhardnak nem volt ilyen
szimbidzis élménye, de a hidnyhoz kapcsolddo érzékszervi élmények, illatok, vesztibuldris
ingerek az élete végéig megmaradtak az implicit emlékezetében: Mégis azt mondhatom, hogy
elso életévemet, az elso napokat leszamitva, a tengeren toltottem, nem a tengernél, hanem a
tengeren [...] és mindenben, ami engem érint, jelentoséggel bir [...] Alapjaban véve tengeri
ember vagyok, csak a tengerviz kozelében tudok igazdn lélegezni, hogy gondolkoddsi
lehetoségeimrol ne is beszéljek. Természetesen ebbol az idobol semmiféle benyomdasok nem
maradtak fenn, mindazondltal 1igy gondolom, akkori tengeri tartozkoddsom egész
torténetemet meghatarozza. Néha ugy tinik, ha a tenger illatdt belélegzem, mintha ez az illat
lenne az elso emlékem” (Bernhard, 2007: 39).

Az én-funkcidk fejlddésében fontos szerepet jatszanak a tarsas visszajelzések, a feed-
back. Bernhard az anyjatdl nem kapott pozitiv megerdsitéseket, anyja szitkai, atkai sulyosan
karositottdk bontakoz6 szelfjét, mély depresszidba taszitottak. A depressziot felfoghatjuk ugy
is, mint az én elvesztésének kozvetlen jelét, ami sajat érzelmi reakcidink és megérzéseink
tagaddsat is jelenti. A tagadds az életben maraddshoz sziikséges. A depresszié mindig korai
sériilésre utal, mar ujsziilottkorban is kieshetnek olyan érzelmi tartomédnyok, amelyekre a
szilird  én-tudat kialakitdsdhoz lenne sziikkség (Miller, 2002). Bernhard ezt
irja: "Gondolataimat folyamatosan a megbocsdthatatlan szo hatdrozta meg. Mit ért, hogy
zokogtam és dtkoztam magam [...] Kegyetlen voltam, alattomos voltam, és a mi a
legrosszabb, agyafiirt voltam. Undorral toltott el, ha magamra gondoltam [...] Milyen ziillott
vagyok. Undorito. Hogy bemocskoltam a lelkemet! [...] Az vagy, aminek neveznek, a
legfortelmesebb minden gyerek koziil! Anydm nem birt velem [...] Mivel engem a testi fenyités
végso soron mindig kézombosen hagyott [...] megprobalt rettenetes mondatokkal térdre
kényszeriteni, minden alkalommal mélységesen megsértette a lelkemet, amikor olyanokat
mondott, hogy: Mdr csak te hidnyoztdl nekem! Csak bajt hozol rdm, vigyen el az ordog!
Tonkretetted az életemet! Te vagy az oka mindennek! A sirba viszel! Egy nagy senki vagy,
csak szégyent hozol rdm!” (Bernhard, 2007: 26). Majd késdbb: ,, Almaimban még ma is ezek
gyotornek. O nem tudott semmit errél a megsemmisitd hatdsrél” (Bernhard, 2007: 33).

Bernhardnak az ilyen tiikr6z6 mechanizmusok kovetkeztében valdsziniileg hamis szelfje
alakult ki. A csecsemd ugyanis a sajat érzéseit Oonmagdban nem tudja felismerni, ehhez
segitségre van sziiksége, az anyanak a tliikr6z6 funkcidjara. Az anya az, aki a gyermek érzéseit
mindsiti, cimkézi. A gyerek fejlodésében az anya megerdsité szerepe dontd. A gyerek

allanddan az anyjdra fliggeszti a szemét, vizsgélja annak elmedllapotat, figyeli, hogy mi zajlik
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benne. Ez a vizsgdlodas kolcsonds, az anya is ugyanigy vizsgdlja, hogy mi lehet az 6
gyermekében. Ha az anya nem szereti, nem varta, nem akarta a gyereket, vagy eleve él benne
valami olyan elképzelés, amit az nem valdsit meg, tehat tele van ellenérzéssel, ez tudatos,
vagy akdr nem tudatos elutasitidst eredményezhet. A gyerek, mikézben az anyjat fiirkészi,
olyat taladl benne, ami szdmara veszélyes. Indulatot, elutasitdst, nem megerdsitést. Ezek
szamara fajdalmas érzéseket fognak okozni, és egy id6 utan kénytelen lesz elfordulni az anya
tudatallapotanak a megismerésétdl, mivel a visszajelzésekkel nem fog tudni mit kezdeni.
Ekkor a gyerek onmagarol sem tud képet alkotni, hiszen azt, hogy 6 milyen, az anyan
bels6 allapotairol milyen képet alkot. Ha ezt a visszatiikrozést a gyerek nem tudja felhasznélni
a sajat allapotainak az azonositdsdra, akkor 6nmaga megismerésére se lesz képes, hamis képe
lesz magérdl. Ez pedig egy olyan, nem is tdl ritka pszichopatoldgiai allapotot hoz 1étre, amely
az egész személyiségét érinteni fogja. Egyfeldl nem bizik a masikban, hiszen van egy negativ
tapasztalata, masfeldl azonban nem képes a sajat allapotdt onmaga felismerni, orokké a
masiktdl fog fiiggni.

Errdl a jelenségrdl igy ir Winnicott (hiv. Fonagy, 2004): a mama nézi a karjan tartott
kisbabat, a baba pedig a mama arcét nézi, és sajat magéat taldlja meg benne [...], feltéve, hogy
az anya tényleg a pici és gyamoltalan lényt latja karjaiban, és nem a sajat elvardsait,
szorongdasait, a gyerekkel kapcsolatos vérmes reményeit vetiti bele. Ez utobbi esetben a
gyerek nem sajat magat pillantja meg, hanem az anya igényeit. O maga tiikor nélkiil marad,
amit aztan hasztalan keres egész késobbi élete soran. Egy gyereknek kezdettdl igénye van
arra, hogy mindazt, ami 0, tiszteljék és komolyan vegyék.

Bernhard egész életét jellemezte, athatotta az a tény, hogy nem tulajdonitott nagy
jelentéséget az emberi kapcsolatoknak. Ez az emberkeriilés, embergytildlet, antiszocialitas
valosziniileg korai tapasztalataiban gyokerezett. Elfordult az emberi kapcsolatoktol,
magdanyos volt, mert nem szerezte meg a kapcsolati tuddst, nem voltak a preverbdlis
iddszakaban kiemelkedd jelentés-pillanatai, amelyek kialakitottdk volna ezeket a sémdkat. Az
egyik vele késziilt interjuban azt mondja: "Ha sokd vagyunk egyediil, ha hozzdszokunk a
magdnyhoz, ha edzettek vagyunk a magdnyban, ott ahol mdsok szdmdra nincsen semmi, mi
egyre tobbet fedeziink fel. En egy pillanatig sem viselek el senkit. Mdr maga a gondolat, hogy
ide johet valaki [...] Brrrr, ez borzaszto, kibirhatatlan” (Hofmann, 1999: 12). A magéany, a
belsé vilag felé vald intenziv odafordulas tette 6t irdvd. Onmagét csak az irodalomban taldlta

meg, a tarsak vildgdban nem mozgott otthonosan.
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Stefan Zweig azt irja: ,,a hétkoznapi ember magdban hordozza szenvedését, és nincs
megadva szamdra az alkotds, a formdba ontés lelki onmegvdltdasa, menedéke” (Németh—
Moretti, 2006: 11).

Thomas Bernhard onéletrajzi irasainak ,,pszichoanalizise” megmutatta azt, hogy az irék
altaldban fokozottabban tudnak arrél, ami veliik torténik, és képesek a lelkiallapotaikat olyan
forméba Onteni, amely élményt, katarzist okoz az olvaséban.

Az irodalmi alkotasok nyelvezete, a narrativdk miivészi eszkozei segitségével a
fejlodéslélektant hallgatd didkok is sok mindent megérthetnek az emberi elme miikkodésérdl,

és segitséget kapnak a sajat €s masok problémadinak értelmezéséhez is.
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KISNE BERNHARDT RENATA

Hogyan vélekednek a két tanitasi nyelven tanulé kozépiskolas diakok a
fogalmazasirasrol?

Az irdsbeli szovegalkotds gyakori feladat a kozépiskolds didkok szdmdra, de azon til, hogy a
magyar nyelv és irodalom érettsegi vizsgan teljesitendo kéovetelmeényként all elottiik, kevésbé
tulajdonitunk jelentoséget azoknak az érzelmeknek és attitiidoknek, melyek a tevékenységet
kiserik. A vizsgalatban részt vevo altalanos (n=116) és két tanitasi nyelvii tantervii diak
(n=186) metaforavizsgdlata alkalmasnak bizonyul arra, hogy kvalitativ kutatdsi modszerként
feltarja a még tudatossa nem valt élményeket is, és lehetoséget nyujt nemcsak az egyén,
hanem a csoport jobb megismeréséhez is. A ,, csokiszirup”, ,,a levegd”, és a ,,bimbozo rozsa”
csak néhdny azok koziil a metafordk koziil, amiket a fogalmazdsirds kifejezése hivott életre. A
tanulmdnybol kideriil, hogy kizdrolag a két tanitdsi nyelven tanulo kozépiskoldsok tdrsitottak
pozitiv jelentéstartalmii kifejezést a fogalmazdsirds célfogalmdhoz.

1. A kutatas elméleti hattere

1.1. Keét tanitasi nyelvii oktatas Magyarorszagon

Magyarorszagon az 1980-as évek végétdl kaptak igazan ,,szabad utat” a két tanitdsi nyelven
oktat6 iskoldk, amik az oktatdsi rendszer valamennyi szintjén meghatdrozé, sokszor ttmutato,
innovativ intézményekké véltak (bovebben Vdmos, 2008). A két tanitdsi nyelvl iskolakra
vonatkozo fejlesztési koncepcidt 1984-ben kezdték el kidolgozni, majd az 1985. évi L. torvény
lehetové tette, hogy az oktatds idegen nyelven is folyjon. A kozponti tannyelvpolitika
érvényesiilésével ugyan, de 1987-ben kijelolték a két tanitdsi nyelvii iskoldkat, az ott
alkalmazhat6 tanitasi nyelvet, az indithato osztalyok szamat és a nyelvi elokészitdé évfolyam
id6tartamat, melyre a 28207/1987. szd&ml mivelddési minisztériumi kozlemény jelentett
garancidt. A nem egészen zOkkendmentes induldst a rendszervaltdsig még szadmos
krizishelyzet kovette, igy az idegen nyelvi tantdrgyak korébe torténd beavatkozasok, az 5
évfolyamos fejlesztés befékezése, a felvételi jelentkeztetés és a tiljelentkezés kovetkeztében
l1étrejovo esélyegyenldtlenség csak néhany volt a felmeriild problémaék koziil (Vdamos, i. m.).
Mivel mind a feltételek, mind a megvaldsitds hatalmas kiilonbségeket mutatott az
intézményekben folyd munkdban, ezért sziikség volt olyan kozpontilag kiadott
dokumentumokra, melyek szabalyozast €s némi egységesitést tettek lehetdoveé [1]. Valodi
attorést a 26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet hozott a két tanitasi nyelvli iskolai oktatas
iranyelvének kiadasarol, amiben megfogalmaztdk a két tanitdsi nyelvli oktatas alapelveit,
céljat és feladatait, az oktatds formadit, az idegen nyelven tanithatd tantargyak korét és a

konkrét oraterveket is az egyes iskolatipusoknak megfeleléen. Napjainkban ,,az altalanos
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iskoldk 2-3%-a, a kozépiskoldk 10-11%-a folytatott két tanitasi nyelvii oktatast” (Vdmos, i. m.
13).

1.2. A két tanitasi nyelvii diakok tanulmanyaira vonatkozo hazai empirikus vizsgalatok

Az elmult évtizedek kutatdsai ramutattak arra, hogy a két tanitasi nyelvli oktatdsban részt
vevo tanulok nemcsak az idegen nyelv esetében (Mdrkus, 2008; Vdrkuti, 2010), hanem egyéb
kognitiv teriileteken is bizonyitjdk az instrumentalis mddon torténd nyelvelsajatitas eldnyeit
[2], és kozvetitik a kéttannyelvli képzés tényleges €s rejtett ,,értékeit” (Franyo, 1992; Cs.
Czachesz—Viddkovich, 2003, 2006; Erdélyi, 2006; Vdamos 2007, 2009). Franyé (1992) arra a
kérdésre kereste a valaszt, hogy a célnyelven tanulds nem okoz-e hatranyt a két tanitasi
nyelven tanul6 didkok tantdrgyi ismeretei szempontjabol. 1990/91-ben az akkori Osszes, 22
két tannyelvii gimnéazium 3. osztdlyosainak ismereteit mérte fel bioldgidbdl. A tesztek
eredményei alapjan kideriilt, hogy mig a kontrollcsoport 55,7% és 55%-os, addig a kisérleti
csoport, azaz a két tanitasi nyelvli didkok 51,8 és 51,9%-os teljesitményt produkéltak, tehat a
kiilonbség elhanyagolhatd a kétféle tanterv szerint tanulé didkok teljesitményében.
Megallapitdsa szerint a tanulok egyforma eséllyel indulhatnak a biolégia felvételi vizsgédkon,
tehat a tantargy célnyelven tanuldsa egyaltalin nem jar hatrannyal a kozépiskolds didkok
tantargyi tudasa szempontjabol. Varkuti (2010) elsésorban a két tanitdsi nyelven tanuld
kozépiskolds didkok szignifikdnsan magasabb €s homogénebb angol nyelvi kompetencidjat
igazolta doktori értekezésében, de mindemellett azt is kimutatta — szintén a bioldgia tantargy
ismeretei alapjan —, hogy a tanuldék analogias gondolkodasanak fejlodését is segiti a
célnyelven tanulds. Erdélyi (2006, 2007) vizsgédlatanak célja annak a megéllapitdsa, hogy a
magyarorszagi német kisebbségi két tanitasi nyelvii gimnaziumokban tanulé 15 éves
korosztdly milyen mértékben birtokolja a szovegértési képességet és a nyelvtuddst. Atfogd
kutatasaban sikeriilt pozitiv dsszefliggést talalnia a magyar nyelvii olvasassal t6ltott id6 €s a
német olvasasi teljesitmény kozott. Ezen kiviil megallapitotta, hogy az anyanyelvén jobban
olvas6 minden bizonnyal az idegen nyelven is jobb olvasdsi teljesitményt nyudjt, mint egy
gyengébb anyanyelvi olvas6, feltéve, ha egyforma idegen nyelvi kompetencidval
rendelkeznek. Vamos Agnes (2009) egyik legfrissebb kutatdsa a 2008-as kétszintii érettségi
vizsgédk eredményeire fokuszal, amibdl kideriil, hogy a torténelem kozépszintli érettségi
orszagos atlaga 61,6%, a matematika érettségi Osszesitett eredménye 46,9%, mig a két
tannyelvi iskoldk tanuloi ennél magasabb teljesitményt értek el: torténelembdl 66,4%-ot,
matematikdbdl pedig 64,9%-ot. Egy 2000-ben végzett nagy volumenti vizsgalat kifejezetten a

két tannyelvii és nem két tannyelvli osztalyokba jard kozépiskolasok anyanyelvi
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kompetencidra fokuszalt (Cs. Czachesz—Viddkovich, 2003, 2006). Osszesen 1208 didk
szokincsmélységét hasonlitottdk Ossze a kisérleti és kontrollcsoportban, illetve egy 18 fos
felnott mintat is felmértek annak érdekében, hogy a nyelvileg képzett populacio szokincsének
a mélységének megfeleld viszonyitdsi alapot nyerjenek. A szdékincsmélység-index
megallapitdsa utdn az adatok azt mutattdk, hogy az atlagok alapjan a két tanitdsi nyelven
tanuld didkok kozelebb allnak a felnétt mintdhoz, mint a nem két tanitdsi nyelven tanuld
mintdhoz (Cs. Czachesz—Viddkovich, 2006). Az intelligencia (Raven-teszt) mutatéiban
minden évfolyamon magasabb a kéttannyelviiek eredménye és 10. és 12. osztalyban
szignifikdns az eltérés (Cs. Czachesz—Viddkovich, 2003). Az olvasdsmegértés teszt
szignifikdns kiilonbséget csak a 9. és 10. osztalyban mutatott, tehat a kiilonbség eltlinik a
képzés tovabbi szakaszdban. Jelen tanulmdny empirikus kutatdsa szempontjabol
legérdekesebb a fogalmazas-vizsgalat eredménye, amrelyben a 10. és 12. osztdlyban a két
tanitasi nyelvii, a 9. és 11. osztalyban az altaldnos tantervii atlaga a jobb. Szignifikdnsan csak
a 12. évfolyam két tannyelvli nyelvli didkjainak jobb teljesitménye egyértelmii az anyanyelvi
szovegalkotas tekintetében. Az utolso évben a teljesitmény visszaesik, valosziniileg a témaval
vagy a feladattal szembeni idegenkedés, érdektelenség okat latjdk a szerzok. Az
Osszefiiggésvizsgalatok, amik az anyanyelvi képességek (olvasdsmegértés, fogalmazasi
képesség) €és a vizsgalt hattértényezdk korrelacio és regresszoanalizise alapjan késziiltek, azt
mutatjak, hogy a két tannyelvii oktatds csak az olvasdsmegértés eredményeivel korrelal, a
fogalmazési képesség pedig mindkét csoportban az évfolyamok szerint valtozik. Az
anyanyelvi teljesitmények a sziilok iskolai végzettségével egyaltalan nem fiiggnek Ossze,
mivel a sziilék végzettsége szignifikdnsan magasabb volt, mint a kontroll osztalyokban. Cs.
Czahesz ¢és Vidakovics megallapitdsai alapjan a kozépfokt két tannyelvii oktatas az
anyanyelvi fejlodés tekintetében nem jelent egyértelmiien jelentdsebb fejlesztd hatdst, mint a

nem két tannyelvii képzési forma.

1.3. Az anyanyelvi szovegalkotdsra vonatkozo hazai vizsgdlatok

Az anyanyelven torténd szévegalkotas az elmult 20-30 évben kapott egyre nagyobb figyelmet
a didkok teljesitményét mérd vizsgalatok kereszttiizén at. A kutatdsok alapjan a tanuldk
fogalmazasi képessége s ennek kapcsan a kozlési attitid, a kifejezOképesség, a nyelvi
készségek altalanos fejlddése nem mutat kielégitd képet sem az altalanos, sem a kozépiskolai
képzésben. A hazai vizsgdlatok koziil ténylegesen négy kutatds kozol orszagos szintd,
reprezentativ eredményeket, amik 10 és 5 éves egymadsutdnisidga tiikkrozik a didksag

szovegalkotasi képességének szintjét az 1970-es évektdl napjainkig. Orosz (1972) célja



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

elsésorban az volt, hogy egy olyan mérésmetodikai mddszert dolgozzon ki, amellyel a
fogalmazasok objektiv értékelésére ad lehetOséget a gyakorld pedagdgusok szamara is.
Kadarné (1990) az IEA fogalmazdsvizsgalat alapjdn a magyar tanulok eredményét 6ssze tudta
vetni a nemzetkozi eredményekkel. 8 évvel késobb az érettségi standardizalasa céljabol
készitett magyar—holland Osszehasonlité vizsgédlatot Horvath (1998), melyben az érvelés
miifajat vette gorcsd ala. A legfrissebb jelentés az Iskolai miiveltség vizsgalata keretén beliil
tortént 1999-ben (Molndr, 2002; Molndr—Cs. Czahesz, 2003), és kiemelt szerepet szdntak a
fogalmazéasi képességet meghatdrozé hattérvaltozoknak is. A kozépiskolds didkok
szovegalkotasi teljesitményérél természetesen jelzésértékiiek az érettségi vizsgak pontjait

tartalmazo Osszesitett statisztikak is (https://www.ketszintu.hu/publicstat.php).

Amennyiben tiizetesen atnézziik az egyes kutatdsokban feltart fogalmazasi teljesitményeket,
azt tapasztalhatjuk, hogy az évek, évtizedek muldsaval (hasonl6 értékelési szisztéma alapjan)
a didkok szovegalkotasi készsége fejlodést mutat. Mig 1972-ben a 12. évfolyamos tanuldk
50,4%-ot, addig 1999-ben a 11-es gimnazistak 69%-ot értek el. Annak ellenére, hogy a 2002-
es helyzetjelentés nagyon gyengének itéli a 7. osztdlyos, leszakaddnak tituldlt tanuldk
fogalmazasat, magasabb szdzalékot értek el, mint a 30 évvel kordbban mért 8. osztlyos
diakok. Természetesen az adatok Osszehasonlitasat dvatosan kell értelmezni €s kezelni, hiszen
a feladatadds, az értékelési szempontok nem egy iddben, helyen ¢és modon keriiltek
kialakitasra. Az egyes orszdgos vizsgélatok értékelési modja eltérd, de az alapvetd
szempontok mégis hasonloak (jellemzéen az Gsszbenyomas, a tartalom, a szerkesztés, a
nyelvhelyesség elemeire iranyulnak), éppugy, mint szadmos kisebb mintara épiild
helyzetfeltards (Dorsicsné és mtsa, 1990; Hegediis 2000; Nagy 2009). Tovabba jellemzo a
fogalmazdsok mondatszerkesztési sajitossdgainak elemzése (Deme, 1971; B. Fejes, 1981;
Jakab, 1983; Kernya, 1988; Vallent, 2008), valamint a mélyebb elemzést is lehetévé tevod
kvalitativ moddszer alkalmazédsa (Baranyai—Léndrt, 1959; Kernya, 1988; H. Toth, 2000;
Csdkberényiné, 2000; Mdszlainé, 2010; Molndr, 2009). Néhdany eredmény a kutatdk altal
emlitettek koziil:

- a gondolkodas fejlodése megelézi a nyelvi kifejezéeszk6zok gazdagodasanak iitemét,
- lényeges fejlodés figyelhetd meg a szerkesztés elveiben, de erds visszafejlédés a tényanyag
gyljtésében (leiras, jellemzés) és a szavak szelektalasa €s a szoismétlés terén,

- az érvelés mifaja mutatkozik a legkevésbé sikeresnek, s elsdsorban az érdekérvényesités,
rabeszélés problémdja, sajat allaspont kifejezése terén boldogulnak nehezen a didkok,

- a kommunikécidjuk énkodzponta; a célkitlizés, a tartalom feltarasa €s elrendezése, a szoveg

és a fogalmazasi folyamat monitorozdsa terén nagy hidnyossagok tapasztalhatoak,
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- a szovegek szegényes szokinccsel birnak, fantizidtlanok, leggyengébb eredmények a
mondatszerkezetek ¢€s a stilus teriiletén jellemzdek,

- az érvelés mifaja az egyik leggyengébb eredményeket jelzi, a didkoknak altaldban nem
sikeriil sajat dllaspontjukat kifejezni,

- kozépiskolds korra a tomegkommunikacié hatdasara elindul a ,,nyelvromlds” folyamata,
tovdbbd a mindennapokban a szdbeli, beszélt nyelvhez kozel allé szovegek is gyakoriak
(SMS, chat, e-mail stb.), s ez a didkok é&ltal gyakran hasznélt kommunikéciés forma az
igényes, irott nyelvet veszélyezteti,

- a szOvegtipusra vonatkozé ismeretek, a vildgismeret hidnya, valamint az olvasé elvarasainak
ismeretlensége is okozza a gyenge szovegalkotdsi munkékat,

A szovegalkotdsi eredmények a hattérvaltozokat figyelembe véve arra engednek
kovetkeztetni, hogy:

- a csaldd szociookondémiai és kulturalis hatterébdl fakadd kiilonbségek meghatarozodak, a
szovegalkotasi képességet a sziilok iskoldzottsaga 77,4%-ban hatarozza meg,

- az firasbeli kommunikaci6é szinvonala és az iskolai eredményesség, az attitlid, az iskola
kultdrdjanak elfogaddsa (magatartds-szorgalomjegy) kozott osszefiiggés 4ll fenn, azonban az

iskolarendszeriink szelektivitdsa noveli a tanul6i teljesitmények nagy eltéréseit.

2. A fogalmazasirasra vonatkozo hozzaallas empirikus vizsgalata

2.1. Avizsgadlat célja

A kordbban bemutatott elméleti hattér ravilagit egyrészt a két tanitdsi nyelvii oktatés
hatékonysagdra €s arra, hogy nemcsak az idegen nyelvi, hanem egyéb kognitiv és affektiv
kompetenciadk fejlesztésére is lehetéség adodik. Ugyanakkor a hazai szovegalkotési képesség
fejlédésére iranyuld kutatdsokbdl az is kideriil, hogy az irasbeli kommunikacio szintje
bonyolult, soktényezds folyamat eredménye. Az iskolai miiveltség, az egyes tanulmanyi
eredmények pedig nem fiiggetlenithetdk a sziildi végzettségtdl, az iskola tipusatol, a tanulasi
motivaciotol, attitlidtdl, a tanulok kornyezetében megjelend hattérvaltozoktol (Csapo, 2002a).
A tanulok szovegalkotiasra, a minél kompetensebb irdsbeli kommunikiciéra vald
alkalmassaga, képességének fejlesztése adekvat feladat, nemcsak azért, mert a kétszintl
érettségi magyar nyelv és irodalom tantargy kovetelményei kozott szerepel, hanem mert a
mindennapi életben is szilikséges kompetencidk egyike. A szovegalkotasi teljesitményrol
tobbféle aspektusbol is képet kaphatunk, mégis kevésbé tartjak szamon, hogy milyen attitid
jellemzi a tanuldkat a szovegalkotasi feladattal szemben. Jelen tanulmanyban egy empirikus

vizsgalat keretein beliil kivanom feltarni, hogy a két tanitasi nyelvii és altalanos tantervii (azaz
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nem két tanitasi nyelvil) oktatasban részt vevo kozépiskolas diakok anyanyelvi szovegalkotas

iranti attitiidje, érzelmei, véleménye terén tapasztalhatd-e eltérés.

2.2. Avizsgdlati minta

A kutatds résztvevoi Jasz-Nagykun-Szolnok megye két tanitasi nyelvii kozépiskolainak
(gimnazium és szakkozépiskola) tanuldi voltak. A kisérleti csoportban két tanitasi nyelvi
tanterv szerint tanulé didkok (n=189), a kontrollcsoportban &ltaldnos, azaz nem két tanitasi
nyelvii tanterv szerint tanuld didkok (n=200), tehat Gsszesen 389 {6 vett részt. A feladat
specialitasa és a kutatds koriilményei kovetkeztében (bovebben lasd II. 4.) a teljes minta
43,4%-a készitette el a mondatbefejezéseket (n=169). A vizsgélati minta elemszdmat az 1.
tdblazat szemlélteti.

1. A kutatasban részt vevo tanulok és metaforaik szama

Teljes minta (fo) | Magyar nyelvii fogalmazasiras metaforai
Két tanitasi nyelvii tanulok 189 102
Altaldnos tantervii tanulék 200 67
Osszesen 389 169

2.3. Avizsgdlat modszere

Az irasbeli szovegalkotashoz fliz6do attitid megjelenésére kvalitativ kutatasi modszerként
valasztottam a metaforavizsgalatot, mely egyre népszeriibb és adekvatabb a pedagdgiai
kutatdsok korében (Vdmos, 2001a,b, 2003; Trentinné, 2008). A metafora az egyik
legismertebb meghatdrozas szerint ,,dsszevont hasonlat, két dolog vagy fogalmom tartalmi,
hangulati kapcsolatdan alapulo szokép” (Vamos, 2001a: 10). A metafora két entitds kozott jon
létre a kozos tulajdonsiagaik alapjan, melyeket célfogalomnak, illetve forrdsfogalomnak
neveziink (Vdmos, i. m.). A mddszernek az alkalmazdsat azért tartom relevansnak a jelen
kutatas esetében, mivel egy iskolai, tandrai vagy hézi feladathoz (adott esetben a fogalmazas
készitéséhez) vald hozzaallas, attitlid a tanulok személyes €s érzelmi szférajabol szarmazik,
melyre egy mennyiségi Osszehasonlitdsra szolgdlé kvantitativ eljards sokkal kevésbé
alkalmas. Mindezen til a metafordk és éltaluk az Osszekapcsolt fogalmak megismerésével
lehetdség nyilik nemcsak az egyén (a kdzépiskolas didk), hanem a csoport (két tanitasi nyelvii
vs. altalanos tantervil) affektiv jellemzdinek feltarasara is. A fogalmazéaskészités gyakori
feladat a didkok szdmara, de arra, hogy a kotelezd jelleg mellett még milyen érzelmek és
attitid kisérik ezt a tevékenységet, kevésbé adhato biztos valasz. Mivel a metafora tudati

kialakitdsaban nagy szerepet jatszanak a még tudatossd nem valt élmények, ezért taldlom



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

megfelelének a felvazolt probléma megismerésére a metaforavizsgalatot, hiszen ,a
lathatatlan, a kimondhatatlan jelolésére is képes” (Vdamos, 2003: 69). A kutatdsban a
metafordk gylijtése egy elézetesen definialt célfogalom meghatarozasaval (Vdmos, 2001b:
42), konkrétan egy mondatbefejezés segitségével tortént: ,,A fogalmazds irdsa magyarul

olyan, mint ..., mert....”

2. 4. A vizsgdlat menete, a hipotézisek feldllitasa

A kutatds lebonyolitdsdra 2010 majusdban keriilt sor, amiben a mondatbefejezés, azaz a
metaforaalkotas egy 31 zart kérdést tartalmazo kérdoiv egyik feladataként keriilt a didkok elé.
Mivel az adatfelvétel soran a kérdezObiztos nem latta a megadott valaszokat, arra nem volt
mod, hogy amennyiben a valaszolé nem ,,valédi” metafordt irt, akkor megkérje, hogy
prébaljon valami egyéb megoldast keresni. Emiatt elég véltozatos médon kozelitették meg a
fogalmazasirasra utald kulcsfogalmat a tanuldk, és a legtobb esetben jellemzden egy
meghatdarozast irtak metafora helyett. Ennek ellenére megtartottam valamennyi
mondatbefejezést, mivel a fogalmazasirds jelentdségét, szerepét és a feladathoz f(iz6d6
attitidot ezen megkozelitések alapjan is informativnak véltem. Feltételezésem igazoldsa
érdekében a metafordk rendszerezése, elemzése, a forrastartomanyok kijelolése, egyméshoz
val6 viszonydnak elemzése, majd a fogalmi metafora meghatdrozdsa tortént meg a 2011.
janudr-februar iddszakban. A forrasfogalmakat, a fogalmi metafordkat csoportositottam oly
modon, hogy pozitiv, semleges vagy negativ viszony érzékelhetd-e a szovegalkotasi feladatot
tekintve. Véleményem szerint az intenziv idegennyelv-tanulds, az angol nyelvi szovegek
gyakoribb megjelenése és irdsa az anyanyelvi szovegalkotdsra is hatdssal vannak, ezért
feltételezem, hogy a két tanitdsi nyelven tanulé didkokat az anyanyelvi szovegalkotdsi
feladathoz kapcsolodoan pozitivabb attitiid jellemzi, mint az dltalanos tanterv szerint tanulo

tdrsaikat.

2. 5. A metaforavizsgdlat eredményei
A magyar nyelvii fogalmazas készitése iranti egyértelmli pozitiv hozzadllds, a feladat
kedveltségére utald attitlid kizarolag a két tanitasi nyelvii csoportban mutatkozik meg, ezen

beliil is a tanuldk 22,5%-ara (n=102) jellemz0 (2. tablazat).
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2. A fogalmazasirashoz kapcsolodo pozitiv attitiidre utalo metaforagytjtemény

Magyar Két tanitasi nyelvii Fogalmi
nyelvii tanulok metafora
fogalmazas
Metafora Forrasfogalom A
Jogalmazds
irdsa:

édességet enni; cukorka a diétazonak;

csokiszirup; stiteménysiités; édesség/étel (1) szeretett

camember sajt coca coldval tevékenység

egy bimbdz6 rézsa;

Pozitiv a nydri napsiités; napsiités; fény; ég; természet/ (2) nyugtato/
jelentés- | levego; feltoltodés/ pihentetd
tartalom | virdgokat szedni a réten; tokéletes pihenés tevékenység”

kikapcsolodas;

egyfajta szérakozds; mindent elfelejteni
ha barmit tehetnék; olvasas;

vélemény szdrnyra kap; gondolat; szabadsag/
gondolataim leirdsa; egy hosszui természetesség
gondolat lejegyzése;

ha nem lenne semmi csak a gondolataim;
ha vilagéletemben ezt csindltam volna;

A két tanitdsi nyelven tanulé didkok szdmara a fogalmazaskészités az anyanyelviikon

hasonlithat6 egy (1) kedvelt, szeretett dologhoz, mint egy finom édesség, s6t egy bilinds

tevékenység (A fogalmazdsirds magyarul olyan, mint: , édességet enni, mert ez is egyfajta
élvezet”, ,a cukorka a diétdzonak, mert elkezdi az ember és nem tud megdllni”,
., csokiszirupot nyalogatni az ujjamrol, mert finom”) és (2) egy megnyugtatd, pihentet6
atmoszférdhoz, mint a természet szépségei (,,napsiités, mert feltolt energidval a
gondolkodds”, , virdgokat szedni a réten, mert megnyugtat és békeséggel draszt el”) vagy a
pihenés (,,tokéletes kikapcsolodds, mert nagyon szeretek fogalmazni”, ,,mindent elfelejteni,
mert csak ez van a szemem elott”, ,, egyfajta szorakozdas, mert kifejezhetem a gondolataimat”).
A magyarazatok egy része a pozitiv energiara, az ir6 feltoltddésére és nyugalmara iranyulnak,
masrészt a fantdzia szdrnyaldsa keriil eld tobb esetben, melyet az egyik valodi metafora, az
olvasds példaz. Mindezek a forrasfogalmak kozvetitik azokat a véleményeket és attitlidoket,
melyek szerint a tanuldok szdméra az irdsbeli szovegalkotds (n=23):

- kreativitast igénylé (27,2%) (,,az olvasds, mert szdrnyalhatnak a gondolataim és
képzeloerom”, ,,amikor a gondolataim, véleményem szarnyra kap, mert olyankor nincsenek
hatdrok”)

- szivesen végzett (30,4 %) (,,camember sajt coca coldval, mert az a kedvencem”)
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- szellemi kikapcsolddast, szabadsdgot jelentd tevékenység (47,8%) (,,virdgokat szedni a

réten, mert megnyugtat és békességgel draszt el”, , elmondani valakinek a problémdm, mert

megnyugtat és felszabadit”)

A fogalmazasok semleges jelentéstartalmi metafordi és forrdsfogalmai (n=135) alapjan

lathato, hogy a célfogalom négy jelentésebb gondolatmenetet hivott életre (3. tablazat).

3. A fogalmazasirashoz kapcsolodo semleges attitiidre utalo metaforagyiijtemény

Altaldnos tantervii Két tanitasi nyelvii Fogalmi
Magyar tanulok tanulok metafora
nyelvi
fogalmazas Metafora Metafora Forras- »A
fogalom Jogalmazds
irdsa:
az embereknek az a levego; természeti
oxigén; oxigén Jelenség/
a lezadulé vizdradat lételem
egy naploé (2); egy torténet elmesélése; egy rovid
egy rovid konyv naploéiras; leirds irasmii
a gondolatok kifejtése |szabad kezet kapni; (1)
(20); papirra vetni/kifejteni a anyanyelv | gondolatok
leirni a személyes gondolataimat haszndlata/ | kifejezése
véleményem; /dllasfoglalas (28); sajdt
képviselni egy egy iroi fejjel torténd vélemény
nemzetet; gondolkozds; kozlése
beszélgetés/beszéd(9); |beszélgetés/beszéd (6) mdsokkal
bemutatni egy adott
témat
tikor (3); mi vagyunk; |O6nmagadrdl egy kicsit onreflexio/
életiink egy részének | papirra vetni; kitdrulkozds
Semleges |elmesélése az életem egy darabja;
jelentés- egy bemutatkozais;
tartalom onkifejezés
a f6ld mivel6i, a firmware; levegd; var; alkotds/
gazdék; épiilet egy utazas fejlodés/
felépitése; valo élet; eljutni vhovd
kolto; beszélgetés
megismerni a magyar hazafisag/
nyelvet; fejleszteni a anyanyely
magyar nyelvtudasunk; megorzése
nyelviink megorzése
jaras; fizika hézit konnyt feladat (2) egyszerii
késziteni, dolog (2) konnyii
egy konnyebb feladat tevékenység
gyerekjaték (2); az egyszeregy, valamiben
szorz6tabla; a jards elsajatitasa valo
egyszeregy (2) jdrtassag
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megszerzése

leiilni egy székre; enni; | biciklizés; pislogés;

egy lancflirésszel megkenni egy kenyeret automatizdlt
kivégezni a fat tevékenység
angolul (3) angolul (7) miben azonos | (3) ugyanaz,

az angollal? | mint angolul

az Osszes tantirgy
egyiittvéve; tanulds;
dolgozat (2); iskolai (4) szellemi
barmelyik hazi feladat; feladat aktivitas”
zongorajaték; eszkoz;
fejtord; kihivas

Ugy vélem, jelentdsek azok az indoklasok, melyekkel a didkok kimutatjak, hogy szdmukra
igenis fontos a sajat, 6nallo vélemény kifejezése, és a fogalmazas nemcsak mint kotelezd
iskolai feladat kap szerepet, de az egyéniségiik, személyiségiik kibontakoztatdsdra is
lehetdséget nyajt. Mas aspektusbol kozelitették meg a fogalmat azok a tanuldk, akik pl. a
gazda, vdr, firmware metaforakat irtdk, €s nagyon szép példdit szolgéltatjdk annak, ahogy a
fogalmazasirast, mint egy folyamatot latjak, amely 1épések egymadsutanisdgat feltételezi. Az
alapok és a ,,megfeleld mivelés, épités” eredménye lesz a kész produktum, mely gondos
odafigyelést igényel, de taldlkozhatunk olyan megoldéssal is, amikor a szellemi tevékenységet
(azaz a fogalmazasirast) egy ¢éldlénnyel, egy emberrel azonositjdk a didkok. A két valasztott
személy, sOt foglalkozas koziil az egyik egy fizikai munkashoz (gazda), a masik egy alkotd,
mentalis tevékenységet végzd koltohoz teszi hasonlatossd a szovegalkotdst. Néhany metafora
a szellemi aktivitast egy fizikai, készségszinten miikodo, manualis tevékenységként jellemezte
(biciklizés, pislogds, evés).

Mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport didkjai szdmdra a magyar nyelvi szovegalkotdsi
feladat

(1) elsésorban a gondolatok, sajat vélemény kifejezésére szolgal (n=97) (,,a leziidulo
vizdradat, mert olyan sok gondolat jut az eszembe a témdrol”, ,,az embereknek az oxigén,
mert létfontossdgi ahhoz, hogy ki tudjuk fejezni onmagunkat”),

(2) kifejezetten kedvelt és konnyiinek tartott tevékenysége (n=17) (,,egy konnyebb feladat,
mert konnyen dssze tudom szedni a gondolataimat és a véleményem kifejteni”, ,, gyerekjdaték,
mert az egyszeri leirds nem okoz nagy gondot”, , egyszeregy, mert mindennap beszéliink és

’

ezt csak le kell irni”, ,, szorzotabla, mert annyira egyszerii”),
(3) univerzalis szovegalkotdsi képességet feltételez, hiszen megegyezik mas nyelven

(angolul) irt fogalmazasi feladatvégzéssel (n=11) (,,angolul, mert meg van adva a téma”,
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mangolul, mert ugyaniigy rendszerezni kell a gondolatokat” ,,angolul, mert a nyelvtani
koriilmények ugyaniigy adottak” ),
(4) szellemi megmérettetés (n=10) (,, barmelyik masik hazi feladat, mert otthon idét kell vele
tolteni”, ,,egy kihivds, mert munkdt igényel, de a végeredménye dltaldban jol zdrul”, , egy
fejtoro, mert fejlesztjiik a tudasunkat”).
Mindezeken kiviil
- a szOvegalkotas elvégzése jartassag illetve készségszintl (17,8%) (,,enni, mert mindenki
tud”, ,,a pislogds, mert nekem automatikusan jon”, ,,biciklizés, mert nem lehet elfelejteni”),
- folyamatossagot, fejlédést magaban rejtd (6,6%) (,,a fold miiveloi, a gazdak, mert miivelni
kell nyelvi képességeinket a haszon érdekében, ,egy vdr, mert fel kell épiteni az
alapanyagokbol”,)
- Onismeretet, Onreflexiot is lehetévé tevd (6,6%) (,,tiikor, minden embert tiikroz”,
,onmagadrol egy kicsit papirra vetni, mert a fogalmazdsod részben te vagy”, ,egy
bemutatkozds, mert tiikrozi a személyiséged” ),
- a beszédhez hasonl6 tevékenység (5,9%) (,,folyamatos, értheto beszéd, mert minden fontos
dolog szerepel benne”, , egy hivatalos beszélgetés mert a megfelelo szohasznalat, stilus és
szerkesztés ugyanolyan fontos”, , mintha beszélnék, mert csak annyi a kiilonbség, hogy
leirom”),
- nyelviink meg0Orzését szolgalja (3,7%) (,, nyelviink megorzése, gyakorlasa, mert nem
hagyhatjuk elveszni”,,a jdards elsajdtitdsa, mert nélkiilozhetetlen tudds anyanyelviinkon szépen
kifejezni mondanivalonkat”, ,,fejleszteni a magyar nyelvtuddsunk, mert rendkiviil sok haszna
van nyelviink gyarapitdsa szempontjabol” ).

A didkok elhanyagolhatd, 6,5%-a viszont negativ érzelmekkel viseltet a fogalmazasiras
feladata irant (4. tablazat).

4. A fogalmazasirashoz kapcsolodo negativ attitiidre utaléo metaforagyiijtemény

Magyar Altalanos tantervii Két tanitasi nyelvii Fogalmi
nyelvi tanulok tanuléok metafora
fogalmazas Forras
Metafora Metafora fogalom HA
fogalmazds
irdsa:
unatkozni 6rén; a nagy semmi unalom (1)
farasztd, unalmas dolog értelmetlen
Negativ |egy nehéz feladat; a kdkan csomot (2)
jelentés- | lyukas csénakban keresni bonyodalom | eredménye
tartalom |sodrddni a tengeren bizonytalan
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a kinszenvedés (2%*) kényszer; tanulds; (3) kotelezo/
sziikséges rossz; kinzas utdlt feladat”

A Kkisérleti és kontrollcsoport a szovegalkotdsra vonatkozé feladatokat hasonlé gondolatok,
vélemények és érzések alapjan fogadjak el nehezen, mivel ez a megkérdezett didkok szaméara
felesleges, nehéz €s unalmas. A legkifejezObb megkozelitést alkalmaztak azok a tanuldk, akik
a lyukas csonakban valo tengeri sodroddshoz és a kdkdn csomot keresni kozmondédshoz
hasonlitottak a fogalmazasirast. A metaforak forrdsfogalmai negativ hozzaallast kozvetitenek,
mivel a tanulok szdmara a fogalmazasiras (n=11):
(1) értelmetlen tevékenység (27,2%) (,,unatkozni ordn, semmi értelmét nem ldtom, ,,egy
Faraszto, unalmas dolog, mert sok idot és energiat vesz el”, ,,a nagy semmi, mert nincs
értelme”),
(2) az eredménye bizonytalan (27,2%) (,,a kdkdn csomot keresni, mert mindenbe
belekothetnek, ami nem tetszik az embereknek”, ,, lyukas csonakban sodrodni a tengeren, mert
az élet tengere kiszdmithatatlan”),
(3) kényszerjellegii, illetve utalt feladat (36,3%) (, kinszenvedés, mert nem szeretek
fogalmazni”, | sziikséges rossz, mert az érettségi megszerzéséhez elengedhetetlen, viszont
gyviilélom”, ,,a tanulas, mert kényszerbol kell csinalni”).

Mindezek ellenére mégis idvozlendd az eredmény, amely szerint az 6sszes 169 metafora
koziil elenyészd szamban, 11 didk mutat negativ viszonyulast a fogalmazds frdsdhoz, ami a

kisérleti csoport tanuldinak 4,9%-at, a kontrollcsoport didkjainak 8,9%-at jelenti.

2. 6. Osszegzés

Osszességében az anyanyelvi szovegalkotdsra vonatkozé metaforavizsgélat eredményei
szerint elmondhat6, hogy mérvadd kiilonbséget a feladat megolddsa szempontjabol nem
tehetiink, mivel mindkét csoportban a tanulok nagy része jellemzéen a fogalmazésiras
fogalmat definidlta, s kevés eredeti, egyéni metafora sziiletett. Azonban ugy vélem, hogy a
kutatds segitségével sikeriilt feltirni a kozépiskolds didkok fogalmazdsirashoz valo
hozzaallaséat és véleményét, amit egy gondolattérkép segitségével teszek szemléletesebbé (5.

abra).
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5.A fogalmazasirasra vonatkozo forrasfogalmak és fogalmi metaforak [4]

A didkok jellemzden kozombos/semleges magatartasra utal6 mondatbefejezéseket alkottak, de
a felallitott hipotézis alapjan jelentds szerepet kapnak azok a metafordk, melyek pozitiv
jelentéstartalmat hordoznak. Ezek a fogalmak arrdl drulkodnak, hogy a szovegalkotas kedvelt
tevékenység az 0sszes minta 22,5%-aban (n=23), és kivétel nélkiill valamennyi példa a két
tanitasi nyelvii didkok véleményét tiikrozi. A metaforak koziil az édesség, pihenés és
szabadsdg forrdsfogalmat segitségiil hivé gondolatok engednek kovetkeztetni arra, hogy a két
tanitasi nyelvli didkok a fogalmazasirast szivesebben végzik, mint a nem két tanitasi nyelven
tanul6 tarsaik. A negativ jelentéstartalmat hordozo kifejezések szintén jelzésértékiiek, ugyanis
a kontrollcsoportban kozel kétszer annyi utal az anyanyelven torténd fogalmazasiras
elutasitasdra. A metaforak statisztikai szempontu Osszesitését a 6. tabl4zat tartalmazza.

6. A metaforak szama a pozitiv, semleges, negativ jelentéstartalom szerint

Magyar nyelvii A metafordk forrdsfogalma, Osszes
Jogalmazds Jjelentéstartalma szerint metafora

pozitiv attitiid | semleges attitiid | negativ attitiid

Altaldnos tantervii tanulok 0 61 (91%) 6 (8,9%) 67

Két tanitdsi nyelvii tanulok | 23 (22,5%) 74 (72,5%) 5 (5%) 102

Osszes tanulo 23 (13,6%) 135 (79,9) 11 (6,5%) 169
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A tanulméanyban bemutatott metaforavizsgalat mindségi, illetve mennyiségi mutatdi alapjan
igazoltnak tekintem azt a feltevést, mely szerint a két tanitasi nyelvii tanulok pozitivabb

attitiidot mutatnak a fogalmazasirdashoz, mint a nem két tanitasi nyelven tanulok.

2.7. A kutatds korldtai, pedagégiai implikdciok

A kutatdst korlatozta, hogy a tanuldknak kevés idejiik jutott a feladatra, nem kaptak példat a
metaforaalkotasra, illetve a kérdezdbiztos nem tudott segiteni a metafordk kialakitasaban.
Ellenkez6 esetben valdszinlileg nagyobb szamban sziilethettek volna ,,valodi” metaforak.
Mindennek ellenére a metaforavizsgéalat lehetdséget ad arra, hogy a tanulds sikerét, a tanulési
eredményességet kutatva nagyobb figyelmet szanjunk az affektiv tényezdknek, igymint a
motivaciénak, a tanuléi énképnek vagy jelen esetben a feladathoz valé hozzdallisnak. Ugy
vélem, hogy a kutatdsi eredmények arnyaltabb képet mutatnak a kozépiskolds korosztily

irasbeli szovegalkotasarol, valamint a két tanitasi nyelvii oktatas szegmenseirdl is.
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KISSNE ZSAMBOKI REKA

»Mozdonypedagogusok’ az alternativitas és pluralizmus fiistjében — avagy
az 1985. évi oktatasi torvény a 80-as, 90-es évek pedagogiai reformjainak
tiitkrében

Jelen tanulmdny fokuszdban az 1980-as, 90-es évek oktatds- és nevelésiigyének vizsgdlata dll,
kiilonos tekintettel az 1985-0s oktatasi torvény hatalyba lépését koveto pedagogiai
alternativitas és pluralizmus kibontakozasdra. A vizsgalt idoszak reformtorekvéseit tekintve
megdllapithato, hogy a nyolcvanas évek kozepén a polgdri demokrdcia felé mutaté dtalakulds
mentén sziiletd, a nevelés- és oktatdsiigyet érinto olyan térvényi és a pedagogiai gyakorlatot
formdlo tartalmi szabdlyozoknak kellett megsziiletniiik, melyek minden tekintetben (értékek,
nézetek, intézmények, modszerek stb.) a vidlasztds szabadsdgdt biztositottdak és szolgdltdak. Az
1985-0s oktatdsi torvény egyik legfontosabb és egyben legiinnepeltebb iizenete: a pedagogusi
és az iskolai autonomia legalizdldsa volt, melyek intézményesiilése a pedagogiai pluralizmus
és alternativitds létének kétségtelen bizonyitékaként és a reformszdandékon tilmutato
Jjelentoségii fordulatként értelmezheto.

Bevezeto gondolatok

Az 1980-as évek kozepén Magyarorszagon korvonalazodé rendszervaltoztaté folyamatok,
reformkisérletek nemcsak a gazdasdgi-tirsadalmi életre, hanem a tudomdnyos kozéletre,
oktataspolitikdra, neveléstudomanyra és a pedagdgiai gyakorlatra is egyarant forradalmian
megujité hatdssal voltak, melynek kovetkeztében az 1980-as évek kozepétdl a magyar
oktatds- €s nevelésiigyben is erdteljes 1épések torténtek a valtozas, fordulat irdnydba. A
kozoktatasban megjelend pluralizmusnak, alternativ pedagogiai programoknak koszonhetéen
— jol érzékelhetéen — a 80-as évek végétdl elindult egy innovdcids folyamat, melyet a
neveléstudomanyi szakirodalmak ,alternativ pedagdgiai mozgalom” néven definidlnak
(Mihdly, 1989; Kozma, 1990, 2009; Bdthory, 2001).

E tanulmany kozéppontjdban elsdsorban az 1980-as, 90-es évek oktatds- és
nevelésligyének vizsgdlata 4ll, hangsilyozva az 1985-0s oktatdsi torvény hatdlyba 1€pését
ovezd idoszak erdsen centralizalt oktataspolitikai szellemiségétol és nevelési gyakorlatatol
valo elfordulds motivumait és irdnyait, valamint az alternativitds €és pluralizmus

szellemiségének tiikkrében értelmezve a vizsgalt idoszak pedagogiai reformtorekvéseit.

Husz év (elég?) nagy ido... [1]
A hazai oktatds és nevelésiigyben bekovetkezett véltozdsok értékeléséhez sziikséges és

vizsgalandé dokumentumok koziil elsddlegesen az 1985. évi oktatési tdrvény paragrafusaiban

s
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és a hazai alternativtds és pluralizmus kibontakozasdnak Osszefiiggéseit tekintve azonban az
1985-0s év nem tekinthetd szigortian vett éles konturnak, tekintettel arra, hogy a magyar
kozoktatasban a nyolcvanas évek elejétdl folyamatosan érlelddott, bontakozott ki a valtozas
sziikségessége; egyre fokozottabb hangsillyal artikuldlédott az autondmia, decentralizacio és
alternativitds igénye (Bdthory, 2001). A fentiek alapjan tehiat megéllapithatd, hogy a 80-as
évek derekdn kibontakoz6 alternativ pedagdgiai mozgalom tekintélyes, tobb mint két
évtizedes muilttal és szinte ,,forradalmi” valtozasokat felmutato jelentéséggel rendelkezik. A
torténelemtudomany tekintetében azonban ez az id6 még nem illeszthetd egy széles
spektrumu, historikus perspektivaba Joggal vetddnek fel tehat az aldbbi dilemmak: a
tudomanyos vizsgaléddsok esetében mi szdmit torténelemnek? Kutathaté-e mar kelld
ralatassal a bevezetésben koriilhatarolt évtized?

Kiilonb6z6 tudomanyos irodalmakat tanulmanyozva sem konnyti annak a meghatdrozasa,
hogy mennyi 1d6 elteltével szamit valami torténelemnek. Hétkoznapi értelemben torténelem
mindaz, amit mar magunk mogott hagytunk. Romsics Igndc 2002-ben a Mindentudas
Egyetemének egyik eléadasaban a fenti vélekedéssel egybehangzo gondolatot fogalmaz meg
a torténelmi multtal kapcsolatban: ,, Miilt mindaz, ami a mai napig a vildgegyetemben tortént
fiiggetleniil attol, hogy tudunk rola vagy sem” [2]. Mas szerzOk az elmult két évtized
eseményeit még a jelenkori torténetirdshoz soroljak, mivel azok, akik aktiv részesei, szereploi
és irdnyitéi voltak, tobbnyire még itt élnek veliink (Kozma, 1990; Bdthory, 2001). Az
angolszdsz gyakorlat szerint az utols6 Otven év még nem torténelem, mig megint mas
kultirkorben a fogalmat ugy értelmezik, hogy minden adott esemény a jelenben is
torténelemnek szamit. Osz Gdbor (1999) véleménye szerint legalidbb egy nemzedéknyi
tavolsdg kell ahhoz, hogy valamirdl viszonylag targyilagosan lehessen irni. Ezt Arthur
Koestler ir6, tarsadalomfilozofus idézete helyezi tdgabb Osszefiiggésbe: ,,A torténelem pulzusa
lassan ver; az ember években meéri az idé mulasdt, a torténelem nemzedékekben” [3].

A fenti nézeteket és kitételeket Osszegezve elmondhatd, hogy az oktatdspolitika és a
nevelésiigy tobb mint hisz esztendds torténetisége a jelen kutatéi szemszogbdl a mult,
pontosabb értelmezésben a kozelmult torténetiségéhez sorolhaté, egy nemzedéknyi
tdvolsdgbdl pedig mar kutathatd. Vizsgdlata az eltelt id6 rovidségét €s a ralatds spektrumat
tekintve azonban kevésbé lehet objektiv, ezért csupan egy-egy — valosziniileg még tobbé-
kevésbé rejtett — aspektus feltarasara vallalkozhat ennek az iddszaknak a kutatdja (Kozma,
2009). Husz év nagy id6..., ,,arra mdr elég, hogy a kozvetlen benyomdsok hatdsa alol
szabadulva elfogulatlanabbul mérlegelhessiik a rendszervdltok és a viltozds igazi nagysdgdt”

(Kozma, 2009: 435).
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,,Uj szelek” a kozoktatasban: alternativitas és pluralizmus
A vizsgalt korszak oktataspolitikai reformtorekvéseinek az elézményeként Bdthory Zoltdn
(2001) az 1960-as, 70-es évek ,reformszelldit” jeloli meg. Az emlitett kor nevelés- és
oktatasligyének valtozasaival foglalkoz6 egyéb szakirodalmak [4] szintén ettdl az idOszaktol
kezdddden jegyzik a centrdlis tantervekkel, uniformizdlt tankonyvekkel és mddszerekkel
miikddd iskolarendszer megreformalasra tett — utélagosan sikertelennek itélhetd — kisérleteket
[5]. Ezen eltéré szandékt ¢és hatasu intézkedések ,.feliilr6l” induld, kozpontositott, tobb
ponton erdsen ideologizalt szellemiségét és gyakorlatdit a nyolcvanas évek végére az
alternativitds és pluralizmus zdszlaja alatt irdnyt véltoztatd, ,,alulrél folfelé” kibontakozo
pedagdgiai mozgalom valtja fel (Bdthory, 2000b). ,, Latnunk kell azonban, hogy a reformnak
ebben a most kovetkezé szakaszaban éppen ez a szotlan és szervezetlen kisebbség fogja
kikényszeriteni az alternativ dlldspont dltaldnos elfogadottsdgdt, fogja megszerezni az
innovdcios forrdsok java részét és ad biztatdst azoknak az oktatdskutato reformereknek, akik
majd a kilencvenes években, éppen az alternativ mozgalom sikereire hivatkozva, tjra
megprébalkoznak a nagyrendszer reformjaval. Ok azok a pedagdgusok, akiket kordbban
,mozdonypedagogusoknak” neveztiink” (Bdthory, 2000b: 21). A véltozdsoknak e
szakaszdban a reform mar nem csupdn az dllam, az oktatdspolitika vagy a tarsadalom- és
neveléskutatok tigye volt, hanem azoké a pedagdgusoké is, akik fogékonyak, elkotelezettek
voltak az innovacid irant, és ehhez megfeleld autonomiaval rendelkeztek [6]. E tényezoket
hivatalos, legitim formdban az 1985-ben kiadott oktatdsi torvény, rejtett, latens médon pedig
az alternativ pedagodgiai mozgalom biztositotta. A mozgalom megjelenése ¢és a beldle
sziikségszerlien kibontakoz6 alternativ intézményalapitasi ,,14z” feltételeit — M. Nddasi Mdria
(1995) szerint — egy alapvetden plurdlis tarsadalomban mikodd, a sokféleséget az
iskolaiigyben is természetesnek tarté oktatdsirdnyitds teremthette meg. A pluralizmus és
alternativitds gyakorlata eddig a forradalminak hatd idészakig ismeretlen volt a magyar
politikdban, koz€letben, illetve az oktatds- és nevelésiigy terminolégidjaban; az 1980-as évek
végétdl azonban egyre erdteljesebb hangsullyal és egymassal szorosan 6sszefonddva politikai,
tarsadalmi és pedagodgiai tartalmakkal toltédve hangzatos jelszavakka valtak [7].

A kovetkezOkben az alternativitds és pluralizmus jelentéstartalmait és pedagdgiai
vonatkozdsait vizsgdlom roviden, elsOsorban a 80-as évek végének magyar oktatds- és
nevelésiigyének kontextusdban. A témat érintd kutatdsok és szakirodalom vélogatasakor

elsObbséget ¢élveztek a vizsgalt iddszakban (1980-1990-es évek) sziiletett vagy azt rovidesen
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kovetd publikaciok, melyek attekintésével egyidejlileg korvonalazddni latszik a valtozasok
tilkkrében megjelend neveléstudomanyi onreflexio is.

A pluralizmus tedridja kezdetben a ,,nyugati” tarsadalmakban politikai értelemben tiint
fel. Hangsulyozottan az abszolit hatalmat és az allami szuverenitdst tdimadé szdzad eleji
elméletekben szerepel, mint a demokratikus politikai rendszer egyik alapértéke és
tulajdonsdga (Feuer, 1989) [8]. Szlikebb értelemben tobb kiilonbdzd politikai torekvés
egyszerre létezésének lehetdsége €s természetessége, mely az érdekek, értékrendek, nézetek,
ideoldgidk, partok és intézmények egymadssal versengd sokféleségét jelenti. Tagabb
értelmezése kiterjed az eltér6 vélemények 1étjogosultsagait megengedd irdnyzatok
Osszefoglaldsdra, illetve magaban foglalhatja az azonos funkcidt ellaté intézmények kozotti
valasztas lehetdségének jelentését egyarant. Filozdfiai tekintetben a pluralizmus a monizmus
ellentéteként a vilag rendezdelvét nem egyetlen principiumban, hanem sok, egymadssal egyftitt
€16 rendszerben latja (Mihdly, 1989, 1999; Brezsnydnszky, 1997).

A fenti értelmezések kozos tartalmait (egymdssal egyiittesen 1étezés, egymdstol eltérés €s
egyenértékiiség, sokféleség) megorizve hazankban a pluralizmus fogalma az 1980-90-es
években a tdarsadalmi-gazdasagi, oktatdsiigyi és neveléstudomdnyi kontextust tekintve
kiboéviilt és differencialodott jelentéstartalommal altaldnosan elterjedt — mar-mar divatos —
szlogenné valt. Igy jelent meg a pedagégiai pluralizmus terminusa is, amely tobb, eltéré
filoz6fi4j0, célrendszeri és metodikaju pedagogiai rangsorolds nélkiili paradigma parhuzamos
1étezését feltételezi egy adott idében ¢és tarsadalomban [9]. E mintadzatok 1étrejottét a
tarsadalmi differencialtsag ¢€s strukturaltsag és a kiilonboz6 tarsadalmi csoportok eltérd
értékorientacidja idézi eld. A pedagogiai pluralizmus vallja a paradigmék egyenértékiiségét,
ami azonban nem azonosithatd az értékek tagaddsaval (Mihdly, 1989). Tobbpdlusu,
demokratikus hatalmi legitimizaciét kivan és feltételez, elhatdrolédva egyetlen szakmai,
hatalmi elit sajat kritériumrendszerének alkalmazdsatdl (Sdska, 2004). Feltételezi a csoport,
illetve az egyén szakmai autondmidjat, nem tekintve azonban ezeket korldtlannak.

A fenti meghatarozasok Osszevetése soran kiemelhetd kozds vonasok (eltérd
értékorientacid mentén létrejovo egyenértékili, rangsorolas nélkiili paradigméak sokfélesége,
szakmai autondémia) a demokratizmus szellemiségét kozvetitve, azzal 6sszhangban jelenitik
meg a fogalom tartalmi kereteit. Ennél mélyebb, mar-mar diagnosztizal6 jelentéstartalom
kifejtésére véllalkozik Mihdly Otto, aki a pluralizmusnak a nevelés elméletére és az oktatds
gyakorlatara kifejtett Osszetett hatdsat elemezte és egyuttal kijelentette: ,,A bajok a
pluralizmussal kezdodtek...” (2001b: 5). A problémdk okit a nevelés hagyomdanyos

legitimizacids bazisdnak elbizonytalanoddsdban latta: ,,... a nevelés igazoldsdnak egyetlen
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kritériuma: azok, akikre vonatkozik, és azok, akik csindljak, megalkudnak, megegyeznek
abban, hogy ez igy ,,jo”” (i. m.). E normativ bazis megkérddjelezddésének okait a szerzd az
egylittesen 1étezd paradigmak egyenértékiiségének, valamint a szakmai autonomia ¢€és a
tobbpolusi  hatalmi legitimizdcié megjelenésének tulajdonitotta. Véleménye szerint e
jelenségek tiikrében valdsulhat meg az alkotmdanyos pluralizmus, ami jogot és szabadsigot
biztosit az intézményalapitdsra €s vélasztasra; illetve az értékpluralizmus, ami elhatdrolddik a
nevelés vilagnézeti és erkolesi szocializacid tekintetében vald egyetemességétol (Mihdly,
1989, 1999, 2001a, 2001b).

Az alternativitds fogalma az id6k soran jelents értelmezési moddosuldson ment
keresztiil, fokozatosan elveszitve latinbdl atvett eredeti jelentését (,kettds, két valasztasi
lehetdséget felkinalo, valaszthat6”). A XX. szdzad utolsé évtizedeiben az ,,4j”, ,,mas”,
»eltérd” jelentésében valt azonosithatova a koznapi nyelvben, melyhez gyakran tarsultak a
,,Jobb, korszertlibb, eredményesebb” tulaltalanositasok is.

Az 1996-os Pedagdgiai kislexikonban ,alternativ iskoldk™ szécikk alatt az aldbbi
meghatdrozds taldlhat6 [10]: , az egyenértékii lehetoségek kozotti valasztas[t], amely [...]
szemben dll a korldtozo, centralizdlo, antiliberalizdlo, univerzdlo torekvésekkel.” (1996: 26).
Czike Bernadett (1997) szerint alternativ az, ami a hagyomanyostdl eltérd, kiilonallo, uj utakat
keresd, szabad pedagdgiai kezdeményezés. Ezek az értelmezések az ellenpontozds, tagadds
mozzanatat hangstlyozzak a nagy rendszerektdl valo fliggetlenség, a sajat 1abon allés, az el
nem kotelezettség kiemelésével. Egy esztenddvel késobb, az 1997-ben Bdthory Zoltdn és
Falus Ividn fOszerkesztésében megjelent Pedagdgiai Lexikonban az iskolafenntartdsban,
iskolaszervezési kontextusban és a pedagdgiai részletekben tetten érhetd sajatossagok a
masoktol vald kiilonbozdség jellegével emelkednek ki: ,,Olyan, dlt[alaban] civil
kezdeményezésre létrejovo iskolak, melyek a kételezo iskolazasi ido egészére vagy valamely
szakaszara kinalnak a tomegoktatastol eltéro specialis tananyagot, legtobbszor nem
hagyomdnyos pedagogiai maodszerekkel. [...] Az alternativ iskoldk fejlett dllami szektor
mellett jonnek létre, annak alternativdiként” (1997: 73-74). M. Nddasi Mdria (1995) az
egyseégesség paradigmdja mellett/helyett sziiletdé massagot hangstlyozza, melynek Iényegi
vonasa az eltéré megoldasok hagyomanyossal €s egymassal szembeni valaszthatdsaga, illetve
a pedagogiai gyakorlat kiilonb6z6 szintjein valé megvalésuldsa. Bdthory Zoltdn (2001) a
Maratoni reform cimi konyvében koriilhatarolt definicibban a kozoktatas egyes
intézményeinek az 4llami oktatastdl valé eltérését hangsilyozza, kiilonos tekintettel a
pedagogiai célkitlizésekre, az oktatas tartalméra és mddszereire. Alldspontja szerint Haldsz

Gabornak az 1980-as években végzett iskolai klimavizsgalatai mar valosziniisitették, hogy az
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oktatasi intézmények koriilbeliil tiz szazalékanak a pedagdgiai rendszerében tetten érhetok
ugynevezett ,alternativ”’, azaz a hivatalostol eltérd, relativ onalldésagra utalo jelenségek [11].
Véleménye szerint az adott korszakban e jegyek nem alkothattak koherens rendszert, csupin
latens moédon juthattak kifejezésre. Trencsényi Ldszlo (1999) szerint az alternativitds nyugat-
europai értelemben a pluralizmus velejarojaként mindig egy kisebbségben 1évé iranyzat
jelzéjeként definialodik. Brezsnydnszky Ldszlo (2004) a sz6 értelmezését szigoruan lesziikitve
tartja alkalmazhatonak, kovetkezésképp az adott helyen és iddben hagyomdnyosnak
mondhat6 iskoldktol céljaikban, tartalmukban és mdédszereikben, azaz a pedagdgiai program
egészét tekintve eltérd iskolamodellek esetében tartja adekvatnak az alternativ jelzot.

A definicidkat Osszevetve megéllapithatd, hogy Bdthory, Czike és az 1996-0s kislexikon
megfogalmazdsaban az alternativitds értelmezésében fokozottabb hangsulyt kap a ,.kdzponti
irdnyitastol valo eltérés”, ,,valamivel valé szembendllds”, ,.elhatdrol6das” jelentéstartalom.
Trencsényi Ladszlo esetében a kiilfoldi pedagdgiai gyakorlatban erdteljesebben hangoztatott
,,kisebbségben lenni” motivum kertil elétérbe, amely véleményem szerint a magyar alternativ
mozgalom esetében kevésbé volt jellemz6. Az 1997-es lexikon, illetve M. Nddasi Mdria és
Brezsnydnszky Ldszlo elsésorban a pedagdgiai, koncepciondlis €s modszertani kritériumok
mentén értelmezik az emlitett fogalmat.

Neveléstudomdnyi szempontbdl tehdt — tadgabb értelemben — az alternativitds fogalma
alatt minden olyan intézményt, pedagdgiat, illetve mdodszertani megoldast érthetiink, amely
massagot, valasztasi lehetdséget kindl a hagyomanyos oktatasi rendszer mellett [12]. Sziikebb
értelemben, Németh Andrds (1998) dllaspontja szerint a kifejezés a reformpedagdgia
fejlddésének a II. vilaghdborut kovetd szakaszaban létrejott azon pedagdgiai irdnyzatok
esetében relevans, amelyek nem kovették egyik tradiciondlis reformpedagdgiai koncepciét
sem. Helyette teljesen szabadon, a ,,tomegiskolatol” jelentés mértékben kiilonbdzve, sajat
arculatukra formdlt pedagdgiai irdnyzatot hoztak létre. Véleménye szerint Oket illeti az
alternativ jelz6 (Németh és Skiera, 1999).

Az alternativitds ¢és pluralizmus fogalma a vizsgalt idészak pedagdgiai ¢és
tarsadalomtudomdanyi terminolégdjdban nem csupidn fokozottan artikuldlédott, hanem
szorosan Ossze is kapcsolédott. E kontaktus magyardzatira €s elemzésére szolgald
publikdcidk egyike a VI. Nevelésiigyi Kongresszus ,,A massidggal, az alternativitdssal
szembeni viszony” ciml 0Osszefoglaldja [13]. Ebben az allasfoglalasban a kongresszus
résztvevdinek a nyilatkozata hatdrozottan hangot adott a tdrsadalmi pluralizmus
jelentéségének a pedagdgiai alternativitas, a demokracia politikai és szakmai kulturajanak

megteremtésében. ,, 4 tarsadalom pluralizalodasa természetessé teszi az élet legkiilonbozobb
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dimenzioiban megjelené mdssagot, a vilagnézeti, vallasi, életmodbeli soksziniiséget. E téren
problémaként jelentkezik, hogy a tdrsadalomban [...] nem alakult ki az a tolerancia, amely
nélkiilozhetetlen e feltétel a plurdlis demokraciak miikédésének. [...] A pedagogiai
alternativitas nem csupdn azert jelentos, mert iskolai terjedése segitheti az iskolakinalat
szélesedését, hanem azért is, mert dltala a pedagogusok a szakmai dimenziokban elfogadott
mdssdgon keresztiil kondiciondlodnak ez dltaldnosabb tolerancia gyakorldsdra. A pedagogiai
alternativitds terjedése része annak az dltaldnos tanuldsi folyamatnak, amelyben a
tarsadalom tagjai elsajatitiak a demokracia alapveto politikai és szakmai kulturajat” [14].

A fenti gondolatokbdl kirajzolédik a demokratikus tarsadalom, pedagdgiai pluralizmus €s
alternativitds egymast feltételez6 kolcsonhatdsa, amivel szorosan korrelal Bdthory Zoltdnnak
(2001) a Maratoni reform cimil irasaban megfogalmaz6dé allaspontja: véleménye szerint
hazankban a pedagdgiai pluralizmus az alternativitassal kezdddott. A pedagogiai pluralizmus
és alternativitds tehat egyrészt a vélasztast kindl6 €s biztosité massag tekintetében, masrészt
az éallami oktatds monopolhelyzetét megingat6 intézményi jelenlét és gyakorlat tekintetében
értékelheté mérfoldkdnek a hazai kdzoktatas torténetiségében.

A nyolcvanas évek legvégére a pedagdgusok szakmai és tdrsadalmi aktivitdsanak
koszonhetden, az ,,alulrol jovo” kezdeményezésekbdl kibontakozo alternativitds és pedagdgiai
pluralizmus a hazai kozoktatdsban valdsdgga valt. A rendszervalté értelmiség pedagdgiai
mithelyekbdl mozgalomma formélédva képes volt rést iitni a kordbbi biirokratikus,
centralisztikus pdartdllami irdnyitds alatt 4ll6 oktatds képzeletbeli pajzsan. ,, Az dlmaikat
keresték akkor, amikor koriilottiik a (mindenféle értelemben) megfagyott vildg ereszteni

kezdett. A fordulatot mdig ez teszi patetikussd és katartikussa” (Kozma, 2009: 429).

Fordulat vagy csupan reformszandék? — Az 1985-6s oktatasi torvény jelentosége és
hatéasa

A nyolcvanas évek utolsé harmaddnak oktatds- €s nevelésiigyét jellemzd alternativitds és
pluralizmus 1étrejottének €és mai szdval fenntarthatosdganak okait kutatva megéllapithato,
hogy a polgari demokracia felé mutat6 atalakulds mentén sziiletd, az oktatasiigyet érint6 olyan
torvényi és a pedagdgiai gyakorlatot formalé tartalmi szabdlyozdknak kellett megsziiletniiik,
melyek minden tekintetben (pl. értékek, nézetek, intézmények, moddszerek stb.) a
sokféleséget, a vélasztds szabadsdgdt biztositottdk és szolgaltdk. Irdsom jelen fejezetében az
el6zéekben emlitett szabalyozok koziil elsdsorban a vizsgdlt korszakot leginkdbb

meghatdroz6, 1985-0s oktatasi torvény jelentOségét, ellentmonddsosnak vélt megitélését €s
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szerepét vizsgalom, majd ezt kdvetden a torvény hatdsaképpen korvonalazodod pedagogiai
tartalmi és gyakorlati valtozasokat mutatom be.

A szakirodalmi attekintést kdvetden megallapithatd, hogy a nyolcvanas-kilencvenes évek
oktataspolitikai modernizaciojat megel6zo, illetve azokat eldidézdé reformtorekvések koziil
némely szerzd az 1972-es oktatdsi parthatdrozatot jeloli meg a véltozasokat elindité (azokat
azonban megvaldsitani nem tudd) dokumentumként. ,,Az ideoldgiai és politikai oldalrol
erkezett impulzusok elsé nagy , dobbandsa” a mar sokat emlegetett 72-es pdrthatdrozat.” —
fogalmaz Bdthory Zoltdan a hatdrozat neveléstudomanyi reformjaval kapcsolatos
kivanalmair6l (2000b: 9) [15]. ,,Amit az 1972-es pdrthatdrozat elinditott, azt az 1985-0s
torvény fejezte be, az 1993-as kézoktatasrol szolo torvény pedig meg is erositett” — vallja
Sdska Géza [16]. A parthatdrozat valddi, atfogd szdndékardl é€s az oktatasiigyre gyakorolt
hatdsar6l az oktataskutatok tobbsége azonban — a csekély szamu eléremutatd mozzanat, pl. a
szakmaisag erdsodése, a pedagogusok fokozddo aktivizalodéasa, Gjszerti kutatdsi-fejlesztési
torekvések ellenére — egységesen elmarasztalo kritikai allaspontot képvisel [17]. Véleményiik
szerint a megkezdett és politikai-ideologiai alapokon végrehajtott kampanyszerti tartalmi
reform (ellenreform? — Kelemen, 2003a), a kordbbi hatalmi legitimizaci6é konzervaldsat — mi
tobb, az oktatds ideoldgiai és tarsadalompolitikai aldrendeltségének fokozasat (Haldsz, 1992)
— jelentette. Ennek értelmében az iskolarendszer strukturalis, miikodésbeli zavarait figyelmen
kiviil hagyta és nem kinalt megoldast az oktatds torvények nélkiili és kiviili helyzetére
(Kelemen, 2003a, 2003b, 2003c; Haldsz, 1984, 1985, 1992; Bdthory, 2000a, 2001).

A fenti problémak orvoslasara, az ,,anonim feleldtlenség” (Gazsd, 1988) éllapotdnak
felolddsara az 1985-0s oktatdsi torvény kindlt olykor valds, mds esetben latszélagos
megoldasokat. Oktataspolitikai megitélése talan még ellentmondasosabb, mint elddeié, sok
tekintetben szubjektiv és politikai hovatartozast tiikr6zé felhangokkal tarkitott. Fentiek
igazoldsdra néhany idézet: Az 1985-06s torvényalkotok egyike, Gazso Ferenc, muivel0dési
miniszterhelyettes a sikereket méltatva emlékszik vissza: ,,A [1985-0s] torvénynek az
alapkoncepcioja teljesen megfelelt egy pluralisztikus, tobbpartrendszerii tarsadalmi
berendezkedésnek [...]Ez a torvény mdr nem az dllamszocialista rendszer szamdra késziilt. E7
egy eurdpai stilusi oktatdsszabdlyozds volt” (Bdthory, 2000b: 3). Kelemen Elemér — aki
1984-t61 1989-ig a Miivelddési Minisztérium fOosztalyvezetdje volt — visszafogottabban
értékel: ,,A pedagogusok és az intézmények szakmai ondllosdgdnak megvalosuldsdt [...] a
valtozatlanul — érvényes kozponti , nevelési és oktatasi tervekben” rejlé  szakmai
megkotottségek és ideologiai-politikai jellegii eldirasok, a tulméretezett tananyag és a

pedagogiai-modszertani tilszabdlyozottsdg is korldtoztdk. Az 1985-0s oktatdsi torvényben
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felsejlo reformszandeék tehat nem léphette at a sajat s még kevésbé a megkovesedett partallami
rendszer drnyékdat” (2003c: 32). Kozma Tamds igy ir réla: ,[a tOorvény] tanulsdgos
olvasmany. Az a legfobb tanulsaga, hogy dltaldban nincs benne (vagy csak igen-igen
rejtjelezve) — az, amire hivatkozni szoktunk. Konszoliddlt, lekerekitett, szinte a végtelenségig
csiszolt és , egyeztetett” szoveg, amely a mai olvasonak kordntsem sugallja mindazt a
fesziiltséget, hofokot, birkozdst és vdarakozdst, amelynek kozepette megsziiletett” (2001: 66).

Az 1985. évi torvény kevésbé szabdlyozd jelleggel, sokkal inkdbb deklarativ formaban
egyarant tartalmazott valéban reformértékii, valamint az oktatasi rendszert konzervalni kivano
elemeket. A nyolcvanas évek oktatdsi reformjanak harom meghatiroz6 eszméje — az
autondmia, a decentralizici6 és az alternativitds szellemisége — implicit médon kiolvashat6 a
torvény szovegébdl: ,,A nevelési-oktatdsi intézmények szakmai tekintetben a torvény
rendelkezései szerint onalloak; szervezetiikkel és miikodesiikkel kapcsolatban minden olyan
iigyben dontenek, amelyet jogszabdly nem utal mds szerv hatdskorébe” [18]. Demokratikus
alapelvek mentén szervezte az intézményi struktdardt: ,,A nevelési-oktatdsi intézmények
szervezetében, miitkodésében és vezetésében a demokratizmus elvei érvényesiilnek. A
pedagogusok és oktatok, a tanulok és hallgatok — az ovoddban, valamint az alap- és
kozépfoki nevelési-oktatasi intézményekben a sziilok — kozosségei, illetéleg képviseloik részt
vesznek a vezetésben” [19].

Deklaréalta a helyi nevelési rendszer jogszerUségét: ,, Az alap- és kozépfokii nevelési-
oktatasi intéezmény a helyi sziikségleteknek, a tanulok fejlettségének és érdeklodésének
figyelembevételével kialakitjia helyi nevelési rendszerét, tovabba kiegészito tananyagot
dolgozhat ki és megvdlaszthatja a fakultdcios irdnyokat” [20]. Lehetové tette iskolatanacsok
szervezését: ,, Az iskolatandcs alapvetd feladata az iskolat segito tarsadalmi erdk osszefogasa.
Az alap- és kozépfoku iskola miikodésében érdekelt gazdalkodo szervezetek, dallami
koltségvetési szervek, tarsadalmi szervezetek és egyesiiletek (a tovdbbiakban egyiitt: érdekelt
szervek) meghatdrozott feladatok elldatdsdaval segitik az intézmény munkdjat” [21].
Megsziintette, illetve szaktandcsaddssa szervezte dt a szakfeliigyeletet, kisérlet tett a megyei
pedagogiai intézetek kozponti irdnyitasara és az iskolak kiemelésére a kdzépszintii allami és
partirdnyitds aldl [22]. Alapvetd jogokkal — tananyag, alkalmazott mdédszerek megvélasztasa,
tovabbképzés, tudomanyos eredmények kozzététele, javaslattétel €s véleménynyilvanitas
szakmai és intézményi iigyekben, tisztségviselés stb. — ruhdzta fel a pedagégusokat [23]. Az
egyedi megoldasok, kisérletek alkalmazasidnak engedélyezésével utat nyitott az alternativ
alapelvek, moédszerek szerint miikodd intézményeknek: ,,4 nevelé-oktato munka fejlesztése

érdekében: [...] a nevelési-oktatdsi intézmények szervezetére, valamint a nevelés-oktatds
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tartalmi kérdéseire vonatkozoan egyedi megolddsok alkalmazdsdt, kisérletek folytatdsdt
engedélyezheti [24]. Legalizalta a mar mikodé innovacidkat és fejlesztéseket, és utjara
inditott 4j torekvéseket: ,,Az dllam az onképzés és a tovdabbképzés feltételeinek biztositdsdval,
pedagogiai kisérletek és kutatdsok tdmogatdsdval segitséget nyjt a pedagogusok és oktatok
munkdjdahoz, a nevelési-oktatdsi modszerek tanulmdnyozdsdhoz, megvdlasztasdahoz, tovdbbd a
tudomdnyos eredmények felhaszndldsdahoz” [25].

Az 1989-es politikai rendszervaltast megel6zé évtized egyik meghatarozd eszmei
vezérmotivuma Sdska Géza (2004) szerint az autondmia, az Onszervezddd tarsadalom, s
ennek részeként az onszervezddo iskola, a pedagogusok kozosségének onallosdga volt. E
jelenségek feler6sodésének, az iskolai vilag okozta frusztraltsignak és az ellene torténd
kritikai 1dzaddsnak a 85-0s torvényt kovetden néhany jellegzetes — esetenként botranyt kavard
kifejezédése volt — Kozma Tamdsnak a ,,Tudasgyar” (1985), a ,Miért (ne) legyenek onélléak
az iskoldk?” (1987), Takdcs Gézdnak az ,,Az iskola vaskos bastyai” (1987) cimii irdsai, illetve
Zsolnai Jozsef és Zsolnai Ldszlo ,Mi a baj a pedagdgidval?” (1987), valamint Beke Kata
,Jelentés a kontraszelekciorol” (1988) cimii publikacidi. E milivek mar puszta 1étezésiikkel —
azzal, hogy napvildgot lathattak —, jelei voltak a bontakozé demokratikus véltozdsoknak, a
vélemények, gondolatok, nézetek pluralizmuséanak és szabad megnyilvanulasdnak. A szerzok
kritikai 4llaspontjdnak hangot adva, a pedagdgus-tirsadalom egy részét felrdzva, mads
részének Onigazolasképpen bizonyitva széltak az autondmia, decentralizicid €s alternativitas
iranti igényekrdl és a valtozads sziikségességérdl, melyek az 1980-as évek végén egyre
nagyobb szamban kibontakoz6, az alternativitds értelmezésében ,,massagot kindlé” alap- és
kozépfoku iskolai kezdeményezések és dvodai életmodszervezések megjelenésével nyertek
igazolast. Ezeknek az intézményeknek a rovid, attekintd jellegi bemutatasaval a korszak
rendkiviil szines kozoktatdsi palettdja €s a vizsgalt iddszak nylizsgd, alternativ ,,mozgalmi”
hangulata egyarant érzékeltethetd, jelentdségiiket értékelve a fejezet cimében feltett kérdésre
(Fordulat vagy csupan reformszdndék?) adott valasz is igazolhat6.

Az elsé oktatasi intézmények egyike a gyermekkodzpontd pedagdgia szellemiségében
mukodo, budapesti Kincskeresd Iskola volt, ami 1988. augusztus 31-én nyitotta meg kapuit
Winkler Mdrta vezetésével [26]. Roviddel ezutan, szinte az elézdvel egy idoben Vekerdy
Tamds szakmai irdnyitdsdval Rudolf Steiner komplex pedagégidjanak és filozofidjanak
magyar adaptacidjaként jott 1étre és a Torok Séandor Waldorf-pedagdgiai Alapitvany
fenntartasaban mikodott 1988-t61 az elsé Waldorf 6voda, majd 1989-ben a Waldorf iskola
Solyméron. Ugyanekkor alakult meg a Magyar Freinet Alapitvany, és kapott minisztériumi

engedélyt Sopronban az egyedi kisérlet megvaldsitasara a doktori értekezés kozéppontjaban
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all6 Freinet-kutatécsoport és a szakmai vezetésiikkel miikodé Freinet-szellemli 6vodai
csoport. Az 1989-90-es tanévben nyitotta meg kapuit Gddor Anna irdnyitasdval a Carl Rogers
Személyiségkdzpontd Iskola, majd 1991-ben alakult meg a Budapesti Montessori Egyesiilet,
és Balog Vilma vezetésével létrejott a Montessori Oktatdsi Centrum, illetve egy Montessori
ovoda. A Benda Jozsef kutatasaira €piild budapesti Humanisztikus Alapitvanyi Iskola a
kooperativitast eldtérbe helyezd kezdeményezések kozé tartozott. A Mezei Katalin és Vég
Katalin altal inditott Burattino Iskola azért volt sajatsdgos, mert a halmozottan hatranyos
helyzetli gyermekek szdmadra kinalt mindségi oktatast. A progressziv pedagogia elvei alapjan
jott 1étre az elsOk kozott Vdrhegyi Gyorgy kozremukodésével, Szeszler Anna vezetése alatt a
Lauder Javne Kozosségi Zsid6 Iskola és Ovoda, melynek programjiban a zsidé kultdra és
hagyomdny megismertetése jelentds teret kapott. Kozépfokon a legismertebbek kozott
emlithetd az 1988-ban, Horn Gyorgy vezetésével alakult Alternativ Kozgazdasagi
Gimndazium, illetve a Horn Gdbor altal inditott Kézgazdasagi Politechnikum. Gyodrik Edit
nevéhez kapcsolddik a Belvarosi Tanoda, ahol a kozépiskolabdl kimaradt, problémakkal
kiizdd, fiatalok az életproblémak megoldaséhoz és a kozépiskola elvégzéséhez kaphattak
(kaphatnak) segitséget.

A fenti felsorolds a teljesség igénye €s célja nélkiil irédott, mégis jol érzékelteti a 85-0s
oktatasi torvény 1986. szeptemberi bevezetését kovetd évek alternativ pedagogiai-intézményi
,forradalmat” és a szinte ,,percrdl percre” gyarapodd kozoktatasi paletta sokszinliségét. Az
1990-es ¢évek elején az emlitetteken kiviill még szadmos kiilonbdzdé pedagdgiai szemléletii
alternativ iskola és 6voda alakult, szdmuk 1995-re tobb mint szdzra tehetd (Lukdcs, 1991).

Osszegezve tehdt az 1985-6s oktatdsi torvény hatdsdt — mindazon 4llaspontok ellenére,
melyek szerint a torvény érintetleniil hagyta a kozponti tantervek kotelezd voltat, illetve
tovabbra is tartalmazott ideoldgiai-politikai jellegli felhangokat — a magyar pedagdgus
tarsadalom szdmdra kétségteleniil a legfontosabb és Kozma (2001) szerint egyben
legiinnepeltebb {izenete a pedagégusi és az iskolai autonémia legalizdldsa volt. Ennek
eredményeképpen szabadda valt az Gt az allami oktatastdl célkitiizéseiben, tartalmaban és
modszereiben eltérd, azaz alternativat kinalo intézmények és pedagogiak elétt, amelyeknek az
intézményesiilése a pedagdgiai pluralizmus létének a kétségtelen bizonyitékaként és a
reformszandékon talmutatd jelentdségii fordulatként értelmezhetdé (Trencsényi, 1999;

Bdthory, 2001; Kozma, 2001; Sdska, 2004).
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Zaré gondolatok

Az 1985-0s oktatdsi torvény jelentOségével kapcsolatban megfogalmazhatd, hogy az
intézményi-szakmai autonémia legitimizalasanak kovetkeztében megsziiletd alternativ
intézmények, kezdeményezések visszafordithatatlan hatdssal voltak a kozoktatdsra. Mihdly
Or1to véleménye szerint ,, 1985 utdn mdr szinte mindent lehetett tenni ebben az orszdgban”
[27]. Ezzel latszolag ellentmond Kelemen Elemér &allaspontja: ,,csak a rendszervdltdst
eredmeényezo tarsadalmi-gazdasagi folyamatok tették lehetové az iskola vilagat érinto valodi
vdltozdsok meginditdsdr” (2003c: 25). E két vélemény mentén a nevelés- és oktatdsiigyi
valtozdsokat elindit6 folyamatok jellegét tekintve elmondhatd, hogy a kozoktatdsban
fordulatot eredményezd reformkisérletek az 1989-es politikai rendszervaltast megeldzve, attol
bizonyos értelemben fliggetleniil indultak el az oktatas- és nevelésiigy helyi, egyéni,
kiskozosségi szintjein. Az alternativ pedagdgidk €s intézmények kibontakozédsaval a
gyakorlatban is megvalosithatova valt a kozoktatas pluralizadlodasa, a pedagdgusok, sziilok,
didkok szdmara megteremtddott az esély a valasztasra, valaszthatosagra, illetve a lehetdség a
dontési jogokat kinald cselekvd részvételre. Ebben a tekintetben helytallonak vélhetd Mihdly
Orto fenti kijelentése. A magyar oktatdsi rendszer intézményi atszervezéséhez, strukturalis
zavarainak tartés rendezéséhez, a pedagdgiai alternativitds legdlis szakmai tdmogatottsagdhoz
és fenntarthatésdgdhoz azonban sziikség volt a Kelemen Elemér (2003c) éltal emlitett
politikai, tarsadalmi, gazdasagi atalakuldsra, illetve az oktatasiigyet érintd permanens
demokratizalodasi folyamatokra, melynek a jogi alapjait a nyolcvanas évek végét kovetden
egyrészt az 1990-ben a parlament elé terjesztett kdzoktatdsi torvény modositdsa, majd az
1993-ban kiadott LXXIX. torvény a kozoktatasrol erdsitette meg. El6bbi megsziintette az
intézményi tulajdonlds &dllami monopdliumat, érvényesitette a tanszabadsig és a tanitds
szabadsaganak klasszikus alapelveit, biztositotta a sziilok és a tanulok, illetve a hallgatok
szamara az igényeiknek megfeleld nevelési-oktatasi intézmények kozotti valasztas lehetdségét
(Kelemen, 2003a, 2003c). Utébbi a 1985-6s reformok egyértelmii legitimizacidjaval, azok
athagyomdnyozdsaval biztositotta az alternativ pedagégidk és mozgalom hivatalos szakmai és
torvényi tdmogatdsat €s végleg megsziintette az egységes dllami iskola egyeduralmi helyzetét.
1996-ban tortént mddositasa tovabb finomitotta a tanuldi jogokat szabdlyozé rendelkezéseket,
kinyilvanitva a gyermek- és tanulékdzpontisagot az oktatdsi-nevelési intézményrendszerben

és a pedagdgiai gyakorlatban.
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MENTESNE TAUBER ANNA

A zeneterapia szakma bemutatasa

A zenepszichologia egyre inkdbb rdirdnyitja figyelmiinket arra, hogy milyen zenei hatdsok
érik a magzatot a méhen beliil. A prenatdlis pszichologia ujabb kutatdsi eredményei
bizonyitjak, hogy a magzat sokrétii tudassal jon a vilagra, azaz kompetens csecsemorol
beszélhetiink. A zeneterapia ezt az osi, magzati tudast kutatja és hasznalja fel ahhoz, hogy a
test és lélek egyensiilydt megteremtse. Teszi ezt 1igy, hogy a zenei kreativitds fejlesztésével az
onkifejezés sokoldalu lehetoségeinek mozgositasaval a belso fesziiltséget oldva alkoto
tevékenységben formdlja a személyiséget.

Bevezetés

Az ember minden kultirdban nagyra értékelte és értékeli az aktiv és passziv zenét. Nemcsak
tinnepi alkalmakkor vette €és veszi igénybe, hanem a lazitds, kikapcsolddas, fesziiltségoldas,
azaz terapia céljabdl is. Eurdpai kultirdnk alapjaban, a Biblidban is taldlkozunk a zeneterdpia
gyakorlatdval. Saul kirdly érzelmi kitoréseit példaul David harfajatéka csillapitotta. A
zeneterapia kidolgozott modszerei természetesen késobbi eredetiiek.

A zenével valo aktiv vagy passziv kapcsolat rendkiviil komplex élményt nytjthat, ezért
lehet felhaszndlni a gydgyitdsban is. De nem csak a gydgyitisban, hanem a
személyiségfejlesztésben is fontos szerepet kap. A hangulati élet kapuin bekiiszva olyan
érzelmek, képzettarsitasok keletkeznek, amelyek 1ij emberré varazsolhatjak azt, aki hallgatja.
A tanulmany irdja gyakorld zeneterapeuta, aki ismereteinek és tapasztalatainak 4tadasdval
kivanja népszerlsiteni a pszichoterapia eme lendiiletesen fejlédo teriiletét, mellyel hozzajarul

a zeneterapia haza elismertségéhez.

Problémafelvetés

Németorszdgban nyolc egyetemen képeznek zeneterapeutidkat és hatszaz klinikan
alkalmaznak ilyen szakembereket. Hamburgban, egész Eurdpdban egyediildllé zeneterdpids
kérhdzat nyitottak meg, ahol minden beteget egy-egy orvosbdl, pszicholégusbdl,
zeneterapeutdbdl all6 team kezel. A németek korében annyira népszerii a zeneterdpia, hogy a
biztositok, az egészségpénztarak a zeneterapids kezeléseket is tdmogatjak, s6t egészségligyi
szolgaltatasként receptre lehet kapni zeneterdpids CD-t. Ez kiilondsen azért érdekes, mert az
utébbi években folyamatosan igyekeznek Németorszdgban is lefaragni az egészségiigyi

kiadasokbdl, kérhdzakat sziintetnek meg. Ennek mintegy ellentmondva hirom dj egyetemen
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vezették be a zeneterapeuta képzést. Tobbek kozott azért, mert felismerték, hogy a zeneterdpia
segitségével egyharmadara lehet csokkenteni a gydgyszerfelhaszndldst az altatdst igényld
beavatkozéasokndl (Decker—Voight, 2004).

Ausztridban, 2008 juniusdban hivatalos gyégymodd lett a zeneterdpia. Az osztrdk
minisztertanidcs egyhangian megszavazta az egészségiigyi miniszter, Andrea Kdolsky &ltal
elterjesztett zeneterdpia-torvényt. Ett6]l az 1d6tél gydgymddként ismerik el és hasznaljak a
zenét. A zeneterdpia-torvény elfogaddsa ujabb mérfoldkd az osztrak pszichoszocialis
egészségligyi ellatds torténetében. A terapeuta és a kezelt személyes kapcsolatian alapuld
zeneterapia 6nallé gyogymoddnak szamit, hatdsa pedig egyértelmiien pozitiv a testi-szellemi
egészség visszadllitdsa és fejlesztése szempontjdbol. A szakma gyakorldsa azonban
megalapozott tudomdnyos képzést kovetel. Az oktatds Bécsben torténik, ahol a
zeneterapeutdk négyéves képzés utan kapnak diplomat. Mds eurdpai dllamokban korabban is
létezett zeneterdpidra vonatkoz6 foglalkoztatdsi torvény, az osztrdk kormany éppen ezért a
kivandorlast megeldzésére Iéptette érvénybe a Kdolsky-féle torvénytervezetet.

Magyarorszdgon a zeneterapiat legfeljebb kiegészitd terapiaként engedik megjelenni. A
képzés terén az uralkod6 helyzet nem sok jéval biztat. Az ELTE Gydgypedagbgiai Kara
lehetdséget kapott, hogy 2003 szeptemberétdl elinditson egy posztgradudlis zeneterapeuta
képzést. Eddig csupan néhanyan szereztek igy diplomdt. Tovédbbra is nagyon nehéz
megkiizdeni a bemerevedett képzési struktirdval, valamint azzal, hogy ezt a foglalkozast
Magyarorszagon nem fogadjdk el szakmaként. Amig a helyzet nem valtozik, a teriiletet
zomében laikusok fogjdk uralni, és zeneterapeutdnak nevezik magukat azok, akik néhany
relaxdlé kazettival rendelkeznek, vagy védsdrolnak egy par hangszert, amelyen jatszhat,
,,cs0rompolhet” a paciens, csak éppen a leglényegesebb momentum, a bels6 iranyitasa marad
el.

Ot éve végeztem el a zeneterapeuta szakot, jelenleg fdiskolai hallgatoknak specializacio
keretében hivom fel a figyelmét a zeneterdpidra. Az a tapasztalatom, hogy a zenehallgatdssal
val6 stresszoldason kiviil keveset tudnak a hallgatok errdl a témardl. Ez a helyzet inditott arra,
hogy kutassam a jovobeni lehetdségeket. Kutatasom célja a hazai felsdoktatas zeneterapiaval
foglalkoz6 képzéseinek a feltérképezése, a kiszélesités lehetséges formdinak a
megfogalmazasa a felsOoktatasban. A kutatds bevezetd szakasza igényli a szakirodalom

attekintését és a téma elméleti megalapozdsat.
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A zeneterapia elméleti és gyakorlati attekintése

Terdpia mindazon beavatkozdsok Osszessége, melyek eredményeként a betegség, illetve a
tiinetek megsziinése vagy enyhiilése remélhetd. Terapianak csak az nevezhetd, ahol egy
szakember a szakteriiletének megfeleld fogalomrendszerek, illetve egyéni szaktudadsa alapjan
képes megnevezni és behatdrolni egy problémat.

A pszichoterapia alapvetd célja, hogy segitsen a paciens mélyen rejlé pszichés tartalmat
felszinre hozni, 4télni, feldolgozni, a hétkdznapi élete részévé tenni. A gydgyulds csak akkor
kovetkezhet be, ha a paciens érzelmileg is atéli mindazt, amit a tudata eddig kirekesztett. A
terdpia sordn dolgozunk a tudattalannal, annak tudatositasdval. Ennek kapcsan lehetdség van
olyan pszichés rétegek megismerésére is, melyek a mindennapi életben nem tudatosak. A
terapia segitségével kezelhetdvé valik szamos belsé konfliktus, érzelmi allapot. A terapeuta
abban segit, hogy a paciens minél tisztabban, torzitds nélkiil lathasson ra legbensébb énjére.
Ez altalaban mély érzelmek atélésével tarsul. A folyamat azonban nem csak fajdalmakkal jar,
hanem az energidk felszabaduldsat is magdval hozhatja.

A zene a rezgéseivel érint meg; atjarja az egész embert csontjaiban, iiregeiben, lagy
részeiben, nedveiben. Hatasa az anyaméhen beliili (embrionalis) élettdl kezdve folyamatos,
épit vagy rombol (Kokas, 1992). A zene terdpids hatdsat az altala kivéltott testi-lelki reakcid
adja. A preverbalitds szintjén segit az érzelmeket megélni és megérteni. A zene felszabadit,
én-erdt ad, az atélhetd 6rom ¢lményét nyujtja. Feladata a lelkiink rendezetlen ttjait elrendezni,
és Osszhangba hozni minket magunkkal. Lényeges kérdése még a zene hatdsainak lélektani
vizsgalata, mely altal kézelebb juthatunk a zenehallgaté gondolkoddsdnak a megértéséhez. A
zene fontos szerepet tolt be az életkorben, kezdve a méhen beliili fejlédéstdl, a sziiletésen at,
kisgyermekkorban, egészen az elmilési. (Raffai, 1998).

A kisgyermek, amig nem tud beszélni, a beszéd zenéjébdl érti, mi torténik koriildtte. Nem
érti a nyelvet, de a hangbdl érti a haragot vagy szeretetet. A zene legfontosabb paraméterei:
ritmus, hangszin, dinamika, dallam, forma. M¢hen beliil els6sorban a ritmust érzékeljiik. A
fejlédéspszichologia kiindulasi pontja a prenatdlis pszichologia, amely a sziiletés eldtti
id6szakot vizsgalja. A magzat minden zenei paramétert megtanul az intrauterén szakaszban. A
hallds altali kommunikécié ezért Osibb, mint a vizualitas. A hang prozddidja a beszédhang
zenéje, amely lehet pattogd vagy kedves. Az anyai szivverés | 1 | | 1 | | hangsilyos,
hangsulytalan iitésekre tagolodik. A 18. héttdl kezdve méhen beliil kezdjiik tarolni a ritmust, s
a ritmus véaltozasabdl megismerjiik a dinamikat. Ami lassabb, az halkabb is. A legfontosabb

az anya hangja, ezt is eltdrolja az embrid, ezért fontos a sok beszéd és ének a 9 honap alatt. Ha
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megemelkedik az anya hangja, az reakciot valt ki a gyermekbdl. Ahogy beszédhangbol
énekhangra valt at az anya, ez nagyfoku ingerként hat a gyermekre.

A zeneterdpia fontossdgat igazoljak a legujabb csecsemdkisérletek Németorszdgban. A
hamburgi egyetem zeneterdpia intézetének professzora, Hans Helmut Decker Voight 2010
decemberében, a Wesely Janos fOiskolan megtartott el6adasan beszélt azokrol a kisérletekrol,
melyeket zeneterapeuta hallgatok bevonasaval végeztek tobb éven keresztiil. Jelen
tanulmanyban harom kisérlet bemutatdsara szoritkozom.

Az elsé kisérlet 4000 négy napos csecsemoOvel késziilt. A bolcsé f6lott széles optikaji
kamerat helyeztek el. Mezzoszopran hangszinii anyakat kerestek a feladathoz. 30 anya vett
részt a kisérletben, akiknek feladata az volt, hogy kozeledjenek a bolcsOhdz egy egyenletes
kis dallammal, amit ismételgetnek, majd lassan haladjanak tovéabb.

Da bin ich (itt vagyok) d-1- sz

Ha a gyermekhez sajat anyja kozeledett, akkor a gyermek reakciot mutatott. Az emlékezés
folyamata tehat mar a sziiletés eltt megtorténik. Utdna csak hang nélkiil mentek el az agy
mellett az anydk, de a 1épteik ritmusat is felismerték a csecsemdk. A 20. héttél kezdve
mindenki elraktdrozza az anyja hangjat, a ritmust, a dinamikat, és megjegyzi tobb hangforras
egyiittes hangjat is. Az emberi csontvdz elmozduldsai is ilyen emlékeket idéznek el6 a
csecsemOben. Pl. iziiletek ropogésa stb. 15 éve tudjuk, hogy ha barmilyen hangot kozel
visznek a hasfalhoz, azt is megjegyzi a magzat.

Ezt igazolta az a kisérlet, amelyben az apa belefekszik varandés felesége 6lébe és ugy
meséli el énekelve a napi torténéseket. Az apdknak 15 cm-re kellett beszélniiik a hasfaltol.
Minden nap a veliik tortént hivatali eseményeket énekelték el. A hangfrekvencia igy sokkal
magasabb lett. Sziiletés utdn ezek a gyermekek az apai hangokat is felismerték. A kisérletben
részt vevo 400 ferfibol 41% megdrizte a sziilés utan azt a szokasat, hogy ilyen pézban szamolt
be a feleségének a napi eseményekrdl. Erdekesség, hogy a csecsemdkutatast altaldban férfiak
végzik, valoszinlisithetéen ezzel kompenzaljdk azt, aminek fizikdlisan nem lehetnek részesei.

A harmadik kisérlet a sziiletés utani iddszakot vizsgalja, mely a postnatdlis pszichologia
teriilete. Léna 8 hetes csecsemd. A kisérletet, amelyet Léna fiirdetése és puderezése jelent,
4000 csecsemdvel ismételteck meg Japanban, az USA-ban és Eurépdban. A varandos
zeneterapeuta hallgatok, miutdn megsziilték gyermekiiket, kétéves korig magnédra €s videdra
vették a csecsemdvel kapcsolatos gondozasi eseményeket. A kisérletben az anya emelkedd,
hivé hangjira megsziiletik magasan a valasz, mely az oromérzetet tiikrozi. Az dromérzetet az
ember megismétli, s ezt tette Léna is. Bebizonyosodott, hogy az egész vildgon zeneileg

ugyanugy torténik a folyamat (Decker—Voight, 2004).
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A zenepszicholdgia kozponti fogalma az affektivitds (érzelmi hangolas), illetve
interaffektivitds, mely az érzések megoszthatdsdgat jelenti (Stern, 2002), azaz személykozi
kapcsolatot eredményez. A vezérlés feladatat a csecsemd végzi, nem pedig az anya. A gyerek
pozitiv vélaszai lelkesitik az anya,t és ezért tobbszor végzi ezt az érzelmi hangolast.
Héaromlépésti a reakcio: felfigyelés, elmosolyodds, megszélalds. Ha az emberek spontdn
reagdlnak valamire, akkor az mindig vokélis, azaz hanggal torténik. Ha tobb emberrel torténik
ez, akkor ezt vokdlis szimfonizdldsnak nevezziik. A zenemivek is igy épiilnek fel: hivds--
vdlasz. Ha ez a felhivés sikeres, akkor a csticsponton az dsszes hangszer taldlkozik. Példaul
Mozart Papageno (felhivas) és Papagena (valasz) kettdse a Varazsfuvolabol. Az anya-
gyermek dialégus logikdja ugyanaz, mint a zenei parbeszédben. A sikeres zene az érzelmek
egymasra hangol6ddsabal él.

A kisérletek eredményének 0sszegzésekor elmondhatd, hogy mar a sziiletés elott kialakul
a gyermek halldsa az intrauterén szakaszban. A terhesség 20. hetétdl kinyilik a magzat fiile, s
egyre erdsodik a halldsa. Az anya szivverése a legfontosabb impulzus, mely éri a gyermeket.
A dallam és ritmus segiti az érzelmi rdhangolddést, mely alapja a kognitiv, emocionélis

fejlédésnek.

A zeneterapia mint a pszichoterapia egyik formaja

A zeneterdpia a test, a tudat és a lélek egységébdl indul ki, és vallja, hogy a betegségek okai
nem a testben, hanem a Iélekben és a tudat konfliktusaiban, valaminek a hidnyaban
keresenddk. A zene — kiilonosen a ritmust struktiralo hatdsa miatt — er0siti az emlékezetet, ezt
az oktatdsban is kihaszndljak, de szerepet kap az utégondozdsban (a rehabiliticidban) is.
Gyakran az egyetlen kommunikdcids eszkdz olyan embereknél, akiknek értelmi vagy
kommunikécids készsége sériilt vagy fogyatékos (Varvasovszky, 2005). A fejlesztd
pedagdgia, amely a rehabilitacié és a pedagdgia hatdran taldlhato, szintén sikerrel hasznélja a
zenét. A pszicholégusok egyik terdpids eszkoze ugyancsak a zene.

A zeneterdpia a lélek, a tudat és az érzelmek oldalar6l indulé gydgyitd eljards. A
tudatalattinkhoz vagyis a személyiségiinknek egy olyan teriiletéhez sz6l, amely nem lathat6 és
nem megfoghatd, igyeksziink nem is tudni réla. Am reagalunk rd, méghozza dnkénteleniil, az
agyunk ellendrzése nélkiil, teljesen felszabadultan. Képek, emléktoredékek jelennek meg
el6ttiink, a gatak leomlanak, feltdrnek az Oszinte érzéseink. A terapeuta feladata pedig az,
hogy ezt a tobb sikon folyd spontdn dramlést értelmezze, s tiikkrot tartson a péciensnek,
amelyben 6 minél tisztdbban, torzitas nélkiil tekinthet legbensébb énjére. Innen még hosszu 1t

vezet ahhoz, hogy a probléma gyokerét feldolgozza, és a nyomaszté szorongastdl s az azt
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kiséré kellemetlen testi tiinetektdl megszabaduljon. Ha figyelembe vessziik a szdmtalan
tudoményos munkat, amit a zenepedagdgusok végeztek, el kell fogadnunk a tényt, hogy a
zenei nevelésnek néhany aspektusa mar el6zdleg felkészitett a zeneterapiara.

Kodaly Zoltan (1954) pedagdgiai életmiive majdnem 40 évet dlel at. A miivészitdl kezdve
a népzenén at egészen a neveléselméletig. A magyar népzenei anyag 40 éves tanulmanyozdasa
sordn olyan kovetkeztetést fogalmazott meg, ami szinte megegyezik a zeneterdpia
elméletével: sziikség van arra, hogy csokkentsiik a tdvolsdgot a muzsikus és a hallgat6 kozott,
hogy barmely személy szamara a zene hozzaférheto, elérhetd legyen.

Carl Orrf (1994) kidolgozott egy ,hangszertdrt”, amely mind a zenei struktdrdjaban,
mind a hangszereiben Osszhangban van a gyermekek felfogasi, értési képességével, éppen
ezért terapids modellként szolgal.

A legnagyobb Iépést azok a zenepedagdgusok tették, akik kezdeményezték és
kifejlesztették a  zeneterdpids munkat, Oket uUttérdmunkajuk eredményeképpen
zeneterapeutaként ismerik el.

A német zeneterapeuta, Hans Helmuth Decker Voigt (2004) kijelenti, hogy a foglalkozas
kimenetele fiigg a tér (hely) intimitasatol, 6vo, védelmezd szerepétdl, vagyis a terapias tértol.
A tér (hely) hangulatdnak biztonsiagot kell nyujtania a paciens szamara a foglalkozas sordn,
tovabba eldsegiti, hogy a foglalkozds alatti események teljes védettségben €s intimitdsban
torténjenek.

A zeneértés 3 szintjét kiilonboztethetjiilk meg: vitalitdsaffektus szint, pszichodinamikus
szint és kognitiv szint. A vitalitasaffektus szint elmélete Stern (2002) modelljébdl indul ki,
ami szerint a csecsemd minden nehézség nélkiil képes a hozza érkezd informdacidt az egyik
szenzoros modalitdsbdl a mésikba forditani. A vitalitdsaffektus elnevezés onnan ered, hogy a
csecsemd  automatikusan  mozgasi  képeket, élményeket tarsit az  Osszetett
¢lménykategoridkhoz. Ilyenek az eltinés, hulldmzas, kirobbands, crescendo, diminuendo.
Ezek a vitdlisaffektusok jarulhatnak hozzd a legelsd helyen a zene jelentésének
magyarazataihoz. E szerint a zene madr a sziiletésiinkkor, de minden bizonnyal mar magzati
korban is jelentdséggel bir. A pszichodinamikus szinten a képzettarsitisok egy-egy zenével
val6 taldlkozas koriilményeivel kapcsolddnak (kellemes vagy kellemetlen érzésekkel). A
meghallgatott zenék gyakran életiink eseményeihez kéthetd hangulatokat hivhatnak eld. igy a
terapeuta szdmara a zene a tudatalattiba szdmiizott érzések és gondolatok kulcsava vélik. A
zene igy eszkoze lehet annak, hogy mind a p4ciens, mind a terapeuta szdmara tudatosodjék az,
hogy hogyan és miért éppen ugy érez a beteg. A kognitiv szint 1ényege, hogy a zene segithet

az érzelmek el6hivasaban. A zene szerkezete, szabalyrendszere segitségével elvarasokat
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alakitunk ki a zene folytatasardl. Ez a legtobb esetben nem tudatos, mégis érzelmeket general.
A hédrom szint egyben harom zeneterapids megkozelitési modot is takar.

A zeneterdpia legfontosabb kritériuma, hogy a zenét eszkdznek és ne végcélnak tekintse.
Ez a terapia miikddésében annyit jelent, hogy inkabb a folyamatot tekinti elsédlegesnek, mint
a produktumot (Missura, 1996). A zeneterapia lehetdvé teszi a regressziv (visszahatd)
effektusok felidézését a hang, a zene €s a testmozgds altal. A zeneterdpids eljards azokat a
rétegeket mozgatja meg, amelyek nem keriilnek fol a verbalitds szintjére. A zeneterdpia a
személyiségnek azokat a rétegeit érinti, amelyek szoval nem fejezhetdk ki. A paciens sokszor
eljatszik olyan dolgokat, amelyekrdl nehezen beszélne. Elobukkanhat olyan, amit szégyell
vagy elfojt a pdciens, de érzelmi tartalékok is felszabadulhatnak. A zenei dialogus tiikrot
tarthat a paciensnek a sajat, zenén kiviili kapcsolatair6l. De a felismerés utdn a zeneterdpia
alkalmas eszkoz a magatartdsi formdk gyakorldséara is. A terapeuta feladata, hogy a figyelme
és gyakorlata segitségével a pszichés energidkat a pozitiv véltozds irdnydba igyekezzen
eljuttatni a bels6, onsegitd, valtoztatd, gyodgyitd folyamat elérése érdekében (Konta, 1998).

A miivészeti terapidk f6 formai: receptiv (befogadd) és aktiv terapia A receptiv terdpia
soran a zenemil befogadasa soran felmeriilé képeket, asszociaciokat, emlékeket, érzelmeket
besz¢éli meg a paciens a terapeuta segitségével. A képzett zeneterapeutdk azonban elsésorban
az aktiv terapias formdkkal és technikdkkal dolgoznak. Itt a paciens zenél, ami nem igényel
téle semmilyen zenei elOképzettséget. Az aktiv zeneterdpia sordn a paciens és a terapeuta
egyszeriien kezelhetd, elézetes tudast nem igényld, de gazdag hangzasvilaggal rendelkezd
hangszereken (dob, xilofon, iités hangszer, szintetizator stb.) improvizdlnak (Fekete, 2002).
Az aktiv zeneterdpia sordn az Onkifejezés szimbolikus médon torténik, ami 4t tud valtani
valos emlékek felidézésébe, atélésébe. A terapeuta mozdulataival, improvizalt zenéjével
kozvetleniil tudja e folyamatot befolyasolni, irdnyitani. Az aktiv zeneterdpia a hangszerek
mellett az emberi hangot is haszndlja eszkozként. A komplex zeneterdpia a kreativitds
fejlesztésével, az onkifejezés sokoldali lehetdségeinek mozgositasaval a belso fesziiltségeket
oldva alkot6 tevékenységben formalja a személyiséget. A hangok vildgan keresztiil érinti meg
lényiink €s tudatunk legmélyebb rétegeit, visz vissza a méhen beliili élet akusztikus vildgaba.
A hangban, zenében, ritmusban kapcsolatba keriiliink énmagunkkal és egymadssal, 1é€nyiink
legmélyebb és legmagasabb rétegeivel. Lehetdséget nyujt arra, hogy az aktudlis fesziiltségek,
traumatikus élmények, tudattalan konfliktusok, kommunikéciés nehézségek, szorongdsok,

kapcsolatteremtési zavarok enyhiiljenek.



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

A zeneterapia szakma fogalmai

A szakma alapfogalmainak tisztizdsa feltétleniil fontos ahhoz, hogy a zeneterdpia
Magyarorszagon elnyerje mélté helyét, megtorténjen a szakmadsitdsa. Ausztridban, mint mar
utaltam erre, 2008-ban tortént meg ez a folyamat, igy az 6 tapasztalataikat hasznalom fel
abban, hogy kifejtsem és 0sszefoglaljam a 1ényeges fogalmakat (Bosek, Fak, Illner, 2002).

A zene muld, az i1d6hoz kotott folyamat. Vele olyan kommunikicids eszkoz all
rendelkezésiinkre, mellyel a tartalmakat direkt, beszédbeli kotottségek nélkiil lehet kozolni,
reflektdld €s korrigdlé hatdsok nélkiil. A terdpias Osszefliggésben ez lehetdséget ad arra, hogy
egy beszéd eldtti, illetve nélkiili jatéktérben tudjunk dolgozni. Az emberi fejlédés soran a
hangok ¢s ritmusok egyrészt a torzsfejlodés kapcsan mélyen gydkereznek, masrészt az
érzelmileg hat6 konstellaciok mindig is hatdssal voltak. .Ezeknek a fizikai és szellemi
folyamatoknak az Osszekapcsoldsdval lehet az ember testi-lelki egészét elérni. A zene
kiilonboz6 jelentések hordozdja lehet. Erzelmi tartalmak és iizenetek tovabbitasara alkalmas,
tud atmoszférakat létrehozni és érzéseket aktualizdlni. Mindez konfliktushelyzetek
megmunkélasanak a kiindulépontja és gydgyité folyamatok kezdete lehet. A zene hatdrokat
1ép at azzal, hogy médiumként két jat€kos kozott egy kozos harmadikat hoz l1étre. A zenének a
terdpidban fontos jellemzdje az aktivitds €s érzelmi részesedés, ugyanakkor nem torekszik
konkrét eredményekre (zenei termékek vagy hangok és miivek zenepszihologiai hatasai).
Ezért a hagszervélasztds annak érdekében torténik, hogy azok az 6nall6 kreativ tevékenységre
Osztokéljenek. Zenei, technikai tokéletesség nem feltétel €s nem is cél. A hangszerek és

hangok szimbolizmusa a zenét alkalmas anyaggd teszi mélypsziholdgiai munkéra.

A zeneterdpids kapcsolat

A zeneterapias kapcsolatot a zenei médium kiilonlegessége is befolyasolja. A zene lehetové
teszi ¢s elOsegiti a kapcsolatfelvételt, illetve a kapcsolattorténést alkothatova és érzékileg
megfoghatéva teszi. Olyan eljards, melynek lezajlasat nagymértékben befolydsolja a paciens
és a terapeuta kapcsolata. Ezért a terapeuta hozzaallasit az érdeklddés, megbecsiilés,
pozitivum és feltételmentes elfogadds kell hogy jellemezze. A megérté ¢és figyelmes
résztvevo, megfigyeld kapcsolat lehetdveé teszi, hogy a pacienst konfrontalva és koveteldzve is
megismerhessii. kGondos figyelmessége az érzelmi kozelség és tavolsagtartds szabdlyozasat
szolgalja. A paciens kiséréjeként felkindlja a fejlodéshez sziikséges teret, ugyanakkor
onmagat is rendelkezésre bocsdtja annak érdekében, hogy a pédciens novekedése biztositott
legyen. Ennek feltételei a terapeuta interakcios tisztasaga és egyértelmiisége. A péciens sajat

feleldssége a konstruktiv kapcsolat kialakitasa.
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A terapia alapvetéen az olyan emberekkel torténd munkéara vonatkozik, melyek
betegségjellegli zavarokban szenvednek. Innét szdrmazik a pdciens elnevezés. A zeneterdpia
természetesen a kliensek szdmara is biztositja az Onismeret ¢és személyiségfejlodés
lehetdségeit. A zeneterapia mindenekeldtt akkor alkalmazhatd, ha a beszéd egyaltalan nem
vagy csak korlatozottan all rendelkezésre, ha a beszéd foként érzelmek elhdritdsa céljabol
alkalmazhatd, illetve a beszéd el6tti idében gydkerezd zavaroknal, amik nonverbdlis
mediummal érhetdk el a legjobban. A paciens betegségtdl fiiggd igényei a foglalkozéssal
kapcsolatos munkamezdk felhasznalasaval keriilnek kielégitésre. Altalanosséagban a terapeuta
a pdciens biografigjat (€lettorténetét), szocializdcidjat, személyiségét és aktudlis
életszitudcidjat veszi figyelembe a betegség €s a terdpia fontos faktoraiként. A médiumra valéd
elvi készenlét megvaldsuldsanal kiilonleges helyen all a zenei biografia (a zene hatdsai az
eddigi életitra).

A zeneterapeuta szakma gyakorldsdhoz sziikséges a Zeneterdpia szak, illetve egy ennek
megfeleld felséfokt képzés sikeres elvégzése. A képzés tartalmaz zeneterdpids sajat
tapasztalatot, terdpiarelevéans orvosi és psziholdgiai alapismereteket, zeneterdpids elméletet és
gyakorlatot, a zeneterdpia tedridjat és zeneterdpids gyakorlatot szuperviziéval. A sajat
biografia, személyiség €s szocialis kompetenciaval kapcsolatos munka f6 célja, hogy a
terapeutat alkalmassa tegye arra, hogy a terdpia kapcsolattorténését feleldsséggel tudja
kialakitani és reflektalni. A zenei targyak eldtérbe helyezik a médium rugalmas kezelésének
(a sajat hallasszokdsok reflektdldsa, improvizdlds, a hangszerek nem rendeltetésiiknek
megfeleld hasznélata) elsajatitdsdt annak érdekében, hogy ez a készség a terdpidkban
alkalmazhat6 legyen. A zeneterdpids gyakorlatban fontos a zenei készség, de még fontosabb a
zenei kifejezés érzelmi tartalmdval szembeni szenzitivitds. A képzés sordn a személyes és
szakmai kompetencidk elsajatitdsa érdekében ajanlatos a tovabbképzési rendezvények

latogatdsa és egy supervizor igénybevétele.
A terdpia kialakitdsa

A zeneterdpia egyéni vagy csoportterdpia formdjaban valosulhat meg. Mindkét esetben a
terdpids eljarasokhoz sziikséges egy védett keret. Megbizhat6 rendszeresség (éltalaban heti 1-
2 alkalom), tisztdin meghatarozott idokeret a foglalkozasokra és a terdpia tartamdra is.
Lehetdség szerint csak a zeneterapiat szolgdlo helyiség a megfeleld technikai eszkozokkel. A

kezelés a 10 iiléses rovidkezeléstdl tobbéves kezelésig tarthat.
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Intézmény

A zeneterapeutdk az orvosi vagy psziholdgiai alapellatds helyi és ambuldns rendszerében,
illetve privat dolgoznak. A mindenkori intézmény szerkezete befolydsolja a terdpidn vald
részvétel onkéntességét és motivacidjat, vagyis a terdpia sikerességét. Egy interdiszciplindris
teammel (orvosok, pszicholdgusok, terapeutdk, szocidlis munkdsok, pedagégusok, dpolok)
val6 egyiittdolgozds a szakmai interaktivitds kovetkeztében a pdciens javat szolgélja. Az
egylittmikodés feltétele egy terdpids javaslat megallapitasa és betartdsa, valamint a kolcsonos
informalds és a kovetkezetes reflexid.

Kifejezések meghatdrozdsa és definiciok

A zeneterdpia egy tudomdnyosan megalapozott, praxisorientélt, pszichoterdpids tudoméany4g.
Metszésfeliileteket képez a hatdros tudomdnyos teriiletekkel, kiillonosképpen a gyégyaszattal,
a pszicholdgidval, a tarsadalomtudoméanyokkal és a zenetudomdnnyal. A pszichoterdpia
teriiletéhez tartozik, mivel egy bio-pszicho-szocidlis betegség-megértésbol kiindulva
pszichol6giai eszkozoket haszndl a terdpids, rehabiliticids és preventiv célok eléréséhez. A
zenét nagyon tag fogalomként értelmezhetjiik. Nemcsak hangokat, ritmusokat, harménidkat €s
melodiakat zar magaba, hanem zajokat is. Alapvetéen abbol indul ki, hogy a zene az emberi
élet artikuldldsa, s ezaltal szubjektiv jelentéssel bir. Fiiggetleniil attél, hogy a zeneterdpidban
produkdlnak-e aktiv hangokat vagy csak zenehallgatds torténik, a zene egyben eszkodz és
Osszekotd pont is a paciensek és a terapeuta kozt. A zene produkciéjan és reprodukcidjin
keresztiil intrapszichés €s interpersondlis folyamatok indulnak el, amiknek a hatdsa a paciens

részérdl az érzékelésben, atélésben, felismerésben, megértésben ¢és a cselekvésben is

kibontakozik.

Modszerek

A zeneterdpia egyéni és csoportos foglalkozasként is 1étezik, van aktiv €s receptiv (befogado)
zeneterdpia is. Aktiv zeneterdpidnak neveznek minden munkaformat, ahol a paciens maga is
hangszerekkel és/vagy a sajat hangjaval részese a cselekménynek. Eldzetes zenei ismeret nem
sziikséges, mivel egy széles valasztékbol 4ll6 hangszerkészlet all rendelkezésre, amin
kovetelmények nélkiil lehet jatszani. A legtobb specidlisan a zeneterdpia szdmara berendezett
teremben nagy szdmban taldlhatok hangszerek, melyek kivélasztdsakor figyelembe veszik a
mindenkori paciensek igényeit. Segitségiikkel a hangok altali kifejezési lehetdségeknek a
nagy része lefedésre keriil, és ez explorativ és kreativ cselekvésre buzdit. Az improvizacid
alatt a terapeuta a legtobb esetben aktiv cselekvd és alakitd jatékpartner, vagyis ,,realis

ellentét", aki kisérden, tdmogatéan, megerdsitden vagy konfrontdléan belefolyik a
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torténésekbe. Az aktiv zeneterapia egyik jellemzdje az improvizacio €s a beszélgetéstazisok
véltakozdsa. Alkalmazdsa sordn kiilonleges formdban kompondlt zenét hasznalnak, péld4ul
dalokat vagy tdncokat. Azok a csoportok, amelyekben példaul afrikai vagy délamerikai
dobritmusokat tanulnak be, bizonyos koriilmények kozott szintén az aktiv zeneterdpidhoz
szamithatok, ha ezzel terdpids kapcsolatteremtés jon létre és ha terdpids célokat kovetnek.
Ezeknél a kiilonleges formédknal a figyelem kevésbé az alakitandé végeredményre, sokkal
inkdbb a zenélés folyamatara irdnyul. Ugyanigy komponalt zenével dolgozik az un. receptiv
zeneterdpia is, ahol a hanghordozérél a zene k6zos hallgatdsa és atélése, és az dltala kivaltott
folyamatok tiikrozédése all a torténések kozéppontjaban. Létrejon egy lehetdség emlékek,
érzések felelevenitéséhez, melyek jelentdséget nyernek, és ez alkalmat nyuijt egy
beszédterapids, szoban levezetett feldolgozashoz. A receptiv zeneterdpia egy masik
jatekmodjaban a terapeuta ¢€loben jatszik vagy zenél a pacienseknek. Ide tartoznak a
hangterdpia, a hangtrance, a hangmeditdcionak nevezett terdpiaformak. Mdaskor a terapeuta
olyan szitudcioban improvizal, amikor a paciensek testileg nincsenek abban a helyzetben,
hogy 6k maguk jatszanak. Az improvizacidk individualis €s szitudciokhoz mért alakitdsdhoz a
paciens minden megnyilvanuldsét (1€gzés, mimika, mozdulatok) megfigyelik és belevonjdk, a
reagdldsnak ezzel a formdjaval is segitve a paciensnek onmagdhoz, a terapeutdhoz és a

kornyezd vilaghoz valo kapcsolatainak a helyreallitasat.

Osszegzés

A zeneterdpia hatdsa abban mutathat6 ki, hogy a zene felhasznéldsa egyfeldl a betegség, a
zavarok mértékének diagnosztizaldsat és kezelését szolgalja, masfeldl az er6forrasok
aktivalasat, ami kiilonosképpen a kreativitds 0sztonzését €s a nem verbdlis kommunikaciot
szolgdlja. Ebben rejlenek a zeneterdpia gyakran emlegetett eldnyei a tobbi eljarassal szemben,
mivel a zenének, mint eszkdznek a bevetése egyrészrdl lehetéséget ad egy pszichoterapias
hozzaféréshez a szituativ vagy tartésan beszédképtelen paciensekhez, masrészrdl az atélés
segitségével az is kifejezhetd, ami a beszédben nem megfogalmazhatd. A zeneterdpia
altaldnos céljai egy bizalommal teljes, nagy részben nonverbdlisan kialakitott, gy6gyaszati
kapcsolat megteremtés, az aktiv cselekvésen keresztiil (zene hallgatdsa és jatszdsa) a sajat
atélés erdsitése, a kreativitas és a zene altali nonverbalis kifejezOkészség fejlesztése, a socidlis
hatdsok gyakorldsa a teljesitményre vald torekvések nyomdsa nélkiil, hangszereken vald

kotetlen jatékon vagy csoportos éneklésen keresztiil, valamint az eréforrasok felismerése és
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tulajdonsagok).

Magyarorszdgon a zeneterdpiat csak kiegészitd terapiaként engedik megjelenni. Ez
mindaddig igy lesz, amig nem 4all rendelkezésre megfeleld szamu szakember. Ezért nagy
sziilkség van arra, hogy a felsdoktatds megnyissa kapuit a zeneterapeuta képzés elott és
meginduljon a foglalkozds szakmadsitisa az eurdpai mintdk szerint. A szerzd gyakorld
pedagdégusként nagy sziikségét érzi annak, hogy a zeneterdpia Ujabb kutatdsi eredményei
beépiiljenek a személyiségfejlesztés mindennapi gyakorlataba. A népszertsités a legfontosabb
cél, hiszen a szakma tudomanyos elismertsége hazankban nem megfeleld. Széles korben valo

elfogadtatdsa minden szakmabelinek kiemelked6 feladata.
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KEPZES ES GYAKORLAT

FODORNE TOTH KRISZTINA

Kommunikacios poliszémia és fogalmi széttartas:
a kommunikacio és tarsszavainak értelmi mintazata
az ezredfordul6é magyar irasos koznyelvében

A kommunikacio poliszémikus lexikai egység, tobbjelentésiiként hasznaljuk mind a
tudomanyos, mind a koznapi diskurzusokban. A tébbértelmiiség folyamatos szem elott tartdsa
nem elsosorban a mindennapi élethelyzetek soran elengedhetetlen, mint a kutatdsi és
mindenekelott a pedagogiai gyakorlatban, a , hozott” kommunikdcio-értelmezések és a
tananyagba épitett kommunikdcio-felfogds egyeztetése érdekében. A tobbféle értelmezési kor
ugyanis ebben az esetben tobb fogalmi magra utalhat.

Probléma: a kommunikacié fogalmi széttartasa

A kommunikdcio — magyar nyelvi kozegben mindenesetre [1] — egy adott id6szak hivoszava,
nforrd szava” (hot word [2]), amelynek el6forduldsi gyakorisiga messze tilmutat a jol
koriilhatarolhatd meghatarozasok teriiletén. Mint ilyen, a szoban forgd iddszak egy adott
tarsadalmi-kulturdlis kozegében, konnotdcidinak tarsadalmi megitélése révén, kiilonos
figyelmet kelt, az ekkor produkalt szovegekben meglehetdsen siirtin fordul eld, a vele leirhatd
témak tdlsilyaval egyetemben: azaz fokozott haszndlati aktivitdst mutat. Rdadasul Ggy, hogy
terminus technicusként nincs, és ugy fest, a kozeljovoben nem is lesz altalanosan elfogadott,
egyetlen meghatarozdsa, sem a kommunikdciétudomanyokban, sem azokon kiviil [3]. A
kommunikacié csupan a tudomanyos diskurzust alapul véve sem kezelhetd egységes, jol
koriilhatarolhatdo fogalomként. Ennek ereddje a kommunikacidésnak nevezhetd jelenségkor
méretében ¢és helyében keresendd. Mérete szerint szinte beldthatatlanul sokféle teriiletet foglal
magaban: a tarsadalmi nyilvanossagtol az egyed viselkedésének elemeiig, s6t a gépi és
bioldgiai informacid-tovabbitasig. Helye szerint pedig ez a rendkiviil diffuz jelenségkor
valahol az egymastol eltéré tudomanyagak és diszciplindk, illetve a kéznapi jelenségszféra
halmazainak metszetében lehet [4]. A kiilonféle tudomanyos diszciplindk/szerzok/szovegek a
kovetkezoképpen kezelik a fenti helyzetet:

A) vagy meghagyjadk a kommunikédcié fogalmat metszeti allapotdban, nagyon széles
spektrumot magaban foglalé fogalom-koriilhatdrolds formdjaban, esetleg (tankonyvek és
ismeretterjesztd szovegek esetében) a meghatarozasok felsoroldsszerii egymas mellé

illesztésével;
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B) vagy pedig igyekeznek a sajat perspektivdjukbdl legfontosabb részleteket hangsilyozni. Ez
a fogalom sajat paradigmdban val6 koriilhataroldsa, azzal a céllal, hogy eszmerendszeriikben
egyértelmiien hivatkozhassanak ra [5].

A koznapi kontextusok sziikségszertien eltér6 moédon kezelik a fogalmat, hiszen a
mindennapi diskurzusok soran joval ritkabban van sziikség egyértelmli meghatarozasra; sot, a
hasznalathoz egyfajta jelzésszerti, koriilbeliili kapcsolddas is elegendd lehet [6]. Ez azonban
nem torli el, legfeljebb elrejtheti a jelenségkor széttartdsat a mindennapi informacidcserében.
A tudomanyos diszciplindk eltér6 kommunikacio-képei mifajaik reflexid-kotelezettsége
révén joval konnyebben nyomon kovethetok, mint a koznapi szd-vagy irdsbeli
megnyilatkozdsok definidlatlan jelentései; holott a kommunikacié-oktatds széttartd teriiletein
mindkét irdny folyamatos szem el6tt tartdsanak nagy jelentésége van. Hiszen — kiilondsen a
felsdoktatasban és a feln6ttképzésben — a tanuldk altal ,,hozott” jelentéseket kell 6sszhangba
hoznunk a tananyagban foglaltakkal.

Kiindulopontunk nem pusztan az az egyszerli felismerés, hogy a kommunikdcio sz6
tobbértelmii. A kérdés az, hogy egy adott fogalom(kdr), amelynek f6 megjelenitéje egy, a
koznapi diskurzusokban (adott torténeti-tarsadalmi kozegben) elétérben 1évo szo6 / kifejezés
- az adott tarsadalmi-kulturélis id6szakban milyen értelmezési variaciokat mutat (azaz hogy a
fogalomkor egyes jelenségeire vagy jelenségcsoportjaira utalé nyelvi cimke/cimkék
hasznélata milyen értelmezési mintdkat jelol ki);

- az egyes értelmezési irdnyok milyen mintdzatban oszlanak meg, illetve fedik egymast az
egyes koznapi diskurzusfajtak viszonylataban;
- és hogy mindezek milyen fogalmi magra vagy akar magokra utalnak.

Természetesen nincs sz6 arrdl, hogy a kommunikdcio ebben a mindségében egyediilallo
lenne. A szemantikus homadlyossag vagy elmosodottsag alapvetd velejardja a természetes
nyelveknek, azok tarsadalmon beliili, idében ¢és térben valtozékony hasznalatanak. A
kommunikdcio kifejezés (és mas, hasonldan viselkedd kifejezések, de nem a nyelv minden
szoba joheto lexikai egysége) esetében azonban meglatdsom szerint valamivel tobbrél van
sz6. Mivel tudomanyos miszoként, tobbféle szakteriilet szakszavaként ¢&s koznapi
kifejezésként egyarant haszndlatos — s ezzel Osszefiiggésben van, hogy bizonyos koriilmények
kozott forrészoként, illetve divatszoként is szerepel —, kiemelt példdja lehet a fogalmi
elmosddottsag egy specidlis alesete vizsgalatdnak. Ezen alesetre valdszinilileg kiilondsen
jellemz6 a szférikus értelmezési halmazok kialakulasa, azaz a kiilonb6z6 tarsadalmi-kulturélis

szférak €s helyzetek szerint szisztematikusan eltérd értelmi irdnyok vagy akar tartoméanyok
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jelenléte. A tanulmény és az alapjat képezd kutatds azokat a kérdéseket hivatott
megvalaszolni, hogy a kommunikacional

A) bizonyithaté-e a napi tapasztalat mutatta, tobbé-kevésbé (legalabbis egy adott idészakban
és kozegre érvényesen) stabil szférikus értelmezési halmazok megléte;

B) ha igen, ezek kirajzolnak-e valamilyen szisztematikus értelmezési mintdzatot;

C) ha igen, az ezen beliili értelmezési varidciok milyen meghatarozo jegyeket tartalmaznak,
milyen f6 iranyokat vesznek;

D) s mindebbdl kovetkeztethetiink-e arra, hogy magéanak a fogalomnak van tobb eldgazasa,
tobb magja.

A fenti kérdések szdmos szempontot, rdadasul igen széttartd6 megkozelitéseket vethetnek
fel. Ezek koziil csupan egyet kivanok felvdzolni: megprobdlom felderiteni a koznapi
nyelvhaszndlatban megmutatkozé — vélekedésem szerint alig reflektalt, rejtetten strukturalt
(d&m torténeti és tarsadalmi meghatdrozottsagi) — értelmezési eldgazdsok egy bizonyos
szempontl mintazatat. Roviden: a kutatds és igy a dolgozat legelsé kérdése az, hogy a
koznapi beszédhelyzetek szerepl6i [7] mit mondanak (irnak) a kommunikaciorol, amikor nem
kifejezetten ezen gondolkodnak; hangsilyozottan nem kutatéi, illetve tudomanyos
beszédhelyzetekben, hanem mindennapi interakcidik sordn. Ennek alapja egy adott torténeti-
tarsadalmi szakaszban — a magyar ezredfordulén — az €16 nyelvhasznalatbdl lesziirhetd
pillanatkép, ami kiilonféle intézményi hatterti [8] beszédhelyzetekben keletkezett, irdsban

rogzitett szovegek értelmezéseibdl all ossze.

A dolgozat Kkiindulé tézisei

A fent jelzett kérdésekre — hogyan fest a kommunikdcio értelmezési mintdzata, és a mintazat
azt mutatja-e, hogy a kommunikdcios széhaszndlat variabilitisa mogott fogalmi pluralitds
rejlik — megfeleld valasz kereséséhez az alabbi kiindulopontokat hasznaltam:

(1) A kommunikdcio miisz6 ¢és tarsszavainak hasznalata a magyarorszagi koznapi
diskurzusokban tobbféle irdnyt mutat. Ezek az irdnyok szisztematikus értelmezési mintakbdl
allnak Gssze, €s az egyes szférakban (intézményekben és azok eltérd szintereiben) hasznalatos
lexikonok, [9] illetve szakmai regiszterek (a szotaron kiviil féleg tematika) szerint
osztdlyozhaték, mivel a kommunikdci6fogalom-haszndlat az adott stilus vagy szakmai
regiszter lexikonjaba illeszkedik bele.

(2) Ezek az iranyok alapvetéen néhany, interdiszciplinarisan osztott definici6hoz igazodnak

(példaul az emberi informdcidcsere, annak kolcsondssége, a nyilvanos megnyilatkozds és
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befolydsolds képességei, az informdcio-tovabbitds technikai kérdései vagy a
tomegtdjékoztatds sajatossagai irdnyaban).

(3) Ezek az irdnyok kovetik az aktudlisan magas presztizsii tarsadalmi csoportokhoz
reprezentativ moédon kotott kommunikéciéfogalom-hasznalatot [10].

(4) Az értelmezési irdnyok jellegiiket tekintve a szocidlis reprezenticidok kategdridjahoz
hasonloan mikodnek — azaz tarsas interakcidokban alakulnak, s idoben és tematikus mezok
szerint valtozhatnak — és édltalaban nem-reflexiv vagy csak alacsony foku reflexivitdst mutatd
fogalomhasznadlattal jarnak egyiitt [11].

(5) Ezek az irdanyok fogalmi széttartist is jeleznek, azaz a kommunikici6 fogalma a

gyakorlatban tobbmagvinak, egy fogalom helyett fogalomkornek bizonyul.

A vizsgalat médszere: a kommunikaciés szébokor hasznalatanak korpuszalapua elemzése
A lexikai pragmatika, az ahhoz hozzdjarulé relevanciaelmélet megallapitdsainak és a
korpusznyelvészet perspektivdjanak figyelembe vételével a kovetkezd kijelentéseket tehetjiik
a kommunikaciéfogalom alakuldsardl informéciét adé kommunikacids szébokor [12] kdznapi
megnyilatkozasokban vald vizsgalatat illetden:

A) a lexikai egységek értelmezését megalapoz6 mag- vagy gyokérjelentések szdmos lexikai
elemnél alulspecifikdltak, az aktudlis értelmet nyitva hagyva leginkdbb orientdld szerepet
latnak el;

B) az aktualis jelentések igy nagyrészt kontextualis elemekbdl épiilnek fel;

C) a megalapoz6 mag- vagy gyokérjelentések szintén kontextualis eredetiiek (tehat
valtozékonyak €s tobbfelé dgazok lehetnek);

D) a kontextus a kozvetlen nyelvi vonzatoktol a széles értelemben vett tarsadalmi kontextusig
terjedhet (és mint ilyen, magaban foglalhatja a participacié értelmében vett szintereket és
intézményeket, s azok hasznalatos lexikonait);

E) a specifikdld kontextudlis elemek egy jelentds hanyada a nyelvi kontextus része (irdsos
megnyilatkozasokban ezek érhetdk leginkdbb tetten);

F) a nyelvi kontextus jelentésspecifikdlé elemeit legalabb két, de inkdbb hdrom szinten
ragadhatjuk meg.

A lexikai pragmatika megkozelitésében a fenti kontextudlis ismeretek a lexikai
egységekhez csatolt, koriilvevé nyelvi elemektél (pl. vonzatok) a viladgtudast tartalmazo
verbdlis és nem verbalis kontextusig terjedhetnek (mely utobbi természetszeriileg magaba kell
hogy foglalja a reprezentaciokat vagy fogalmakat mint kategoéridkat is) [13]. Bibok, a nyelvi

¢s a nyelven kiviili kontextust elvalasztva egymastol, az elobbit két szinten hatdrozza meg:
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1) kozvetlen kontextus: a megnyilatkozasnak a vizsgalt nyelvi kifejezésen kiviili tobbi része;
2) kiterjesztett kontextus: a megnyilatkozast megel6z6 megnyilatkozasok és a megnyilatkozas
kozvetlen diskurzuskontextusa (e tekintetben Bibok hivatkozik a relevanciaeclméletben
rogzitett, a kontextus tobbszoros kiterjesztését megengedo lehetdségre) [14].

Az explicit modon meghatarozott ketté mellett azonban Bibok a tovébbiakban beszél egy
harmadik, legals6 vagy legsziikebb kontextudlis szintrél is, a vonzathelyeken taldlhaté
elemekrol. Ezek ugyan a kozvetlen kontextus részét képezik, mégis kiemelt szerepet jatszanak
az aktudlis jelentés megalkotdsdban. Mivel a vizsgélt lexikai elem kozvetlen kornyezetében és
szintaktikai (s ezzel Osszefliggésben morfologiai) szempontbol erdsen hangsulyos pozicidban
vannak, elsddleges célpontjai az értelmezd agens kontextuskeresd erdfeszitéseinek: az
értelmezd elészor a vonzathelyeken taldlhatd elemekhez fordul jelentésspecifikald
informdciokért, €s ha ennek eredménye nem kielégitd, akkor folytatja a kdvetkeztetési sort a
kozvetlen kontextus tobbi elemével. Bibok tehat val6jadban nem két, hanem hdarom
kontextusszintet hataroz meg, amelyekhez a vizsgdlat soran harom kiilonall6 specifikdcids
szintet rendeltiink. Ezek egy nagy szOvegkorpusz esetében a vizsgdlt szébokor-elemek
kollokacidinak (a szébokor-elemek valamelyikével vagy tobbségével tipikusan egyiitt
eléforduld lexikai egységeknek) az elemzése révén derithetdk fel. A vizsgalddas terepéiil a
Magyar Nemzeti Szovegtdr nem csupdn reprezentativ jellege, szisztematikus adatoldsa, illetve
a kutatds szempontjabdl vett beavatkozds-mentessége révén kindlkozott, hanem adatainak
idébeli meghatarozottsaga miatt is. A kommunikacids szobokor valamely elemét tartalmazo
szovegei ugyanis foként az ezredfordulds kézbeszédbdl szarmaznak, azaz éppen abbol az
iddszakbol, amikor a kommunikdcio és tarsszavai jellemzden fokozott hasznalati aktivitdst
mutatnak.

A kutatds alkorpusza azon magyarorszagi, a sajto, hivatalos, szépirodalmi és személyes
stilusrétegbe sorolt szovegek tara, amelyekben eléfordul a kommunikdcio vagy annak
barmelyik, a vizsgdl6ddsba bevont tarsszava, barmilyen ragozott, illetve toldalékolt alakban.
Az elemzés kozpontjaban az all, hogy mennyiben korreldlnak a kommunikécids szobokor-
tagok haszndlatdnak eltérései az egyes stilusrétegek, illetve a mogottik allé intézmények,
tarsadalmi terek szohaszndlataval, valamint hogy mennyiben szisztematikusak az egyes
valtozatok a kookurrencidk (jellemzd egyiittes el6fordulasok) tekintetében. Ennek
megfelelden tortént a kommunikdcio kollokacidinak vizsgélata az egyes részkorpuszokbodl vett
mintdban, gyakorisagi elemzéssel, majd a gyakorisagi listdk alapjan a jellemzd kookurrencidk

meghatdrozasa, stilusrétegek, azokon beliil forrasok és témak szerinti bontdsban.
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A nyert adatok stilusrétegenként azonos kézi feldolgozason estek at, a kovetkezo
kritériumok szerint: forras, keletkezési idd, szerzd, besz¢€lé (amennyiben elkiilonithetd a
szerzoOtol), téma, miifaj (amennyiben megéllapithato volt), definicié (ha adott), illetve annak
irdnya, a szoalak jelentését megado vagy sziikitd kollokaciok.

A kollokéciok harom szinten keriiltek leirdsra. Ezek megallapitdsdban egyfell a
relevanciaelmélet kontextudalis asszociacids soraira, masfeldl a lexikai pragmatikaban
hangsilyozottan tobbszintii, kiterjesztett és tobbszordsen kiterjesztett nyelvi kontextus
fogalmara tdmaszkodtunk. A kollokdci6k hiarom, a kutatds szdmdra meghatdrozott szintje
(féként Bibok nyelvikontextus-szintjei és a kiilon kategéridba nem sorolt vonzatok szerepe
alapjan):

A) egyértelmiien specifikald funkcidju egységek, elsodleges sziikitok vagy specifikalok (a
tovabbiakban pontositok is) kozvetleniil a vizsgélt lexikai egység kozelében (pl. ,.iizleti
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kommunikécié” vagy ,.kommunikicidés zavar”); ezek lehetnek kotelezd vagy fakultativ
vonzatok, de akar szabad bovitmények is;

B) masodlagos sziikitok vagy specifikalok: a szébokor-elemet tartalmazé mondatban mint
elsddlegesen kiterjesztett kontextusban azok a nyelvi elemek, amelyek hozzajarulnak az elem
aktudlis referencidjanak meghatarozasihoz (pl. ,,ez nem kommunikdcié, mert senki sem
tor6dik a masikkal™);

C) harmadlagos sziikitok vagy specifikalok: a vizsgélt szovegrészben mint tobbszorosen
kiterjesztett kontextusban azok a nyelvi elemek, amelyek hozzijarulnak a szébokor-elem
aktudlis referencidjanak meghatarozasahoz.

Az egyes kollokécio-fajtak el6forduldsi gyakorisaganak dsszegzése révén megkaphattuk
az adott stilusrétegre jellemzden leggyakoribb kookurrencidk listdjat. Ezek értelmezési
irdnyokat vagy varidcidkat jeldlnek ki, amelyek szisztematikusak az egyes stilusrétegekre,
illetve azokon beliil tovabb szegmentalhatok példaul médium, forras, keletkezési idd, téma,
besz¢€l6i szerep szerint. (Biberék szintén leirjdk a fenti modszer egy masik valtozatat, a
regiszterek kozott megoszlo jelentések kollokaciok mentén vald felderitését, a deal
mintaclemzésén szemléltetve [15]). A definicidk, meghatirozdsok — amennyiben vannak
ilyenek — pedig egyfeldl a jelentésirdnyok ellendrzésére szolgalnak, masfeldl jelzik a

szOhasznalat deklaralt reflektaltsdganak szintjét.



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

Eredmények: szisztematikus eltérések [16]

A Magyar Nemzeti Szovegtdr vizsgilata a kommunikécids szobokor elemeinek kontextudlis
hasznalatat illetden stilusrétegenként bizonyos fokig eltéré eredményeket hozott. Az eltérések
szisztematikusnak mondhatok, azaz a stilusrétegben fellépnek a kontextus kiilonb6zo szintjein
éppugy, mint a tematikdban és a definiciok (amennyiben vannak) irdnyaiban, s megjelennek a
szobokor-elemek mindegyikénél.

A szovegek témdinak Osszesitése az egyes stilusrétegekben mds €s mas ardnyt mutat. A
téma-halmazok éltalanos megoszlasai jol jelzik a szébokor haszndlatanak teriileti eltéréseit az
egyes stilusrétegekben. A sajtészovegekben a harom leggyakoribb ,.kommunikéciés” téma a
politikai PR, az 1j technoldgidk és a képesség. A hivatalos szovegek dominans témdi ezzel
szemben a képzés / oktatds, az 0j technoldgidk, a politikai tdjékoztatds és a politikai PR. A
személyes stilusréteg médiumat és szinterét tekintve specidlis szovegeinél [17] 6sszességében
szintén a politikai PR a leggyakoribb téma, azonban alig lemaradva koveti az internet; a
harmadik hangsilyos téma a kapcsolat. A szépirodalmi stilusrétegben az internet vagy az uj
technoldgiak mint téma alig jelenik meg, a politikai PR egydltalan nem — helyette nagyon kis
ardnyban a politikai tdjékoztatds —, viszont az altalanos politikai témak erdsebben vannak
jelen, mint barmely madsik stilusrétegnél.

A kifejezett meghatdrozdsok nagyon ritkak mindegyik stilusrétegben, 4m nem kizardlag a
kommunikdcio szobokor-elem szdvegkontextusdban taldlhatok meg. A sajtoszovegekben ezek
a definicidk két részre bonthatok: a kommunikdcio-ra és a kommunikdl-ra adottak tobbnyire
egy folyamatot irnak le, amelynek kétoldalisdgat hangsilyozzdk, mig a kommunikdtor-ra
mint olyan (individudlis, human) &4gensre utalnak, aki képes atlatni és irdnyitani ezt a
folyamatot; aminek ebben az esetben nem a kétoldalisdga, hanem a kommunikdtor
szempontjabol vett eredménye a fontos. A hivatalos szovegekben egyaltaldn nincs definidlasi
torekvés, a személyes szovegek viszont Osszességében a legtobbet definidlé csoportnak
szamitanak. Az explicit definiciok viszonylag nagy mennyisége néha azzal a torekvéssel jar
egyiitt, hogy a meghatarozdsokat csak az ,ott-€s-akkor’-helyzetre érvényesként allitsdk be;
mas esetekben klasszikus, lexikonszeri meghatdrozast olvashatunk. Mindkét valtozatban
harom szempont van jelen szisztematikus médon: a kapcsolat, a kod és a kolcsonosség. Tehat
a meghatarozasok szerinti kommunikdcio prototipusa, mar amennyire az ilyen kis mennyiségii
definiciobol kovetkeztethetd, a résztvevok kozotti kapcsolatot, viszonyokat kifejezd dialogus.
A szépirodalmi stilusréteg szintén ardnylag (a szovegek alacsony szdmdhoz képest) sok
meghatdrozast ad, ezek pedig mind a kommunikdcio szébokor-elem koriil jelennek meg.

Rendszeres tényezdik a kod, a nyelv és a koltészet: Osszegezve a szépirodalmi szdvegek



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

definici6it kovetve a kommunikdcio funkcié, amelyet egy adott médon kédolt nyelvi szovegek
Osszessége hivatott betolteni, és amelynek tartalma a fontos, 1ényeges kozlendd atadasa
(magéban foglalva annak dekddolésat, illetve megértését is). Ennek a funkcidnak nincs koze
az intézmények (példaul a politika vagy a vallds) konkrét diskurzus-kontextusdhoz; inkabb
egyfajta idealizélt, értéktelitett cselekvésrdl van szo, amelynek célja bizonyos altaldnos
emberi értékek mentén megfogalmazott ,,fontos” kozlemények megalkotdsa és dtadasa.

A szovegekben a vizsgalt szdébokor-elemek kollokdcidi, kiilondsen az elemzett
specifikaléi szintek (azokon beliil is a pontositok) eltérései az egyes stilusrétegek kozott
erésen kiilonbozok. Kozos viszont az egyes szobokor-elemek eldfordulédsi és kollokacios
ardnya: a legtobb példanyt, igy a legtobb és legtobbféle kollokaciot is a kommunikdcio és a
kommunikdcios szobokor-elemnél taldljuk minden stilusrétegben. A kommunikdl némely
szovegnél (sajtd, személyes) szintén szignifikdns mennyiségii eléfordulast mutat, a tobbinél
azonban nem; a kommunikdtor-nak elsdsorban a sajtészovegekben van jelentdsége, mig a
kommunikativ és kiillondsen a kommunikdciok alig-alig bukkan fel, barmelyik részkorpuszt
vessziik is alapul. Magasan a legtobb eléfordulas és a leggazdagabb szemantikus kollokacio-
mez0 azonban a kommunikdcios szobokor-elemnél talalhatd. Ez keriil el a legtobb témaban,
esetben all mellette pontositd, tehat mar ezen a szinten is bdséges specifikdloi valasztékot
kinal, ehhez addédnak hozza aztin a madsodlagos és a harmadlagos specifikdlok. A
kommunikdcios (a fentiektdl nem fiiggetleniil) egyben az az elem is, amelynek referencidlis
mezdje mindegyik részmintaban rendkiviil szertedgazd; igy Osszegzett vonatkozasa a
legkevésbé jol koriilhataroltnak, a leghomalyosabbnak tiinik.

Az eltérések nemcsak az el6forduldsok szamaban és megoszlasdban, vagy tematikus
csoportjaiban mutatkoznak meg, hanem magukban a specifikdl6éi kategéridkban és a
referencialis iranyokban is. Az egyes stilusrétegekben a leggyakoribb elsddleges specifikalok
kozotti atfedések legalabb annyi kiilonbséggel is egyiitt jarnak, nem szdlva arrdl, hogy a
masodlagos és harmadlagos specifikdlok ezeket az egyezéseket is érvénytelenithetik.

A sajtészovegek leggyakoribb pontositdi Osszességében: igazgatd, rendszer, stratégia,
osztily, eszkoz. Mivel ezek szemmel lathatéan a kommunikdcios szobokor-elem sajat
pontositdinak aranyat tiikrozik, célszerli megfigyelni a némileg kevésbé gyakori elsddleges
specifikdlok listajat is. Ezekben mar megtaldlhatok az olyan, inkdbb a kommunikdcio-ra

jellemzdk is, mint az iizleti, kormdnyzati, hdl6zat, csatorna, zavar.
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Megfigyelhetd, hogy a legtobbszor eldkeriild pontositok individualis dgenseket (vagy azok
csoportjait) jeldlnek, egy igen jelentds résziik pedig a folyamat egészére vagy annak bizonyos
elemeire, illetve ezek mindségére vonatkozik.

A hivatalos szovegekben talalhaté elsddleges specifikalok ezzel szemben inkabb a fizikai

tovabbitasrol és a kollektiv agensekrdl latszanak szolni, leggyakoribb tipusaik: vizudlis,
nemzetkozi, eszkozok, kiilsd, marketing, stratégia, zavar.

Feltiind, hogy legalabb harom elem ko6z6s mindkét stilusrétegnél, azonban ezek
vonatkozdsa nem feltétleniil azonos. Példaul az ,,eszk6z” a sajtészovegekben legalabb olyan
gyakorisaggal jeloli egy személy kozszereploi kelléktarat, mint a médiumokat; mig a hivatalos
szovegekben ugyanez a sz6 tobbnyire a nyilvdnossdg kezelésében haszndlatos tdargyakat vagy
szitudciokat takar (példaul plakatot, kiadvanyt, reklam- vagy PR-rendezvényt).

A személyes szOovegekben szintén a leggyakoribb elemek kozott taldljuk a csatorndt,

azonban a specifikdl6i lista mds sajatossdgaival egyiitt ez sem bizonyul teljes egyezésnek:
csatorna, készség, internetes, stratégia, emberi, szakértd, nonverbalis.

A személyes stilusrétegben a kommunikécios jelenségkor egyértelmlien az individualis
humén agensek terepe: az 0 képességeik, szokasaik, és kiilondsen az interneten torténd
interakcidik hatdrozzak meg a kommunikdcio-képet. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy
ebbdl a részmintabdl hidnyozna a masik kettdben tapasztalhatd tudatossag és tervszeriiség,
sOt: a képességek hangsulyozasa egyenesen megerdsiti a sajtobeli és a hivatalos szovegekben
is fellelhet6 vonalat, amelyet legjobban a ,,stratégia” mint pontositd gyakorisaga mutat.

A fentiek szerint a tudatossag €s a tervezettség mind a sajtéban hangsilyozott politikai-
befolydsold, mind a hivatalos szovegekben lathaté politikai-tdjékoztatdi, politikai-fejlesztoi és
koz-befolyasoloi, mind a személyes szovegekben fellelhetd, szintén politikai-befolyasol6i
vonalon elengedhetetlen tényezdje a kommunikacids teriiletnek. Amennyiben kitekintiink a
humén tevékenységen tilra, a fizikai-technoldgiai vonatkozds, amely az ezredfordulds
kozegben mindharom stilusrétegben erdteljesen jelen van, sem nélkiilozheti a tervszeriiséget.

Ahogyan azt a leggyakoribb specifikal6i (és kiilondsen pontositéi) kategoéridk is mutatjak,
néhany jellemz6 iranynak mindegyik stilusrétegben van valamilyen, de nem sziikségszeriien
azonos vagy azonos sulyu szerepe. Az egyik ilyen az internet és az (dj) technoldgia, amely a
sajtéban leginkdbb a tavkozlési piac és fejlesztések kapcsan, a hivatalos szovegekben
jellemzden az altalanos szolgaltatas-fejlesztési kérdések kozott vagy egy adott PR-eszkozként,
a személyes mintdban pedig elsdsorban az internet mint az egyéni tevékenység szintere
jelenik meg. A politikdnak a sajtészovegekben a kozszereplésen keresztiili tarsadalmi

befolydsold vetiilete elsOdleges, a hivatalos stilusrétegben az, amelyik a tarsadalmi
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tdjékoztatas folyamatat irdnyitja és szervezi (egyébként a tervszeriiség hangstlyossaga ebben
a részmintdban a legerdsebb), mig a személyes szovegekben a sajtdminta altal megadott
oldala, de csaknem kizarolag a szereplok egyéni teljesitményére vonatkoztatva. A klasszikus
(iizleti) marketing és PR a hivatalos ¢és a sajtoszovegekben keriil eldtérbe (foként az
elébbiben). A sajtoszovegekben belesimul a nyilvanossag eldtti megjelenést iranyitd és
miveld (pl. a médiumoknak nyilatkozd) pozicidban 1évé human agensek kozé, mig a
hivatalos szovegekben az a tervezd-szervezd tevékenységet lathatjuk, amelynek sordn a
marketing-szemléletet probaljak egyéb, nem klasszikus iizleti teriiletekre is kiterjeszteni,
példaul a vdros-imazs vagy az orszdgimazs alakitdsdra. A szépirodalmi szovegek altal
mutatott (idében valamivel kordbbi) politika-kép viszont semmiképpen nem a
benyomaskeltésre, hanem a (leginkabb csoportok és nemzetek kozotti) egyiittmiikodésre
alapul.

A szépirodalmi szovegek masik fontos pontositéi kategoridja a kod, illetve azon beliil is a

nyelv, foképpen a miivészi nyelv. A leggyakoribb elsddleges specifikdlok listdjdban a
kovetkezOk talalhatok: emberi, eszkozok / eszkoz, koltészet, forma. Az ,,eszkdz / eszk6zok™
itt elsdsorban koltdi-nyelvi eszkozokre, képekre, fogalmazdsmdédokra vonatkoznak (nem dgy,
mint a hivatalos szovegek CD-kiadvanyai vagy a sajtészovegek médiumai, illetve
kozszerepldi befolyasold fogésai). A ,.forma” ugyanezt a vonalat erdsiti, amennyiben
miivészi, elsdsorban irodalmi-nyelvi formara utal.

Jol lathato tehat, hogy a leggyakoribb elsddleges specifikalok erételjes eltéréseket
mutatnak még a felszini atfedések esetén is, nem szolva a listdk egyértelmi kiilonbségeirdl,
amelyeket a specifikdloi kategoridk stilusrétegenként eltéré aranyai még inkabb aldhuznak. A
legtobb pontositét tartalmazéd kategéridk az egyes részmintdkban a jelentds atfedések mellett
hatdrozottan eldgaznak egymadstdl, hiszen tobbségiik csak egy vagy két stilusréteg
szovegeiben gyakori, és csak nagyon kevés ezek tobbségében vagy mindegyikében.

A leggyakoribb specifikdl6i csoportok koziil egyediil a mindség az, ami mind a négy
stilusrétegben eldtérben van. A technolodgia is csaknem az §sszesben hangsulyos szerepet kap;
feliikben a képzés / oktatds, a képesség, a marketing / PR és a politikai PR is. Ezek azok a
kategdridk, amelyek a stilusrétegektdl fliggetleniil dominans referencialis iranyokat jeldlik ki,
legaldbbis nagy vonalakban. A tobbi specifikdldi csoport csak egyik vagy masik részmintaban
gyakori, ezek tehat erdsitik a kommunikéciés szobokor hasznalatdban mutatkozo
kiilonbségeket (amelyek egyébként megteremtédnek az azonos pontositéi kategdridk
kiilonbozo stilusrétegekben tapasztalhatd tartalmaban is, a masodlagos ¢s harmadlagos

specifikdlok médosité funkcidja révén).
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Az elsddleges specifikalok, amelyek megoszlasat a masodlagos és harmadlagos szinten
allok csak bizonyos, inkdbb elszigetelt esetekben modositjak jelentdsen, a tematikus
kategoridkkal és a tobbi specifikdloval egyiitt vdzoljdk fel az adott stilusrétegben,
részmintdban lehetséges vagy preferdlt referencia-irdnyokat. Ahogyan a fentiek alapjan
nyilvanvalo, a kommunikacids szébokor vonatkozasi iranyai az egyes részmintakban jelentds
¢s az aktualis beszédhelyzetet meghaladé eltéréseket mutatnak mind a referencialis tényezdk,
mind a referencia tartalma tekintetében. E jelenség az esetek tobbségében nehezen
magyarazhaté massal, mint az adott stilusréteg (részminta) egyéni szerzok és forrasok feletti,
viszont tarsadalmi kontextus dltal befolydsolt lexikondnak sajatossdgaival.

Tehat kijelenthetd, hogy az egyes stilusrétegek (amelyeket a vizsgalatban az egyes
intézmények nyelvi reprezentansainak tekintettiink) szisztematikusan kiilonb6z6 modon és
tartalommal haszndljdk a kommunikdciés szébokor elemeit; a széhaszndlat bizonyos
szegmenseiben, bizonyos szdébokor-elemeknél kimutathaték ugyan hasonlésdgok, de a

stilusrétegek egymashoz valo viszonyat sokkal inkabb a mintaszert eltérések jellemzik.

Osszefoglalas és kovetkeztetések

A fent vazolt eredmények azt mutatjdk, hogy az aktudlis széjelentés bizonyos aspektusai,
kiilondsen az éppen érvényes referencia jol vizsgalhatdé a kontextus megfeleld elemeinek
leirasa és elemzése révén. A jelentést specifikald elemek legtobbjét, legaldbbis irott szovegek
esetében, a kozvetlen és az alacsonyabb szintl kiterjesztett nyelvi kontextus tartalmazza. Ez
természetesen nem jelenti azt, hogy a tdgabb kornyezet, legyen az nyelvi, nyelven kiviili vagy
a ketté egysége, ne adhatna hozza tovabbi vonatkozasokat a jelentéshez, sét: a magyar
ezredfordul6 sajdtos politikai, gazdasagi és nyelvi kozegének elegye jellegzetes kontextudlis
teret teremtett a kommunikacios jelenségkornek. Ezen specifikdlé elemek feltérképezése,
kiegészitve a tematikus csoportok 0sszegzésével, az explicit definiciok vizsgalatdval, valamint
tobb mas szemponttal, igazolni latszanak az értelmezési mintdzat szférikus rendszerét.

A kutatds hipotézisei a kapott eredmények fényében tobb csoportra bonthaték. A
haszndlati tobbirdnydsag és a stilusrétegekhez igazodd referencidlis nyaldbok feltételezése,
amelyek néhany altalanos definicio mentén futnak, alkotjak az els6 csoportot:

1) A kommunikdcio miiszo és tarsszavainak haszndlata a magyarorszagi koznapi
diskurzusokban tobbféle irdnyt mutat. Ezek az irdanyok szisztematikus értelmezési mintdkbol
dllnak ossze, és az egyes szférakban (intézményekben és azok eltérd szintereiben) haszndalatos

lexikonok, illetve szakmai regiszterek (a szotdaron kiviil foleg tematika) szerint osztalyozhatok,
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mivel a kommunikdciofogalom-haszndlat az adott stilus vagy szakmai regiszter lexikonjdba
illeszkedik bele.

2) Ezek az iranyok alapvetéen néhany, interdiszciplindrisan osztott definiciohoz igazodnak
(példdul az emberi informdciocsere, annak kolcsonossége, a nyilvanos megnyilatkozds és
befolydsolds  képességei, az informdcio-tovabbitds technikai  kérdései vagy a
tomegtdjékoztatds sajdtossdgai iranydban).

A vizsgélt szovegek tematikai és kollokacio-elemzésének tanisdga szerint a szoveg-
kontextus informécidi hatdrozottan tobbféle, egymassal fel nem cserélhetd értelmet adnak
mindegyik szobokor-elemnek [18]. A nagy vonalakban leirhat6, dltalanos értelmezési iranyok
az egyes stilusrétegek finomabb eltérései és hangsuly-kiilonbségei felett elsdsorban
- az adatok-informécidk tovabbitdsanak technikai vagy dgens-aktivitdsi vonatkozasait;

- egy, emberek kozott zajlé informécid-atadasi folyamat kétoldaldsagat;

- a humén dgens szandékolt hatdsra irdnyuld, tudatos tevékenységének eredményét;

- egy, meghatdrozott adat- vagy informdcié-tovabbitds céljara létrehozott technikai vagy
szervezeti ,,rendszer” szervezett, iranyitott miikodését;

- a fentiek kivitelezésének mindségi jellemzdit takarjak.

Tehat a hasznalati variaciok f6 csapasai meglehetdsen jol tiikrozik az értelmezési iranyok
néhdny dltaldnos, meghatdroz6 vonulatit (tovabbitds, kolcsonosség, hatds), mig a mindség
értelmezési halmaza metszi ezeket a vonulatokat, és a kommunikicidkutatisnak a
kommunikdcio-t a sikeres aktusokra sziikitd paradigmdjéara utal. A 6 csapasiranyokon beliili
értelem-elagazasok (referencidlis irdnyok) viszont stilusrétegenként més €s mas csomépontok
koré stirtisodnek:

- a sajtészovegekben a politikusi-kozszerepldi tevékenység, az lizleti céli tdjékoztatds és
befolydsolds mint tevékenység, valamint az adattovabbitdsi technoldgia, illetve ezek
mindsége;

- a hivatalos szovegekben az informdcié-tovabbitds technikai eszkozei, folyamatai és a
kollektiv dgens tervezett, mas emberi csoportokkal val6é kapcsolattartd, valamint tdjékoztato-
befolyésolé tevékenysége;

- a személyes megnyilatkozasokban az emberi (kétoldalt) kapcsolat, ennek jellemzoi és
specidlisan internetes valtozatai;

- mig a szépirodalomban a nyelvi megforméltsag, befogadhatdsag, megértés kérdései koré.

A kommunikdciés szébokor elemeinek haszndlata tehat kontextudlisan leirhat6 jelentés-
nyaldbokat vagy halmazokat mutat, legaldbbis a referencia szintjén, amelyek az egyes

stilusrétegekre jellemzd mintdkba rendezddnek. Az értekezés alapjat jelentd vizsgalatban a
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stilusrétegek nem csupdn lexikont, hanem tarsadalmi szintereket, a participacié értelmében
vett intézményeket és azok aktudlis diskurzusait is jelentik. Tehdt a kommunikaciés szobokor-
elemek vonatkozédsainak szisztematikus eltérései arra utalnak, hogy a szdénak (és ebbdl
eredden elagazasainak) a kiilonféle intézményekben, diskurzusokban, kultirdkban és
id6szakokban érvényes, egyértelmiien elkiilonithetd értelmei vannak. Ezek az értelmek
viszont irdnyaikat tekintve néhany jol elkiilonithetd halmazban helyezhetdk el.

3) Az értelmezési irdnyok kovetik az aktudlisan magas presztizsii tarsadalmi csoportokhoz
reprezentativ modon kotott kommunikdcios szohaszndlatot.

Az aktudlisan magas presztizsii tarsadalmi csoportokhoz reprezentativ modon kotott
kommunikdcio-s szohasznélat a kommunikacids szobokor-elemeknél csak két stilusrétegben
volt kimutathaté: a sajté- és a hivatalos szovegekben, s ezekben sem tiszta formdban. A
sajtoszovegeknél foleg a metaforikus jellegli hasznalat gyakorisdga €és a politikdhoz, azon
beliil a politikai befolydsolashoz kotheté vonatkozasok tdlsilya utal erre. A hivatalos
szovegekben pedig az jelzi, hogy a kommunikécids szobokor elemei az €l6szoban elhangzott
¢s lejegyzett, politikai kdzszereploktdl szarmazo megnyilatkozasok mintdjara hasznélatosak a
jelentésekben, beszamoldkban és mas hasonld, irdsos, de nyelvezetében kevésbé formalisan
kotott miifajokban.

4) Az értelmezési irdanyok jellegiiket tekintve a szocidlis reprezentdciok kategoridjahoz
hasonloan miikédnek — azaz tarsas interakciokban alakulnak, s idoben és tematikus mezok
szerint, vdltozhatnak — és dltaldban nem-reflexiv vagy csak alacsony fokii reflexivitdst mutato
fogalomhaszndlattal jarnak egyiitt.

5) Ezek az irdnyok az adott tdrsadalmi-kulturalis kozegre a vizsgalt idoszakban érvényes
fogalmi széttartast jeleznek, azaz a kommunikdcio fogalma a gyakorlatban tobbmagviinak,
egy fogalom helyett fogalomkornek bizonyul.

Az értelmezési nyaldbok sajatos atpolitizaltsaga, illetve a keletkezési iddszakra jellemzo,
aktualis tematikus halmazok hangsulyos jellege egyértelmiien utal az interakcidokban vald
folyamatos alakuldsra (amelynek folyamatabdl a vizsgdldédds csupdn egy pillanatot tudott
kiragadni). Az értelmezési iranyok hatarozott eltérései a kiillonbozo szférakban keletkezett
szovegekben pedig a kommunikdcié fogalmédnak vagy reprezentdcidjanak értelmi
valtozékonysagat, rogzitetlenségét igazoljdk. Ami a nem-reflexiv vagy alacsony foku
reflexivitast mutaté szo- és fogalomhaszndlatot illeti, az explicit definiciok dltalanos hidnya az
Osszes vizsgalt részmintdban egyértelmili jelét adja: a szovegek szerzoi, illetve beszéloi
szamara nem szorul kiilondsebb megfontoldsra, hogy aktualisan mi értendé kommunikdcio

vagy annak valamilyen variicidja alatt.
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A kommunikdcios széhaszndlat mogott meghizodd tarsadalmi konstrukcidk szocidlis
reprezentdciokkal analog form4jat tekintve az eredmények, kiillonosen a kollokacidkban tetten
érheté mindségi kritériumok olyan Osszegzett fogalmi magot jeleznek, amelyben csupan
néhany, meglehetdsen altalanos jegy talalhato:

- valamilyen folyamatrol (vagy torténésrol, vagy tevékenységrdl, vagy ezek eredményérol)
van sz0;

- ebben leginkdbb adatok, informécidk keriilnek tovabbitasra;

- a folyamat (torténés, tevékenység, eredmény) bizonyos jegyei (példaul sebessége,
kiegyensulyozottsaga, tartalma, résztvevoi) alapjan mindsithetd, értékelheto.

Ezeken kiviil semmiféle egyéb tulajdonsag vagy jellemzé nem érvényes mindegyik
értelmezési irdnyra, még az egyes szférikus halmazokon beliil sem. A fenti hdrom, egyenként
is meglehetdsen labilis jegy viszont olyannyira elmosodott fogalmi magot ad, hogy az
semmiképpen sem all 6ssze sem a szocidlis reprezentacid értelmében egyetlen megfoghat6
figurativ maggd, sem pedig — ha a nyelvi gyakorlatot tekintjiik — kiindul6pontot adé mag-
vagy gyokérjelentéssé. Ennyire homdlyos alapok ellentmondanak a mindennapi nyelvi
gyakorlat gazdasagossagat mutatdé ismereteinknek ¢€s tapasztalatainknak; valoszinibbnek
tinik tehat, hogy nem egy, instabil, nehezen specifikalhatd, hanem tobb, kénnyebben
aktualizalhat6 fogalommal, reprezentacidval, illetve jelentéssel van dolgunk a kommunikaci6
esetében. Ezt a kovetkeztetést erdsiti, hogy a kdznapi szohasznalat vizsgalata soran tobb, a
szférikus értelmezési iranyokon tilnyuld, nagyobb értelmi irdny bukkant fel. Ezek vazlatosan
a kovetkez6 képet rajzoljak ki:

1) A kommunikdci6 tovabbitasi jellegii folyamat:

a) technikai (bioldgiai, fizikai) vagy

b) emberi informacios;

¢) mindsége az informacio tovabbitasi €és vételi eredményességében mérhetd.

2) A kommunikaci6 kapcsolatteremtési és -fenntartasi folyamat:

a) emberek kozott, vagy

b) emberek bizonyos csoportjai kozott, vagy

c) egyes emberek €s mas emberek csoportjai kozott, vagy

d) mas ¢ldlények vagy bioldgiai, fizikai entitasok kozott;

e) mindsége a létrejovo kapcesolat mindségével (példaul kolecsondsségi fokaval, a

résztvevok elégedettségével), aktivitdsdval és fennmaraddsdval adhaté meg.
3) A kommunikécié tevékenység:

a) embert;
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b) tudatos, szandékos;
c) folyamatos;
d) hatdsa van a tobbi emberre;
e) képességre van sziikség a kivitelezéséhez (amely bizonyos mértékben tanulhat6 és
tanulando);
f) végzoje professzidként miiveli;
g) mindsége hatasanak fokaval adhat6 meg.
4) A kommunikécié képesség vagy képességek egyiittese
a) elsdsorban emberi képesség, amely lehet
b) bizonyos szakmai jellegii, vagy
c) pszichikai jellegli, vagy
d) aktivitas jellegii, vagy
e) kod-specifikus;
f) lehet velesziiletett és / vagy tanult
g) mindsége hasznaldjanak személyes és / vagy professzionalis tarsadalmi sikerében
ragadhat6 meg.
5) A kommunikacié rendszer:
a) technikai és / vagy
b) szervezeti jellegl;
c¢) folyamatos, tudatos, professzionalis miikodtetést igényel;
d) mindsége a zokkendmentes, gyors, résztvevoi vagy hasznaldi szamara kielégito
miikodésben adhato meg.
6) A kommunikacié mindség:
a) tovabbitasi folyamaté, vagy
). kapcsolat jellegli folyamaté, vagy
c) szervezett tevékenységé, vagy
d) képességé, vagy
e) rendszer-mikodésé;
f) onmagdban van értékvonatkozdsa, amely a kolcsonosség, az atlathatésag, a
zOkkendmentesség és az adekvat tartalom (pl. ,,0szinteség”, ,,szabadsag”, ,,tartalmassag”)
értékeit tartalmazza.
Tehat ha a kommunik4ciot nem egy, hanem tobb fogalom vagy reprezentaciod feldl
probaljuk megragadni, a nyelvi gyakorlat alapjan joval gazdagabb és orientdcidra alkalmasabb

eredményre jutunk. EbbOl természetesen nem kovetkezik, hogy a kommunikacio
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sziikségszertien tobb fogalom kell hogy legyen, az viszont igen, hogy a kdéznapi diskurzusok
soran (legalabbis az ezredforduldé magyar kulturalis kozegében) nagy valdszinliséggel
egyidejileg tobb fogalmi vagy jelentésmaggal dolgozunk. Az ezek kozotti aktudlis
(intézmények, mezok, szférak, illetve azok elfogadott lexikona szerint is motivalt) valasztas
adja aztan az adott szintérben, szituacioban elfogadhato alapjelentések korét, amelybdl
tobbszori kontextualis szlikités révén jutunk el az ott-és-akkor relevans értelem kialakitdsaig.
S ezek az aktudlis értelmek azok, amelyeknek bonyolult hdlézatat van alkalmunk megfigyelni

(és haszndlni) a mindennapi szovegek megalkotésa, értelmezése vagy elemzése soran.
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GABOR ADRIENN

Misszioban Kodaly nyomdokain

Tudomanyos korokben jol ismertek Kodaly Zoltan térvényszintii nevelési elvei, eléviilhetetlen
erdemei, a magyar zenepedagogia atyjanak gazdag elméleti és miivészeti munkdssaga. A
kodalyi életmiivon tul a zenetanarok ,, hivatalbol” ismerik a mester kézvetlen munkatdrsainak-
tanitvanyainak, Adim Jendnek és Forrai Katalinnak a nevét is, akik az iskolai, illetve az
ovodai és bolcsodei ének-zene modszertanokat dolgoztdk ki, amelyek alapjin magyar
gyermekek szdzezrei kaptak-kapnak mindségi zenei nevelést bolcsodétol zeneakadéemiaig. Van
azonban egy név és egy mozgalom, amelyet a ,,laikusok”: édesanydk és édesapdk is ismernek:
dr. Gdliné Gréh Ilona és a RINGATO. Tanulmdnyomban azt a jé gyakorlatot mutatom be,
amely Ringato® Orszdgos Zenei Nevelési Program néven csalddok ezreinek mutat példdt a
harom év alatti gyermekek zenei nevelésének lehetoségeire, immdron két évtizede.

Bevezet6 gondolatok

A kisgyermekkori zenei nevelés iranti elkotelezettség a 21. szdzadban mar nem pusztin az
alapfoki nevelési intézmények (bolcséde, 6voda, altalanos iskola) orszagos és helyi
programjaiban, hanem a tajékozott sziilok nevelési elképzeléseiben is megjelenik, s6t fontos
helyet kap. FElsOsorban Budapesten ¢s a nagyobb vidéki varosokban egyre tdobb,
kisgyermekeknek szolo fejlesztd foglalkozassal és szabadidés baba-mama programmal lehet
talalkozni. Ahogy egyre tudatosabba valnak a sziilok az iskolazottsaguk és a média hatdsara,
ugy novekszik az igényilik gyermekeik minél kordbbi é€s minél komplexebb fejlesztésére. A
korai fejlesztés kiilonboz6 szinterei ¢s mddszerei kozott a zenei nevelésnek kitiintetett szerepe
van. Taldn nem tdlzas kijelenteniink, hogy a kisgyermekes csalddok korében mar ,,divat” is
valamilyen zenés foglalkozason részt venni.

A muzsika — az érzelmekre gyakorolt elementaris hatdsa révén — nemcsak a testet és a
szellemet tapldlja, de a lelket is. A kozosségben megélt, érzelemdis zenei élmény a
kiilonbozé zenei képességek fejlodése mellett a tarsas kapcsolatok pozitiv alakulasat is
eredményezi. A zenés foglalkozasokon résztvevd gyermekek tobbségének ezek az alkalmak
jelentik az elsdé kozdsségi élményeket. A kisgyermekek zenével torténd direkt vagy indirekt
fejlesztése soran ugyanakkor nemcsak a gyermekek, de a sziilok is élményben és ,.képzésben”
részesiilnek.

Az aktualisan fellelhetd zenei foglalkozasok palettdjan, a jobbara elszigetelt, helyi

kezdeményezések sordbdl kiemelkedik egy stabil, orszdgos halézattal rendelkez6
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kisgyermekkori zenei nevelési program: a Ringat6. Jelen tanulmédny arra irdnyul, hogy
bemutassa a Ringatdé Orszdgos Zenei Nevelési Programot, illetve kozz€é tegye a Ringatdval
kapcsolatos els6, tudomanyos igénnyel végzett, kismintas vizsgélatot, amely ravilagit a fobb

kérdésekre.

A Ringat6 bemutatasa

A Ringaté® Orszdgos Zenei Nevelési Program megdlmoddja és programgazddja Forrai
Katalin-dijas énektandr-karvezetd, maga is egykori Forrai-tanitvany. O az, aki hétrl hétre
harcba szdll a legkisebbeket is bekebelezni igyekvd, igénytelen tomegkultara ellen, és
elkotelezett munkatarsaival azon faradozik, hogy sziveket €s elméket nyerjen a magyar
zenepedagogia iigyének és a nemzeti értékeknek. Dr. Gallné Groh Ilona 1991-ben kezdett
foglalkozdsokat tartani Szekszardon, 2006-t6] pedig orszdgos héldézattd épitette a Ringatot.
Ma mar 42 foglalkozasvezeté 97 telepiilésen (voltaképp az orszag minden pontjan), 127
helyszinen tart hétrél hétre Ringatd foglalkozasokat, de a Ringatd a vilag tobb pontjan is
rendszeresen eléfordul. Valédi mozgalommad, kultdirmissziovd valt tehdt mindaz, amely
Kodély Zoltan zenepedagdgiai koncepcidjanak szellemében utjara indult két évtizede. Sok
ezer ¢édesanya, édesapa €s nagysziild jut igy hozza ahhoz a nemzeti kultirkincshez, amely
néhdny generdcioval benniinket megel6zden még ,,.koznyelv” volt, de a 21. szadzad urbanizalt
tarsadalmaban mar csak szervezett kozvetitéssel és Ujratanulds révén juthat el elddeinktdl
hozzank, ¢és t6liink gyermekeinkig.

Otodik éve vagyok a Ringaté-hdlézat tagja, tobbnyire Siéfokon és kornyékén vezetek
foglalkozasokat, alkalmanként el6adast is tartok a kisgyermekkori zenei nevelésrol.
Tapasztalataim és elméleti ismereteim arra inditottak, hogy felmérést végezzek a Ringatora
jar6 édesanydk — egyeldre sziik, csak harom dunanttli megyét feloleld — korében arrél, hogy

az egyes fejlesztési teriileteken a Ringaté mint eszkoz mennyire hasznalhato.

A Ringaté mint kiilonleges oktatasi-nevelési szituacio

Arra a kérdésre, hogy mikor kezdodjék a gyermek zenei nevelése, azt talaltam felelni: kilenc
honappal sziiletése elott. Elsé percben tréfara vették, de késobb igazat adtak. Az anya
nemcsak testét adja gyermekének, lelkét is a magadébol épiti fel. Ha az anya alkoholista, ez
ranyomja bélyegét a gyermekre. Ha pedig zenei alkoholista — igy nevezném, aki csak rossz,
selejtes zenével él —, okvetleniil megldtszik a gyermeken. Ezért ma még tovabb mennék: nem is
a gyermek: az anya sziiletése elott kilenc honappal kezdodik a gyermek zenei nevelése.”

(Koddly, 1964: 246). Ez a miuvészeti neveléssel foglalkozd gyermeknapi konferencidn
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Périzsban, 1948-ban elhangzott mély tartalmat hordoz6 gondolatfiizér a kisgyermekek zenei
nevelésével foglalkoz6 pedagdgusok vezérfonalava valt.

Kodaly — az anya-gyermek kotddést kutatd vizsgalatokat joval megelézden — feltehetden
arra gondolt, hogy az édesanydnak hinnie kell az énekszo, az érintés €s a ritmikus mozgés
erejében, gyermeke egészséges lelki és mentalis fejlodése szempontjabol. A régiségben,
amikor tudds, ismeret, informdcid, szokds, ritus magatol értetédéen hagyomanyozddott at
apardl fiara, anyardl lednyra, Oregrdl fiatalra az egyes kozosségekben, a zenei anyanyelv is
koznyelv volt. A szokdasdalok, népdalok, gyermekjaték-dalok hangkészlete, felépitése,
ritmikdja, a jatékok modja és minden egyeb jellemzdje automatikusan a felcseperedd gyermek
sajatjava valt, az elsajatitds természetes és magatdl értetddd volt, nem pedig mivi —
ellentétben a mai urbanizalt korszak adta lelhetdségekkel. A csalddokban, falukdzosségekben
akkoriban még megvolt az emberi élet fordul6ihoz kapcsolédd szoveges €s zenei kincstér,
amelybdl az alkalmaknak megfelelden lehetett (és tudtak!) valogatni a jatsz6 vagy linnepld
események soran a felnéttek, de a gyermekek is.

Ma mér ez nincs igy. Az édesanydkat meg kell tanitani a dddoldkra, altatokra, ringatdkra,
Olbeli jatékokra és a gyermekeknek énekelhetd népi és komponalt gyermekdalokra, hiszen
mar 6ket sem igen vették Olbe a sziileik, nagysziileik; nincsenek sajat élményeik, emlékeik, de
a régi, 6voddaskori dalaikra is alig-alig emlékeznek mér, és legtobbszor semmiféle példat nem
latnak maguk eldtt a gyerekekkel valo énekes-mondokas foglalkozdsra a tdgabb csalddban. A
Ringato ezért az édesanyadk nevelésével foglalkozik elsdsorban: jol énekelhetd népdal- és
gyermekdalkincset és szamtalan jatékotletet kapnak ahhoz, hogy az otthon intimitdsaban
gyermekeikkel 6romteli, meghitt pillanatokat tudjanak teremteni a mindennapok sordn.

Az emberi kotddéssel (attachment) foglalkoz6é empirikus pszicholégiai kutatdsok az
elmult évtizedekben sorra bizonyitjdk be azt a jozan feltételezést, amely szerint az érintés,
Olelés, kézben-olben tartds, ringatds, dudolds, éneklés és a ritmikusmozgés-alapu 6lbeli jaték
az anya-gyermek (apa-gyermek, nagysziil6-gyermek, gondozé-gyermek, 6vond-gyermek)
kapcsolatdra (vo. Atkins, Bowlby és Ainsworth megfigyelései, Zsolnai, 2001) egyértelmiien
pozitiv hatdssal van. Az Gjsziilott 6sztonds viselkedési mintai — dgymint kapaszkodasi reflex,
szopas, Olelés — megfeleld inger hatdsara az anya-gyermek kotddés kialakulasat okozzdk. ,, A
biztonsdagot kozvetito anyai magatartds az egyik legfontosabb alapja a gyermeki személyiség
fejlodésének” (Zsolnai, 2001: 39). A Ringaté hozza kivan jarulni a gyermekek érzelmi
kompetencidjanak fejlesztéséhez azaltal, hogy az érintés és a testi kontaktus fontossagara is

megtanitja az édesanyakat.
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Az ¢érzelmi ¢€s szocidlis kompetencia fejlodésén kiviil a mozgas- és beszédkészség-
fejlédésre is komoly hatdssal van mindaz, ami a Ringatén és a Ringat6 4ltal torténik. Csépe
Valéria kutatéprofesszor irja: ,,A zene azonban nem csupan egyfajta agyfényesito. Eroteljesen
hat az érzelmekre, a mozgasfejlodésre, az ének mintegy huzza a nyelvi fejlodeést. Az
egyiitténekles, az énekkel, mozgdssal kisért ringatok, docogtetok az anya-gyerek kapcsolatnak
is legaldbb olyan jot tesznek, mint a kozos jdték, s az esti mese” (Csépe, 2010).

A zenepedagégusoknak fegyvertény az is, hogy a gyermek a csaladban kapja meg az elsd
zenei impulzusokat, ezért okvetleniil fontos, hogy ezek az alapok jok legyenek, hogy legyen
majd mire épitkezni a gyermekévek sordn. A Ringatdé ,,megigyaz” az &évodai zenei
nevelésnek, amely ha valdban a jelenleg érvényben 1évé normak szerint valdsul meg, stabil
alapot ad az altalanos iskolai ének-zenei tanulmédnyokhoz és altaldban véve a kognitiv
fejlédéshez (vo. transzferhatasok, Barkoczi, Pléh, 1978), illetve a zeneiskolai szolfézs- és
hangszertanuldshoz.

A Ringatén egyediildllé oktatdsi-nevelési szituacidé valosul meg, hiszen egyidejiileg
torténik iskolarendszeren kiviili, szabadidds felndttoktatas, és kisgyermekkori indirekt zenei
nevelés. A foglalkozasvezetdk (,,képzok™”) hetente egy alkalommal, harminc perces
foglalkozason nyujtanak mintat a sziil0k-nagysziilok részére a csaladban torténd zenei nevelés
lehetdségeire, és hivjak fel a figyelmet annak fontossdgdra. A kodalyi gondolatok egyik
lehetséges értelmezése a korai kezdésen kiviil éppen az, hogy kiemeli a sziilé szerepének
fontossdgat a zenei nevelésben, de kifejezi az édltalanos értelemben vett zenekultira hatasat is,
amelynek kialakitdsa nemzedékek feleldssége (Turmezeyné, Balogh, 2009).

Ma, a fogyasztdi tdrsadalmak kordban, a zeneipar és a média ontja a silany, értéktelen,
izlésrombol6 zenei termékeket, amelyek alél nem menekiilhet a kisgyermekes csalddok kore
sem.. A jéindulata, gyanutlan sziilo, még ha a legjobb szdndékkal veszi is meg gyermekének a
divatos gyereklemezeket, akaratlanul is hibat kovethet el. A legjobb mindségii, legkivalobb
miivészekkel készitett CD-felvételek sem pétoljdk ugyanis az édesanya hangjat, érintését.. A
Ringat6 ezért arra torekszik, hogy értékes, az idok probajat kiallt és a jovoben is kialld zenei
anyagot mutasson ¢s tanitson meg az érdeklédd sziiloknek, hogy az élozene hatdsdval
(édesanya, édesapa énekhangja) €s a kozos jdték oromével segitsék eld kicsinyiik fejlodését,
ne pedig igénytelen, izléstelen gépzenével. Ez persze nem azt jelenti, hogy az édesanyanak
zeneileg magas szinten képzettnek kell lennie, hiszen nem csak tanult muzsikus foglalkozhat
jol a gyermekével. Tapasztalataink és a kutatds hipotézise szerint a sziilok tobbsége nem
tanult zenét gyermekkordban, a zenetanuldsnak még csak az alapfokat jelentd zeneiskolédba is

csak kevesen jartak. A sziil6i visszajelzésekbdl és a Ringaté Enekes Ovoda (6vodas kord
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gyermekek zenei képességfejleszté foglalkozésa) iranti nagy érdeklédés alapjan
kijelenthetjiik, hogy a csalddok felismerték a zenei nevelésben rejld lehetdségeket, és arra
torekednek, hogy gyermekiiket a ,,ringatds korbol” kinéve is rendszeres zenei képzésben
részesittessék. Dicséretes ez azért is, mert a zenei nevelés nyitottd tesz mas miivészetek
befogaddsara, egyuttal igényességre és életszeretetre is nevel. A léleknek a zene ugyanigy
nélkiilozhetetlen, mint a testnek a levegd: erdt, timaszt és boldogsagot ad a mindennapokban
és az iinnepeken, gyermeknek, felnbttnek egyarant. ,,A zene lelki tdapldlék és semmi mdssal
nem potolhato. Aki nem él vele: lelki vérszegénységben él és hal. Teljes lelki élet zene nélkiil

nincs. Vannak a léleknek régioi, melyekbe csak a zene vildgit be” (Koddly, 1964: 156).

A Ringato tartalmi és formai jellemzoi

A Ringaté program kozponti honlapjan (www.ringato.hu), a fejlécben olvashaté: ,,A Ringaté
nem zenebodlcsi. A Ringaté nem korai fejlesztés.” Akkor hat mi a Ringat6? — tehetjiik fel
értetlenkedve a kérdést, hiszen zenés foglalkozasrol van sz6, a megcélzott korosztaly alapjan
pedig jogos a bolcséde szo hasznalata; de igaz az is, hogy a Ringatéra jar6 gyermekek
képességeiket tekintve igen jol fejlettek, tehat gyanithatd, hogy ez is egy a sokféle, divatos
fejlesztd foglalkozas koziil. Azon til, hogy a Ringaté nem korai fejlesztés, nem ,,zenebodlcsi”,
még csak nem is eldadas: a foglalkozasvezetd nem koncertet ad, hanem mintat a jo
gyakorlatra. Mi tehat a Ringat6?

A Ringat6 olyan ,,felnétt énekora”, amelyet kivételesen minden résztvevdje szeret, emiatt
valodi kozosségi élmény. Dacdra annak, hogy kozvetleniil nem torekszik a harom év alatti
kisgyermekek zenei képességeinek fejlesztésére (az életkori sajatossdgok ezt nem engedik),
indirekt m6édon mégis rendkiviil hatdsos zenei nevelést valdsit meg az egész csalad szdmadra.
Sem a sziild, sem a gyermek szadmadra nincs tanitds, nincs gyakoroltatds, nincs szdmonkérés,
van viszont mintaadds és zenei ingerekben gazdag, kellemes, szeretetteljes 1égkor, ahol a
gyermek — Forrai Katalin szavaival élve — 6rommel ,,hangicsal” (Forrai, 1994).

A heti félérds foglalkozdsok célja, hogy a sziilok megismerjék és élményszerii tanulés
soran elsajatitsdk azt a zenei anyagot (dal-, monddka- és Glbeli jaték-gytijtemény), amely a
kodalyi elvek alapjan ennek a korosztilynak (0-3 év) megfelel. A tudatossdg érdekében a
sziilok megkapjak a legfontosabb mddszertani tudnivaldkat is a miivészeti nevelés mellett. A
foglalkozasokon kizardlag €16 énekszo és €16 hangszerjaték hallhatd, CD-felvétel sosem. A
gyermekek nem kapnak hangszert a keziikkbe (gyermekeknek szdnt ritmushangszerekre
gondoljunk), mert csak zajkeltésre tudjdk ebben a korban haszndlni azokat, zenei élményt

nem tudnak még teremteni. A Ringaton nincsenek korcsoportra osztva a gyerekek: sziiletéstol
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ovodakezdésig johetnek a foglalkozdasokra, de mar a varandésok is egyre gyakrabban részt
vesznek egy-egy alkalmon, igy vannak gyerekek, akik mar magzati korban részesiilnek ebbdl
a zenei €élménybdl. A tapasztalatok €s a kutatasi eredmény tantisaga szerint leginkabb az egy-
masfél éves kord gyermekek élvezik igazdn a foglalkozast, és nédluk tapasztalhaté a legtobb

eredmény.

A Ringaté foglalkozdsok anyaga

Elsésorban az olbeli jatékok (Kiss, 1891), azaz a felndtt €s a gyermek bensdséges kapcsolatat
tiikkr6zo, kétszemélyes jatékok alkotjadk a Ringatd zenei anyaganak gerincét. Ezek valojaban
,miniatlir dramak”, amelyeknek kezdete, fokozodo fesziiltsége ¢és oOromteli oldodasa,
csattandja van. Ide tartoznak a lovagoltatdk, simogatok, csiklandozdk, hajozok, hintdztatok,
diilongéltetok, jartatok, kar-kéz-1ab és egyéb mozgéasos jatékok. A kisgyermek szaméra ezek a
10-20 masodperces, mozgasos-énekes-mondokas jatékok jelentik a miivészeti nevelés csirait:
ezek okozzdk azt a katarzist, amelyet a feln6tt szamara egy-egy miivészeti alkotas befogadasa
jelent.

Az olbeli jatékok mellett a néphagyomanybol meritett mondokék és a legkivalobb magyar
koltok gyermekversei hangzanak el a foglalkozasokon. A felcsendiildé magyar népdalok, a
rokon- vagy més nemzetek népdalai, valamint a kompondlt magyar és eurépai gyermekdalok
a gyermek szempontjabol esztétikai funkcidt latnak el (ezek az tn. ,,meghallgatisra széant
dalok™), mig a felndttek szamara a k6zos éneklés alkalmait adjak.

A foglalkozasokon alkalmanként a vidam és kifejez6 allathangutanzé mondokak is
eléfordulnak a foglalkozdsvezetd eldadasdban, amelyek atmenetet képeznek a zene és a
szinhdz kozott. Ezek ugyanugy a hangulatkeltést szolgéljdk, mint az énekes és hangszeres
zenehallgatds. A Ringaton a foglalkozasvezetd hangszeres képzettsége alapjan rendre
megszoOlalnak kiilonféle fivos €s vonds hangszerek, valamint néhany ritmushangszer,
kizarolag €16 eléadasban. Kiilondsképp kedvelik a sziilok azokat az egyszerti, zenei didaktikai
jatékokat, amelyek példat adnak a zenei szinek valtakozasdra: a halk-hangos kiilonbségére, a
magas-mély relacié és a lassi-gyors tempovaltas érzékeltetésére. Ezek a ritmusvisszhang, a

dallamvisszhang és a dallambuijtatas.

Kapcsolodas a kodalyi koncepcio és a Ringaté kozott
A Ringaté Orszdgos Zenei Nevelési Program a koddlyi koncepcidra épiil, amennyire csak

lehetséges, adaptdlja Kodély zenei nevelési eszméit.
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Koddly azt tanitotta, hogy a zene emberformal6 erd, kihat az egész személyiségre; az
értékes zene fogékonnya tesz a sz€pség befogaddsara, formdlja az izlést és a magatartast. Azt
vallotta, hogy csak miivészi értékli zene lehet a zenei nevelés alapja, ez tehat a mérce. A
Ringaton a gondos zenei valogatasnak koszonhetden valdban miivészi értékii dalkincshez
jutnak hozza a csalddok. A tdjékozddasban segitséget ad Gallné Gréh Ilona: Ringatdé —
Enekeljiink és jatsszunk a legkisebbekkel c. dal- és jatékgyiijteménye (a tanulast segité CD-
melléklettel és kottdkkal), valamint a Ringaté — Enekeljink magyar népdalokat c.
népdalgytijtemény (szintén kottaval és hangzdanyaggal).

Mindenki ismeri azt az elhiresiilt koddlyi mondatot, hogy ,,.Legyen a zene mindenkié!”.
Ez azt jelenti, hogy nagy tomegeknek kell zenei miiveltséget adni, ez az ,,orszagépités”.
Azzal, hogy a Ringaté Magyarorsz4g hatdrain beliil 97 telepiilésen, illetve kiilfoldon alkalmi
vagy rendszeres jelleggel néhdny orszagban mar jelen van (Anglia, Ausztria, Németorszag,
Svijc), egyre kozelebb keriill az egyik legfontosabb koddlyi elvhez. A zenei nevelést
sziiletéstol kell kezdeni, deklardlta Kodély. A Ringaté célcsoportja a 0-3 éves korosztély, de
rendszeresen eléfordul, hogy varandés kismamak is részt vesznek a foglalkozéasokon, illetve
az is, hogy nagyobb testvér is jelen van a kicsi mellett, aki szintén élvezi a zenés jatékokat. A
zenei nevelésnek minden nép sajit hagyoméanyabdl kell kiindulnia, hiszen a
néphagyomanyban nyelv és dallam még egységben van. Koddly azt vallotta, hogy a magyar
népdal révén ismerjiik meg zenei anyanyelviinket. A Ringat6 ,tananyaga” dontéen népi
eredetli: mondokdk, népdalok, olbeli jatékok és népi gyermekdalok alkotjdk. A Ringato
megfelel annak a koddlyi tézisnek, hogy a kis zenei formdkon keresztiil juthatunk el a
vilagirodalom remekeihez. Az 6lbeli jaték mint kis zenei forma, a miivészeti nevelés csiraja
ebben az életkorban. Az éneklés az aktiv zenélés legtermészetesebb mddja, tanitotta Kodaly,
felhivva a figyelmet arra az egyszerii tényre, hogy a ,,hang mindig kéznél van”. A szocidlis
hatranyok lekiizdésében fontos szempont, hogy ezzel a ,,belsé hangszerrel” minden ember
rendelkezik. A Ringaton ez az elv is megvaldsul, legnagyobbrészt énekléssel torténik az aktiv
zenélés.

A zene legyen kozosségi élmény is, mondja Koddly, aki ezzel a tarsas éneklés
gyakorldsdra, a kérusmozgalom elinditdsara 0sztonoz. A Ringatd valédi kozosségi élmény,
hiszen a hétre hétre 0Osszejaré csalddok nem pusztdin a sajat gyermekiikkel torténd
interakcidban, hanem csoportban élik at a foglalkozdsok élményét. A Ringatd kivalé alkalom
a kismamdk taldlkozdsdra, dj kapcsolatok, bardtsdgok is kottetnek a foglalkozdsokon. Az

Osszetartozds oromét és a kozosségi élményt fokozza az Enekelj veliink! elnevezési,
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budapesti ,,ringatdos korusproba” is, ahol havonta egyszer 0Osszegylilnek a jo hangq,
kottaolvasasban tobbnyire jaratos anyukdk, pusztan az éneklés 6roméért.

A Ringaté szempontjabdl megvalosuld utolsé kodalyi elv az, hogy a zenei elemeket
kozvetlen, €16 zenével kell megtanulni. A Ringat6 foglalkozéason kizardlag ¢16zene szdlalhat
meg a foglalkozasvezeto €s a résztvevok eldadasaban.

Fontos ttravaléul kaptuk mindnyéjan zenetanarok, hogy minden gyermek fejleszthetd,
illetve a zenei miiveltség akadédlyozdja a zenei analfabetizmus — ezért fontos a sokszor
,hemszeretem” zenei i{ras-olvasds és a relativ szolmizacid elsajatitdsa az iskoldban. A zenei
ingerek irant fogékonnya tett kisgyermek minden bizonnyal érdeklddd ,nagy gyerekké”
cseperedik, aki rendelkezni fog a sziikséges bensé motivacioval a zenei alapmiiveltség

elsajatitasahoz.

A kisgyermekkori zenei nevelés célja és eredménye 6vodaskor elott

Mind a csalddban, mind a bolcsddében megvaldsuld zenei nevelés legfontosabb célja az, hogy
értékes, a korosztdlynak megfeleld, magyar zenei anyaggal felkeltsiik a gyermek zenei
érdeklodését, valamint érzékennyé, figyelmessé, fogékonnya tegyiik a sziikebb és tagabb
kornyezetének hangjai irdnt. Célunk az is, hogy az énekléssel €s az énekes jatékkal (itt: 6lbeli
jaték) érzelmileg gazdagitsuk; spontdn hangaddsra és ritmikus mozgasra serkentsiik; valamint
az, hogy felébressziik az utdnzdsi kedvét (Forrai, 1994). A fenti cselekmények, a tudatos
zenei nevelés hatasara spontan fejlddésre szamithatunk a gyermek érzelmi fejlédésében,
gatlasainak old6dédsaban, tarsas kapcsolatainak pozitiv alakuldsaban, képzelete és emlékezete
mozgds- ¢és beszédkészség fejlodésében €s nem utolsésorban a zenei képességeinek

fejlédéseben.

Kutatasi eredmények

A Ringatéval kapcsolatos, harom dél-dunantali megyét felolelé kutatdisom soran a
lehetdségekhez képest — szociometriai méréssel alatimasztott — objektiv visszajelzést
szerettem volna kapni azokrdl az dllitdsokr6l, amelyeket a Ringaté bemutatdsakor,
népszertsitésekor alkalmazunk (v6. 1. és 4. hipotézis). Tizkérdéses, online kérddives
kutatdsommal az aldbbi hipotéziseimre vartam vélaszt:

(1) A Ringat6 nagymértékben hozzdjarul az anya-gyermek kotdédés szorosabba tételéhez.

(2) Az édesanya gyermekkori zenei élményei (nem csak tanulmanyai) meghatdrozzak

gyermeke zenei tanittatdsdhoz val6é hozzaallasat.
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(3) Az a sziilo, aki sajat maga is 6romét leli a kozos éneklésben és jatékban, gyermekét
haroméves kora utdn is rendszeresen zenei képzésben kivanja részesittetni (zenedvoddba,
késobb zeneiskolaba szandékozik iratni).

(4) a Ringatéra jar6 gyermekek mozgasfejlodése ¢és beszédkészsége gyorsabb iitemben
fejlédik az ,,atlagosnal” (vo. Jdavorszky, 2009).

A felmérést online kérdéiv segitségével végeztem (www.questionpro.com), amelyet a
Somogy, Tolna és Baranya megyében Ringatora jard édesanyak toltottek ki, dsszesen 47 f0.
Oket személyesen, elektronikus levelezélista segitségével és a sajat ringatds honlapjainkon
keresztiil értiik el (az érintett megyékbdl oten foglalkozasvezetdk). A kitoltésre harom hét allt
rendelkezésre. Eldzetes varakozasként 100 kitoltott adatlapra szamitottam (becslésem szerint
150-200 ringatds csaldd lehet e harom megyében), de ennek alig fele, minddsszesen 47 vélasz
érkezett be, 81 megtekintésbol. A vartndl csekélyebb Iétszdmot okozhatja az is, hogy
feltehet6leg nem minden csaldd tudott ¢éIlni a kizardlag online torténd valaszadas
lehetdségével. Fontosnak tartom megemliteni azt is, hogy bar a Ringatd behaldzza az egész
orszagot, a legtobb csaldd Budapesten és az agglomeracidban jar foglalkozdsokra. Ha nem is
egzakt tudomdnyos mércével, de jol érzékelteti ezt a kozponti, budapesti ringatds
rendezvények nagy latogatottsiaga (évnyitd, kardcsony, anyak napja, €vzard), amelyekre
vidékiek viszonylag csekély szamban jutnak el.

A valaszadok 42,55 szazaléka (20 £6) 28-32 életév kozotti, 40,43 szdzaléka (19 {6) pedig
33-37 év kozotti édesanya. 6 fo a fiatalabb, 2 f6 az idésebb korosztilyhoz tartozik. A
mintaban nem szerepelt 23 évesnél fiatalabb €s 42 évesnél 1désebb személy.

A valaszadok legmagasabb iskolai végezettsége dontden foiskolai (46,81%) és egyetemi
(27,66%), illetve 2,13% posztgradualis (1 £6). A valaszadok kétharmada tehat értelmiségi, aki
minden bizonnyal felismerte a Ringatoban rejlo szellemi értéket, ezért tartja fontosnak, hogy
gyermekével részt vegyen a foglakozason. A legaldbb érettségivel rendelkezdk ardnya
17,02% (8 16).

A gyermek életkora:: a legnagyobb ardnyban, 23,4%-kal a 2-2,5 éves korosztily
képviselteti magat a mintdban (11 {6), majd 19,15%-kal a 16-18 hénaposok kovetkeznek (9
16), utanuk pedig 14,89%-kal a 2,5-3 évesek jonnek (7 £6). 7 honapos kortdl 24 hénapos korig
ardnyosan 3-3% szerepel a mintdban. Erdekes, hogy 6 hénaposndl fiatalabb gyermekre nem
utalnak a valaszokban, kivéve 1 {6 magzatot.

A kitoltok 42,55%-a (20 £6) 1-6 hdénapja, 23,4%-a (11 f6) 13-18 honapja, 14,89% (7 £0)
pedig 7-12 hénapja jar Ringatora. A valaszadok 6,38% szazaléka (3 f6) kevesebb, mint egy
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hoénapja, 4,26%-a pedig mar 19-24 hdnapja rendszeres résztvevdje a foglalkozasoknak. 47
fobdl 4 édesanya valaszolta azt, hogy tobb, mint 2 éve jarnak heti rendszerességgel Ringatora.

Kivancsi voltam, mi az, ami az édesanydnak a legnagyobb 6romet okozza a foglalkozdson
(v0. 3. hipotézis). A sziilok tobb, mint a fele (55,32%, 26 {6) a gyermekével torténd kdzos
jatékot jelolte be a listan. 11 6 (23,4%) a jo hangulatot kedveli leginkabb, 4 {6 (8,51%) a
kozos éneklés miatt szeret Ringatéra jarni. A valaszadék 6,38%-a (3 f6) leginkabb a
meghallgatasra szant dalokat kedveli a foglalkozasvezetd eléadasaban, ugyanennyien a jo
tarsasdg miatt mennek el a Ringatora. Erdekességként megemlitendd, hogy egy sziil6
preferenciai kozott sem szerepel els6 helyen a foglalkozasvezetd hangszerjatéka; feltehetden
azért, mert ez egybecseng a személyes tapasztalataimmal a gyermekekre van nagyobb
hatassal a hangszerek (furulya, hegedii, triangulum) hangja. Hipotézisem volt, hogy az a
sziild, aki sajat maga is oromét leli a kozos éneklésben ¢€s jatékban, gyermekét haroméves
kora utan is rendszeresen zenei képzésben fogja részesittetni (zenedvodaba, késObb
zeneiskoldba iratja). E hipotézisem egyértelmiien bizonyitast nyert. Az anya Ringatén atélt
¢lményei és gyermeke zenei jovojének korrelacidjat az 1. dbra szemlélteti.

1. Abra: Az anya ringatos élményei és gyermeke zenei jovojének korrelacioja

Feltételeztem azt is, hogy az édesanya gyermekkori zenei élményei (nem csak
tanulmanyai) meghatarozzdk gyermeke =zenei tanittatdsdhoz valé hozzadllasat, ezért
rakérdeztem a sziild zenei végzettségére €s a gyermeke zenei nevelésével kapcsolatos tervére.
A sziilok fele (51,06%, 24 f6) nem tanult gyermekkoraban zenét. 10 {6 (21,28%) énekelt

ugyan korusban, de zeneiskoldba nem jart. Csak 10,64% (5 f6) végzett zeneiskolai
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tanulmanyokat, illetve ugyanennyien jartak egyszerre zeneiskoldba is, és énekeltek korusban
is. Magéanuton 3 {6 (6,38%) tanult gyermekkoraban zenét.

A szildk 87,23%-a (41 f6) tervezi, hogy zenedvodai foglalkozésra és/vagy a
késObbiekben zeneiskolaba jaratja majd a Ringatobol kindvo, dvodaskorba 1€pd gyermekét. 3
f6 (6,38%) tovabb erdsiti az igenldk tdborat, mert bar szeretné ugyan zenére tanittatni
gyermekét, nem tud a lakohelye kornyékén ilyen lehetdségrol. Mindosszesen 3 6 (6,38%)
vélaszolt nemmel a kérdésre. Feltételezhetden azért, mert mint ahogy 6k maguk is tanultak,
ugyanugy sajat gyermekiik zenei nevelését is maganiton kivanjak biztositani. A 2. dbra jol

szemlélteti az anya zenei multja és a gyermeke tervezett zenei jovoje kozotti Osszefiiggést.

2. abra: Korrelacio az anya zenei multja és gyermeke zenei jovéje kozott

A szakirodalom tanusdga szerint a korai fejlesztés — ezen beliil a zenei nevelés — igen
kedvezé hatassal van a gyermek mozgas- és beszédfejlodésére (Forrai, 1994). Az olbeli
jatékok mozdulatviliga fejleszti a gyermek egyensilyérzékét ¢&s ritmusérzékét, és
altalanossagban Osszerendezi a nagymozgdst, hat a test-séma alakuldsira és a
finommotorikara. Ezek a készségek, ha jol fejlettek, a késObbiekben a kognitiv készségek
pozitiv alakuldsdban is komoly szerepet jatszanak (vO. transzferhatasok, Barkoczi, Pléh,
1978).

Egy-egy kérdéssel megprébaltam aldtdmasztani azt a hipotézisemet, hogy a Ringatéra
jaré gyermekek mozgasfejlédése és beszédkészsége gyorsabb tlitemben fejlédik az atlagosnal.

Hipotézisem alapjaul a sajat gyermekem fejlodése és a ,kezem aldl kikeriil6” ringatds
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gyermekek korében megtapasztaltak szolgéltak — dacdra annak, hogy a Ringat6 ,,nem korai
fejlesztés™. fme, az eredmények:

Arra a kérdésre, hogy mikor kezdett a gyermek jarni, a legtobben a 12. és 13. honapot
jelolték meg (8-8 6, 17,39-17,39%). 6-6 {6 (13,04-13,04%) a 10. és 11. honapot, 1 {6 (2,17%)
pedig a 9. hdénapot. 4 gyermek (8,7%) 14 hoénapos, 3 gyermek pedig (6.52%) 15 hénapos
koraban indult el egyediil. A vélaszaddok 15,22%-a (7 £6) nyilatkozta, hogy gyermeke tul fiatal
még ahhoz, hogy jarjon. 1 gyermek (2,17%) 17 hénaposan, 2 pedig (4,35%) 18 honaposan
tette meg az elsé 6nallo 1épéseit. 1 sziilé — vélhetden figyelmetlenségbdl — nem vélaszolt a
kérdésre. A szakirodalom igen tdg intervallumot hagy az ©6ndll6 jards normalis, szokdsos
idejének — 9-15 honap (Javorszky, 2009) —, ezért nem allithatjuk, hogy a fenti eredmény a
kérdés tekintetében szignifikdnsan kiilonleges lenne, mindazonaltal a jaras és a ringatds mult
keresztprébdja bizonyitja, hogy a Ringaté pozitiv hatdssal van a mozgasfejlédésre (3. abra).

3. abra: A Ringaté hatasa a mozgasfejlédésre

Ami a beszédfejlodést illeti: hipotézisem szerint a Ringatéra jaré gyermekek
beszédkészsége az atlagosnal fejlettebb. A kérddivben rakérdeztem, mikor kezdett
mondatokban beszélni a gyermek. Itt nem a szituativ beszéd iddszakara voltam kivancsi,
hanem a kontextusos beszédére, amely mar a logikai 6sszefliggésben vald beszéd iddszaka:
még ha csak kétszavas mondatokkal is, de mar alannyal és dllitmannyal (Javorszky, 2009). A
valaszaddk 46,81%-a (22 f0) szerint a gyermek még tul fiatal ahhoz, hogy beszéljen. 12 {6
(25,53%) vélaszolta azt, hogy 18-20 hénaposan kezdett mondatokban beszélni a gyermeke, 7
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gyermek (14,89%) pedig 21-23 honaposan. Az életkor elérehaladtaval egyre csokken az
ardny: 4 gyermek 24-26 hénaposan (8,51%), 1-1 gyermek pedig 27-29, ill. 30-32 hénaposan
(2,13-2,13%) kezdett el rendezetten beszélni. Ugy vélem, ebben a kérdésben batrabban
kimondhatjuk, hogy a Ringatéra jar6 gyermekek — a sok monddkazas és éneklés révén —
fejlett beszédkészséggel rendelkeznek az életkorukhoz képest (Cole és Cole, 2006).

Természetesen akkor jelenthetnénk ki egyértelmiien, hogy ez igy van, ha
rendelkezésiinkre allna kontrollcsoport és egzakt mérdeszkoz a hipotézis bizonyitasara. Az
biztos, hogy a nyelvi fejlodést pozitivan befolydsolé zenei neveléssel gyakorlatilag
kikiiszobolheté a diszlexia, a diszgrafia és a diszkalkulia, ezért lenne fontos minél t6bb
gyermeknek zenei nevelésben részesiilnie, méghozza a lehetd legkorabbi idOponttdl. A beszéd
és a ringatés mult korreldcigjat a 4. dbra szemlélteti.

4. abra: Beszéd és ringatés mult korrelacioja

A legizgalmasabb feladat az volt szdmomra, hogy bebizonyitsam, a Ringaté
nagymértékben hozzijarul az anya-gyermek kotddés szorosabba tételéhez. Arra a kérdésre,
hogy amidta Ringatora jarnak, valtozott-e az édesanya kapcsolata a gyermekével, az aldbbi
valaszokat kaptam:

- azdta kevésbé kotodik hozzam: 1 16 (2,13%)
- nem tapasztalok szdmottevd valtozast: 14 {6 (29,79%)

- igen, ugy tlinik, azota kozelebb kertiltiink egymashoz: 4 16 (8,51%)
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- eddig is bensdséges volt a kapcsolatunk, de a kozds zenés jaték még kozelebb hozott
benniinket egymashoz: 20 6 (42,55%)

- nemcsak velem, de més csalddtaggal is szorosabb a kapcsolata, amiéta Olbeli jatékokat
jatszunk vele: 8 {6 (17,02%)

A valaszadok mintegy kétharmada tehat azt valaszolta, hogy amidta Ringatéra jarnak, erdsebb
a kapcsolata gyermekével, illetve a gyermeknek dvele és mas csaladtaggal, akivel jatsszak az
olbeli jatékokat. A megkérdezettek mintegy 30%-a nem tapasztalt valtozast. Keresztprobat
végeztem az ok kideritésére (4. dbra), €s azt lattam, hogy akik ezt vélaszoltdk, kevesebb, mint
1 hénapja jarnak csak Ringatora. Szamottevd valtozast ilyen rovid id6 alatt értelemszeriien

nem lehet elérni.

5. abra: Anya-gyermek kot6dés és ringatos milt korrelacioja

A fentiekben bemutatott, a szdndékok szerint csak a sarkalatos pontokra rdmutato, dél-
dunantali felmérésnek, mint a Ringato torténetében lezajlott legelsé kutatdsnak, a jovoben
mindenképpen lesz folytatdsa. Az MTA Pszichologiai Kutatéintézetén beliil miikodo
Csecsemoakadémia ugyanis a Ringatd-foglalkozasok pszichologiai hatédsait felmérd
vizsgalatsorozatba kezdett, amelynek keretében 2011 8szétdl felmérést végeznek a ringatds
csaladok korében, orszdgos viszonylatban, relevdns mintdn, nagyobb kutatécsoporttal,

sajatosan erre a célra kidolgozott méréeszkozzel.
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Osszegzés

A kismintas kutatas eredményei szerint a Ringatéra jard sziilok (édesanydk) kétharmada
felséfoku végzettséggel rendelkezd értelmiségi, akik felismervén a Ringatdban rejlé szellemi
értéket, fontosnak tartjdk gyermekiik zenei nevelését. A Ringatéra dontéen a 1,5-2,5 éves
koru gyermeket viszik el a sziilok, akik fél-masfél éven at jarnak a foglalkozasokra. Az anydk
a gyermekiikkel torténd kozos jatékot tartjak a legéromtelibbnek, de minden 6todik sziild a jo
hangulat kedvéért jar foglalkozasra. A Ringatd egyértelmiien pozitiv hatdssal van az anya-
gyermek, ill. apa-gyermek, nagysziil-gyermek kozotti ktddés mindségére.

Fontos hozadéka a kutatisnak, hogy bar csak minden tizedik sziilé részesiilt
gyermekkordban intézményes zenei nevelésben, a megkérdezettek 87 szdzalékdnak nevelési
elképzelései kozott szerepel az, hogy gyermekét a Ringatds korosztalybdl kindvén
zenedvodaba, majd pedig zeneiskoldba irassa. Ezzel a Ringatd voltaképp ,kitermeli” a
zeneovodak €s zeneiskoldk kozonségét, ahol felndnek a késdbbi koncertlatogatd generaciok.

A mozgis- ¢és beszédfejlodés vizsgalata sordn a kutatdsi eredmények nem mutattak
szignifikans eltérést a fejlodéslélektan szakirodalmabol megismert, tdg intervallumu
eredményekhez képest, mindazondltal a keresztprobdk bizonyitjdk, hogy a Ringat6 pozitiv
hatdssal van a mozgas ¢és a beszéd fejlddésére. E hipotézisek arnyalt bizonyitasahoz nagy
mintds, kontrollcsoportos vizsgélat sziikséges. Jelen kutatds azonban csak arra véllalkozott,
hogy réirdnyitsa a szakmai és tudomdnyos elit figyelmét a Ringatora, ill. a sziilével torténd
kisgyermekkori zenei nevelésben rejld lehetdségekre. Az, hogy a Magyar Tudomanyos
Akadémia foglalkozik e kérdéssel, reményre ad okot a Ringaté és a legkisebbek zenei

nevelése irant elkotelezettek szamara.

IRODALOM

Cole, M. — Cole, S.R. (2006): Fejlodéslélektan. Masodik, atdolgozott kiadéds. Osiris Kiadd,
Budapest.

Csépe Valéria (2010): Agyfényesitd zene. Mindennapi Pszichologia, 2010.02.14.

Forrai Katalin (1994): Enek a bolesédében. Hetedik kiadds. Editio Musica Budapest Kiado,
Budapest.

Javorszky Edit (2009): Fejlodeéspszichologia. Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek
Pedagdgia Kar, Sopron.

Kiss Aron (1891): Magyar gyermekjdték-gyiijtemény. Hornyanszky V. Kiadé, 1891,
Akadémiai Kiado, 1984.

Kodaly Zoltan (1964): Visszatekintés I. Szerk. Bonis Ferenc; Zenemiikiado, Budapest.



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

Sz6nyi Erzsébet (1986): Koddly Zoltdn nevelési eszméi. Tankonyvkiadé Vallalat, Budapest.

Turmezeyné Heller Erika - Balogh Laszlo (2009): Zenei tehetséggondozds és
képességfejlesztés. Kocka Kor Tehetséggondoz6 Kulturdlis Egyesiilet és Faculty of
Central European Studies, Constantine the Philiosopher University in Nitra.

Zsolnai Aniké (2001): Kotodés és nevelés. Eotvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest.



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

K. FARKAS CLAUDIA

Giovanni Gentile oktatasi reformja

A tanulmadny célja a fasiszta Olaszorszdgban 1923-ban bevezetett, kidolgozojdarol Gentile-
reformnak elnevezett oktatdspolitikai programcsomag bemutatdsa. Nehéz definidlni reformjdt
., politikai cseppfolyossdga” és dsszetettsége miatt: a tekintélyuralom és elitképzés fo jellemzoi
voltak, az autoriter jelleg mellett liberdlis inspirdciojii metédusokkal. Mussolini elfogadta és
tamogatta a reformot, amikor azonban 1924-ben Gentile elhagyta ,, Minerva szentélyét” — a
Kozoktatadsiigyi Minisztériumot - az iskola fasizdldsa hirtelen elsoszamu aggodalmava valt. A
kész munka nem tudott alapjdvd vdlni az olaszok oktatdsdnak. Til sok vitatott pontja volt.

Giovanni Gentile 1922-ben, a fasizmus hatalomra jutdsdnak évében keriilt az Olasz
Kozoktatasiigyi Minisztérium ¢lére. Kitind filozéfus hirében allt, az olasz egyetemek egyik
kivalésaga volt, akit mélyen foglalkoztattak a nevelés és az oktatds kérdései. Kinevezése
Mussolini politikai opportunizmusanak kovetkezménye, aki Gentile személyében ,.tréjai
faloként” a legjobb garanciat latta politikai ellenfeleinek meggydzésére is. Az ,,0lasz nép
neveldje”, ,.egy Uj korszak profétdja”, a ,,Harmadik Olaszorszag viziondriusa” — ahogy
akkoriban Gentilét jellemezték — 1923-ban Olaszorszdgban iskolai reformot hajtott végre,
rekordidé alatt, rekord mélységiit (Di Riella Galati, 2009; Giarizzo, 1997).

A korszakbeli szatirikus vicc szerint hdrom oktataspolitikus ,,hdrom 1épése” pecsételte
meg az olasz iskola sorsit. Benedetto Croce volt, aki ,,megrengette falait”’, Antonino Anile
bontani kezdte, Giovanni Gentile pedig a folddel tette egyenldvé. De milyen is volt valdjdban
az a reform, amelyrdl azt tartottak, hogy romba dontotte az iskolat?

Osszetett és ellentmondésos, pedagégiai és adminisztrativ szempontb6l egyardnt.
Tagadhatatlanul fellelhetd6 benne a liberdlis szellem nyoma, d4m maga a struktdra
tekintélyelvii, kioltva az eldbbi jelleget. ,,Merevsége”, az egyén tokéletes alavetettségének
hirdetése nem tették szimpatikussd, egyidejlileg azonban modern pedagodgiai aramlatoknak is
teret engedett. A Gentile-reform az autoriter jelleg mellett liberdlis inspirdciéji metddusokat
is mutatott. Nem mads volt ez, mint a fasiszta diktatira és tekintélyelviiség taldlkozasa a
filozofiai idealizmussal (Tognon, 1997).

Az idealista filozofus személye és tekintélye az egyetemi vilagban arra engedtek
kovetkeztetni, hogy képes lesz programjanak keresztilvitelére. A filozofus korabbi hiveinek

tamogatasat élvezte: Lombardo Radice az alapfoku oktatas és a népoktatas altaldanos
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igazgatdja lett. Leonardo Severi a kozépfoku oktatasért felelt, Ugo Frascarelli és Arduino
Colasanti pedig a felsGoktatas Ugyeit gondoztak. Egyik legbefolydsosabb tandcsaddéjanak
Ernesto Codignolat mondhatta. Alfredo Serrazt a kozépfoku oktatas felligyeletével bizta
meg, Vito Fazio Allmayer és Ferruccio Boffi teriilete pedig a sajto lett (Barausse, 2004; Natali,
1960).

Hamar kitlint a miniszter ellentmondést nem tiird stilusa. Félreérthetetlentil tudatta, hogy
az iskola vildgaban a minisztérium abszoldt hatalmat kivdnja érvényesiteni. Ugy vélte, hogy
sok dllampolgér tudatdban a rend, az dllam és annak torvényes szervei irdnti engedelmesség
nem tisztdzott. Meglatasa szerint az iskola egyik legfobb feladata, hogy belenevelje az
emberekbe a torvénytiszteletet, a rendet, a fegyelmet, az eszes engedelmességet és szeretetet
az allam irant. Lesujtani késziilt az iskolai adminisztracié utvesztéire. Csokkenteni akarta a
biirokratizmust, gyorsabb ligyintézést, kiaddscsokkentést tervezett. Ebben nemcsak az dllami
kiadasok lefaragdsa motivélta, de a gyorsabb ligykezelés reménye is. A Gentile-reformnak
nagyon fontos aspektusa volt az oktatdsi adminisztraci6 és a pedagdgiai vezetés éles
elkiilonitése. Reformjanak megitélése €s hatasa az egyes oktatasi szinteken eltéré (Bruni,
2005).

Az elemi oktatds reformja

Az altalanos iskolaban fontos pedagodgiai és didaktikai reformoknak nyitott utat, amit
Giuseppe Lombardo Radice az alapfoku képzésért felel6s szakember szorgalmazott.
Lombardo Radice a miniszter legérdekesebb tanitvanya volt, a nemzeti nevelés
megszallottja. Faradhatatlan ember, er6s személyiség. Neki hala, Itdlia megismerhette a
pedagodgiai aktivizmus valdsagat, a ,der(is iskolat” (,scuola serena”). Tevékenysége az
alapfoku oktatas terén Iényegbevagd volt, hiszen az iskola lelkét érintette (Burza, 1999).

Lombardo Radice-t Pestalozzi irdsai inditottdk el a pedagdgia osvényein. Pestalozzi meg
volt gyézddve arrdl, hogy a tarsadalmi kérdések megoldasa a nevelés megujitasaval kezddodik.
Ez a nézet Lombardo Radice-nek is legmélyebb meggy6zddésévé valt. Hitte, hogy az iskola
megujitdsdhoz U4j tanitdsi metddusok kellenek és elszdntan harcolt is ezért. Az 1923-as
program az alapfoku képzésbe Uj szellemet vitt. Az iskolat két spontaneitds, a tanité €s a
tanuld taldlkozdsa szintereként értelmezte Lombardo Radice. Nem tulajdonitott nagy
jelentdséget a rogzitett programoknak. A tandri kezdeményezés sziikségességét hangoztatta.
Vallotta, hogy nem létezik igazi nevelés a tanité és a didk kozos munkdja nélkiil. Lombardo
Radice az olasz népnek nemzeti nevelést akart adni: azt akarta elérni, hogy a leckék a népi

hagyomanyokbdl kapjanak ihletet. Szerinte amint a tanité €s a didk kozott is folyamatos az
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interakci6, igy a nemzeti kultira és a népi kultira kozott is annak kell lennie. Oromét lelte
abban, ha lathatta a nép kultirajat, a népmiivészetet és népkoltészetet, hallhatta magat a
dialektust, a nép minden csalddjdnak szellemi kincsét. Az iskolai életben ezeknek kivént
helyet és szerepet adni. Olaszorszdg iskoldi szdmdra az absztrakt univerzalizmus utdpidi
helyett a sokkal €l0bb nemzeti tudatot kinalta fel. A helyi kultdrat dgy fogta fel, mint a
nemzeti kultira trambulinjat, ami utdn az iskola magasabb eszmények irdnydba Iéphet.
Bizonyos volt abban, hogy a hagyomanyokhoz vald visszatérés egyuttal a ,,johoz és
egészségeshez” valo visszatérést jelenti (Saittd, 1997; Boselli és Serio, 2005)

Lombardo Radice elitélte a régi iskolat, melyet konyvszagi elméletek nyomoritottak.
Szerinte az alapfoku képzés szinvonala azért is volt drdmaian alacsony szinten, mert ,,a
tudatlan egyént” tételezte fel. Az 1923-as programok egyik ujdonsaga az volt, hogy ezzel a
,népi tudatlansaggal” szemben Uj elméletet alkotott. Az analfabétanak is van kimiivelt,
értékes kulturaja, allitotta a sziciliai pedagogus, de ez mas jellegli, mint amit az iskolaban
lehet szerezni. A népnek sajat koltészete van, amelynek meg kell csoddlni a frissességét,
eredetiségét (Lombardo Radice, 1923; Vico, 2007).

Teljesen elfelejtett miiveket emelt iskolai olvasmanyokkd. Olyan konyvek kertiltek eld,
mint példaul Stoparitdl a ,,Bel paese”, Colloditél a ,,Giannettino utazdsa”. Ezek a leirdsok
Olaszorszagrol inkdbb patridta szellemiiek, semmint foldrajzi ismereteket nyujtok. Nem
nehéz, tudomanyos miivek kellenek az iskolaba — vallotta Lombardo Radice — hanem
olyanok, amelyek jol megfelelnek a gyermeki lélek egyszeriiségének és tisztasaganak. O a
régi hagyomanyokbdl és a Risorgimento kordnak patriotizmusabdl kapott inspirdcidkat. Az
alapfoku oktatdsban azt a nézetet akarta meggyokereztetni és elterjeszteni, miszerint a
népkoltészet is miivészet. Lombardo Radice elfogadott nézetté akarta tenni, hogy az iskoldban
megszerzett tuddsra az alsébb néprétegeknek nem szabad tobbé ,konyoradoméanyként”
tekinteni, ugy kell felfogniuk az iskolai oktatdst és nevelést, mint két izlésvilag taldlkozasat,
ahol az egyik egy magasabb szinten all6, a madsik alacsonyabb szintli, de mindkettd
egyformén értékes (Lombardo Radice, 1923).

A vallaserkolcsi nevelés az els6 sorban foglalt helyet, csakigy, mint a mlvészeti nevelés.
A rajzot a legjobb iskolamddszernek tartotta ahhoz, hogy a megfigyelés fejlédjon, a
kifejezGkészséget és a mlivészetszeretetet bele akarta plantalni a lelkekbe. Didaktikai
koncepcidja a modern pedagdgia egyik el6futarava tette Lombardo Radice-t. Nagy Iépésnek
szamitott és sokakat megdobbentett, amikor kiallt a dialektus mellett. A didkok

spontaneitdsardl, kezdeményezlkészségér6l beszélt. Epochalis moédszereket javasolt.
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Lombardo Radice elsé helyre az egyéni képességek fejlesztését tette. Cél, hogy néjon az
esztétikai érzék, a képzelGerd, az ésszerl érvelés képessége. A néphagyomanyok, legendak
blvoljék el 6ket. Az iskola olyan hely legyen, ahol nincsenek tdrsadalmi kilonbségek,
szellemi egység uralkodik. Az 1923-as programoknak egyik legeredetibb eleme a rekreacids
tevékenység nevelési értékének felfedezése. Az el6re koreografalt mozgast elutasitottak, a
jaték els6dlegességét tartottak fontosnak a testnevelésben (Margiotta, 1975).

Lombardo Radice programjainak mddszertana ujszeri volt. Sokan utopisztikusnak
mindsitették, torekvéseit tévesen megalomanianak érezték. A didaktikai tjdonsagtdl sokan
o6dzkodtak: megfogalmazddott olyan vélemény is, miszerint a reform inkdbb a tandrra van
tekintettel, nem a didkra, az j programok, elképzelések nagyon miiviek, hiszen didaktikai
eléirasok alapjan fejlesztik a gyerek spontaneitasat. A tanarok koziil sokan ki sem igazodtak.
Példaul miivészeti nevelés blokkba tartozott az iras ¢és a fogalmazas, a szabadkézi rajz és a
recitacio is (Saittd, 1997).

Valtozasok a kozépszintii oktatas terén

A Gentile-reform kozépszintet érintd részei heves kritikat valtottak ki. Maga Gentile a
kozépszintli  oktatdst ujjaszervezd 1923. majus 6-i rendeletet tekintette reformja
kulcsfontossagu részének. Az olaszoknak ,kevés iskolat igért, de jot” (Burza, 1999:25). A
szigoru allami vizsgdk bevezetésével a didkok kozotti szelekcidt latta biztositottnak. Akiket
kizartak, magdniskoldkba keriiltek 4t. Csak l4tsz6lag ellentmondds a magdaniskoldk
megerdsitésének Gentile-i programja: a filozofus a maganiskoldk megerdsitésével az allami
iskoldkat akarta versenyre 0sztondzni. Szamdra a két koncepcié nem egymads antitézise volt,
hanem komplementerek (Colombo, 2004).

A kozépszintli oktatas kétlépesds volt. Az elsd szintet jelentette a szakmai képzést adod
kiegészitd iskola, a gimnazium, az alsé ipari technikum, és az als6 tanitoképzd. A felsd szintet
a liceum (humangimnazium, redlgimnazium, lednygimndzium), a felsd ipari technikum és a
felso tanitoképzo alkotta. Az intézmények két tipusa kiilonithetd el élesen: az egyik human
jellegli, amely a ,Jlegmagasabb szintre” juttat, a masik csoportba az un. modern jellegl
intézmények tartoznak, amelyek csak behatérolt lehetéségeket kindlnak (Giraldi, 1984).

»Gentilianus kredlmanynak™ gunyoltdk a kortarsak a harom éves kiegészit6 iskolat, mely
az altalanos iskola nevelési és szakmai kiegészitése kivant lenni. A kiegészitd iskoldnak az
volt a feladata, hogy mestereket, kereskeddket, alkalmazottakat képezzen, felkészitsen az
allampolgéari feladatok elldtdsara, a nemzeti nyelv megértésére. Az alsé ipari technikumot,

amelyben jelentds humén tananyagot is oktattak, nem csak a jovendd alkalmazottaknak
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szantdk, hanem felkészithetett példaul a redlgimndziumra is. A gimnaziumi és a liceumi
képzés a polgdri €élet magasabb funkcidira készitett fel, a hivatdsokra, a politikara. Gentile
lényegében érintetleniil hagyta a humdn gimnaziumot, a cél az egyetemi tanulmanyokra
felkészités volt. Klasszikus érettségit adott, a szellemi tokéletesedés atmoszférija jellemezte,
igazan privilegizalt szektornak szamitott. Gentile kinyilvanitotta ezzel, hogy a tomegek
problémdi kevéssé érdeklik €s figyelembe sem veszi az iskola szocidlis misszidjat. A
redlgimnazium is az egyetemekre vezetett, természettudomanyos €s orvosi fakultasra lehetett
tovabbmenni ¢s foleg a szerényebb csaladokbdl jovo gyerekeket vezette az egyetemre. A nép
legkivalobb elemeinek adott emancipacios lehetdséget, az atlagos koriilmények kozott €16
csalddok menedéke lett és azoknak, akik képtelenek lettek volna a humdn gimnédzium
nehézségét lekiizdeni (Colombo, 2004).

A kozépiskolai oktatdsban megndtt azoknak a ndknek az ardnya, akik nagypolgari
csaladokbdl jottek és kulturdlis kiegészitésre vagytak. A lednygimndzium a ,kisasszonyok™
intellektudlis sziikségleteinek kielégitését célozta és arra volt hivatott, hogy ,,megvédje” a
tanitoképzot. A lednygimnaziumot élesen kritizaltdk és glunyoltdk, Giovanni Gentile
»legabszurdabb kitaldci6janak™ tekintették. Sokak szemében feleslegesnek is tiint ez a fajta
iskola (Citi, 2004).

Gentile idealizmusat mindenféle tudomdény ,,atjarta”, programjanak ebben az értelemben
nemes ambicidi voltak. Minden tanulményi ciklust vizsga zart és minden tipusu tanitdsnak
missziot adott. Az allami vizsga bevezetésével a tanulmédnyok szinvonalat akarta emelni.
Gentile szerint a vizsgarendszer az egyik legjobb elokészités az életre. A vizsgak inkabb a
teherbirdst, semmint a tuddst, ismereteket mérték. Allami vizsgdnak azért hivtdk, mert a
minisztérium szervezte és kiilsé bizottsag elott kellett letenni. Azokat pedig, akik kiviil
maradtak az dllami iskoldkbdl, a gentilidnus szelekcié a magéniskoldkba zsufolta (Colombo,
2004).

Gentile és az egyetemek

A Gentile-reform nem sok jot tartogatott az egyetemeknek. Az ,.ellendrzott szabadsag”
kifejezés kitlinden illett erre az oktatisi szférara. Gentile koraban Olaszorszagban sok
egyetem volt. Oktatdsi miniszterként az egyetemi tilképzés csokkentését tervezte, vagyis a
diaklétszam leszallitasat, egyidejlileg a szinvonal emelését, mivel a kettd szerinte szorosan
Osszefiiggott. Tartott attdl, hogy az egyetemi tanulmanyok, az egyetemi cimek elveszitik
komolysdgukat és presztizsiiket. A legnagyobb kritika a megnyirbélt egyetemi autonémidval

kapcsolatban érte Gentilét, ezt sokan sziikségtelennek tartottdk. A rektort a miniszter nevezte
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ki. Az egyetemi tanacs merev miniszterialis kontroll mellett miikodott, az igazgatotanacs
pénziigyekben dontott, még szigorubb allami ellendrzés mellett (Citi, 2004).

Az éllam irdnti tiszteletet egyetemi szintéren is erdsiteni kivanta. Az allam belépett a
tudomédnyok vildgdba, de mindez nagyon kockazatos volt, mert veszélyt jelentett a
szabadgondolkodasra. A szabadsag ellendrzott volta azt jelentette, hogy az egyetemek
adminisztrativ, didaktikai és tudoméanyos autondémidja a miniszter ellendrzése alatt miikodott.
A didaktikai szabadsiagnak Gentile ugyanakkor teret engedett. Nagyon fontosnak itélte a
szeminarizaciét és a csoportos munkét, ez utébbit, mint modern munkamddszert. A szellemi
egymasrahangolddast a sikeres oktatds zdlogaként szemlélte. Gentile izoldlta az olasz
egyetemet az eurdpai kultiratdl azzal, hogy bizonyos tudoményteriiletek, igy a pszicholdgia, a
modern nyelvek, stb. hattérbe szorultak. A kutatdsok kdarat lattdk, hogy az egyetemi oktatok
oraszama emelkedett. Igaz, az oktatok fizetése is tobb lett. A didkok is nehezen fogadtik a
reformot, a tiltakozas jegyében tiintetések tortek ki. A megmozduldsok Napolyban példaul
1923 oktoberétdl decemberig tartottak. Mussolinit a tiltakozasok nem ingattdk meg. O a
Gentile-reform 1ényegét az értelmiségi réteg megerdsitésében latta, mondvan, a fasiszta
kormadnynak sziiksége van uralkodé rétegre, amelyet fokozatosan ,termelnek ki’ az
egyetemek (Colombo, 2004).

A Gentile-reformot nagy és sok vita kovette. A legszélsOségesebb vélemények
fogalmazodtak meg vele szemben. Az idealistak szemében az 1923 6szén bevezetésre kertilt
reform a Mussolini-rezsim leggrandiézusabb és legjobban atgondolt Gjitdsa volt. Gentile
Benedetto Croce teljes tdmogatéasat élvezte, aki a reformban ,,sajat gyermekét” latta, és az
olasz iskola igazi T1jjasziiletését remélte tole. Kételkedett ugyan a reform teljes
megvaldsithatésagdban, de Gentilét alkalmas €s szorgalmas miniszternek tartotta, olyannak,
amilyen Olaszorszagnak mar régéta nem volt, és taldn soha nem is lesz (Cacciatore, 2005).

A katolikusok megosztottak voltak: tapsoltak, amikor az Olasz Katolikus Néppart
programjanak nyomait lattak, mint példaul az dllami vizsga, de biztosak voltak abban, hogy a
fasizmus nem fogja garantdlni az oktatds szabadsdgat. A Milan6i Universita del Sacro Cuore
tandrai dobbenten konstatdltdk, hogy Krisztus nincs jelen Gentile pedagdgidjaban. A
szocialista kritika azt emelte ki, hogy a gondolati nevelés, az iskola, nem formalhat6
¢sszertien csakis egyetlen ember véleménye alapjan: annak kiilonb6zo otletek ereddjének kell
lennie, alkalmazkodni a megvéltozott igényekhez, nyilt vitdban kiformdlni és iitkdztetni az
érveket, és nagyon fontos, hogy a nép igényei jussanak érvényre a programban. A reformot az

crcr

modern proletariatus kialakulasat. Ugy érezték, az iskola becsukta kapuit a munkasok elétt,
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holott nyitasra volna sziikség. Kesertien allapitottdk meg, hogy az iskola Olaszorszagban
immdr a gazdagok privilégiuma lett. Az anarchistdk is tdmadtdk, mert szerintiik az iskoldnak
teljesen szabadnak kell lennie az édllam befolydsdtdl és dominancidjatdl, ezt azonban a
Gentile-reformban nem lattak (Genovesi, 1984; Gaudio, 1995).

A kozvéleményt a reform azonnali és gyakorlati kdvetkezményei érdekelték. Sok sziild
elégedetlenkedett, mert féréhelyek hijan nem tudtak gyerekeiket beiratni a kozépiskoldba.
Sokan abszurdnak tartottdk, és nem értették, miért csokkentik az allami iskolakban tanuldk
szamat, hogy aztdn mesterségesen életet adjanak a magéniskoldknak. Sokan sérelmezték a
technikum megsziintetését, kiilonosen élesen az dllami vizsgdkat kritizaltdk. A vitdk a
kiegészitd iskola kapcsan csucsosodtak ki. ,,Szemétlerakd”, ,,sotét zsdkutca” — ezt a jelzot
érdemelte ki az 1j iskolatipus, amely az daltaldnos vélemény szerint csak arra jO, hogy
felhalmozzdk a gentilidnus szelekcié dldozatait. Innen a legszegényebbek nem tudtak
tovabbtanulni. A Gentile-reform kovetkezetlen volt és esendd, mert a kormany gy készitette
eld, hogy figyelmen kiviil hagyta az érdekeltek allaspontjat. A miniszter valdban nem ment
bele sajtovitakba, az elokészitd bizottsagok tdmadasainak sem tette ki magat. Kell6en erésnek
érezte magat a reform megvaldsitasdhoz (Margiotta, 1975).

Az 1923-as reform a legtobb kritikat szocidlis vonatkozasai miatt kapta. Komoly allami
iskoldt akart Gentile létrehozni, de csak a tanult és szorgalmas didkot ,fogadta el”.
Hangstlyozottan a kultira és a munka vildga iskoldjanak kiilonbségére €piilt. Nem felelt meg
a korszak szocidlis kovetelményeinek sem. Gentile viagya az elitiskola volt. Rendszerében
benne van a nemzeti elit kiformdldsanak érdeme, de probléma, hogy nem sikeriilt azt az
iskolai népesség teljes tomegébdl kivalasztania. A reform nagy hibdja volt, hogy a szelekcio
szinte kizarolag a csalddok anyagi helyzetétdl fiiggott. Az iskolavalasztas és a karriervalasztas
rdadasul olyan ¢letkorban torténik, amikor a gyermek jovéje még a csaladtol fiigg és
bizonytalan, hogy mihez van a didknak kedve, hajlama, képessége (Gentile, 1923; Citi, 2004).

A korszakban massziv vélemény volt, hogy Gentile munkéja megsebezte az olasz népet.
Pedig pozitivumai is voltak szép szammal: 0j programok a tanaroknak, széleskorii
szabadsdgot adtak a témadk €s a tankonyvek kivéalasztdsaban, emelték az oktatds szinvonalat.
Didaktikai téren nagyobb szabadsagot adott, az allami vizsga altal eldirt dolgokat kellett
megtanitani. Enciklopédikus tudés helyett az intelligencia fejlesztését hirdették. Ugyanakkor
szégyenteljes volt, és homalyba takarta az el6zdket, hogy a filozofian és a torténelmen
keresztiill bevitték a politikit az iskoldba. Gentile munkdjat ellentmondasok,

onellentmondasok terhelték. Allandositotta az olasz oktatdsi rendszer régtdl meglévé
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tarsadalmi igazsagtalansagait, barrikadokat emelt és megakadalyozta a népi elit el6bbrejutasat
(Bruni, 2005).

Az Olaszorszagban 1923-ban bevezetett oktatdspolitikai programcsomag nagyon
osszetett volt. Nehéz definidlni ,,politikai cseppfolydssdga” miatt: kiigazitdsokkal,
valtoztatasokkal, tobbféle irdnyt vehetett volna. Mussolini elfogadta és tdmogatta Gentile
elképzeléseit. Amikor azonban 1924-ben Gentile tdvozott ,,Minerva Szentélyébdl”, az iskola
fasizélasa hirtelen elsdszamu aggodalméava valt. A reform nem tudott alapjava valni az

olaszok oktatdsanak. Tul sok vitatott pontja volt (Boselli és Serio, 2005).
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Pirka Veronika

A szazadfordulon megjeleno kultura és ellenkultura mozgalmak
gyermekképében a gyermeki ,,szentség’’ és a megmentés motivumanak

osszefiiggései

A XX szazad fordulojan megjelend kultura és ellenkultura mozgalmak retorikajanak egyik
alapeleme a gyermek, a gyermekkel valo foglalkozas idedja, és az ennek nyoman megjelend
pedagogiai gondolatok. A gyermek valik a ,,jobb” (,, beteg tarsadalom metafora”) vilagi jovo
hordozojdavd, ezért megtorténik egyrészt az eszményiesitése, mdsrészt megfogalmazodik a
megmentésére iranyulo elmélet, amelyhez csatlakozik a praktikum is (pl. iskolaépitések).

A 20. szdzad tudatos rendszeralakitdsa nyomdn a kordbbi ember és természet kozotti
egyensiily felbomlott, korjelenség az ember onmagdtol valo elidegenedése és vizioként
megjelent a jovoképben az emberiség visszafejlodésének veszélye. Az  ennek
ellentételezésekent megjelend életreform és reformpedagogiai mozgalmak evangéliumi
megvdltdja lett a gyermek.

A kutatds tdrgya két pedagdgia sajté-orgdanum, a Népmiivelés (Uj Elet) és a Kisdednevelés
forraselemzo  vizsgalata, amelyek dltal felvazolhatok a korszak gyermekképérol -

gyermekfelfogdsdrol vallott gondolatok.

A 19. szdzad végét és a 20. szazad elejét jellemzi a haladas, a fejlddés, a gyors iparosodas €s
az urbanizdcid. A gazdasdgban, iparban €s ennek nyomdn a tirsadalomban bekovetkezett
valtozasok kiilonb6z6 valaszokat indukaltak a folyamatokra, amelynek nyoman kiilonb6z6
tarsadalmi reformmozgalmak és pedagdgiai mozgalmak jelentek meg a szdzadfordulon.
Azonban ezeket a tdrsadalmi reformmozgalmakat — ahogy Németh Andrds is megfogalmazza
— jellemezte a Janus — arcu kettOsség, vagyis egyrészt a modern fejlddés mindenhatdsdgaba
vetett hit, masrészt azonban a tulzott fejlodés nyoman fellépd tarsadalmi problémakat

felismerd antimodern kultarakritika (Németh, 2005b).

Az embert jellemezte a vallastol valo eltdvolodas, illetve a vallds mar nem volt képes azt a
hidanyt potolni, amely az emberben a teljesség érzésének elvesztése nyoman keletkezett.
Ennek nyoman a szézadfordulot kovetden a szekularizacids folyamat részeként, az életreform

— mozgalmakhoz kapcsolédéan jelent meg a kvazi — valldsos elemeket tartalmazé ,,harmadik
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ut” evangéliuma, mint példaul a teozoéfia, antropozofia, életreform, stb. Céljuk az ember,
(Skiera, 2005a). Az életreform a foldi élet valldsaként definidlodik, egy természetvallasként,
masrészt hozzd kapcsolddik a gnosztikus tan elmélete, az Onmegismerésen alapuld

onmegvaltds koncepcidja (Baader, 2007).

Fontos megemliteni, hogy az egyes embereknek a vallashoz fiiz6dd viszonydban a turneri
ritualizacids elmélet egyes allomasai jelenitddnek meg. Egyfajta eltavolodasi folyamat indult
meg Istent6l, majd a kialakulo spiritualitas evilagi, individualis, maganjellegii vonéasokkal
telitodott, majd megtortént a visszatérés mar egy uj mindség kialakitasadval a szellemként

értelmezett istenihez. Fidus Fényfohdsza jol érzékelteti ezt a folyamatot (Baader,2007).

1. Eletreform — vallas — szentség: a szent gyermek motivuma

A szazadfordulds kultura és ellenkultira mozgalmak retorikdjanak egyik alapeleme a
gyermek, a gyermekkel vald foglalkozas idedja, és ennek nyoman megjelend pedagogiai

gondolatok.

A 20. szdzad tudatos rendszeralakitisa nyomdn a kordbbi ember és természet kozotti
egyensily felbomlott, ezért bekovetkezett az ember Onmagitol valé elidegenedése és
jovOoképként megjelent az emberiség degradalodasanak veszélye (Skiera, 2005a). Az ennek
ellentételezéseként megjelend éEletreform ¢és reformpedagdgiai mozgalmak optimizmust
sugall6 evangéliumi megvaltéjaként jelent meg a ,szent” gyermek motivuma, mint
»szekularizalt Megvalt6”. Tanulmdnyomban azt vizsgdlom, hogyan jelenik meg a
gyermekképben a ,,szentség” motivuma és milyen kapcsolatban all a gyermekszemléletben
megjelend gyermekrdl alkotott képpel.

A gyermekre a szazadfordulon a kovetkezd motivumok ,,hordozéjaként” tekintettek: a
testi-lelki harmoénia igénye, a gazdag individudlis belsd vildg kialakitdsanak vagya, a
kozosségi dimenzid erejének megtapasztaldsa és a magasztos célra irdnyuld onmegvaldsitas
megélése.

A gyermek valt a ,jobb” - beteg tarsadalom metafordjaval szembeni - vilagi jovo
hordozéjavd, ezért megtorténik egyrészt a gyermek eszményiesitése, masrészt
megfogalmazddik a megmentésére iranyuld elmélet, amelyhez a praktikus életreform-elemek

is tartoznak (Skiera, 2005a).
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Az é€letreformban a gyermekimadat keresztény tradicidi 0sszekapcsolddnak az €letreform
gyermekképének romantikus jegyeivel. A ,,szent” gyermek motivuma az antik- keresztény
vildgkép kibontakozasitdl kezdve tovabb él a romantikdban egészen a 20. szdzad életreform-
mozgalmainak és a reformpedagdgidnak a kibontakozasdig (Németh, 2002; 2005a).

A kozépkori ,,szent” csaldd modellje (Maria és Jézus) jelenik meg, mint nagyobb egység,
¢és ennek egyéniesitett motivuma a ,,szent” gyermek, Jézus Krisztus, aki megvaltja blineitdl az
embereket. Jézus, aki a bizalom és a remény hordozdja korszakokon 4t, megjelenik
példaképként a hordozd személyek (késobbi szentek) elbeszéléseiben, latomasaiban, illetve
targyiasult formdban, pl. kegyszobrok formdjiaban az évszdzadok folyaman (Rdbakozi —
Szabo, 2000). Ezek a szobrok a maguk ritualis tisztasdgdval az emberi remény letéteményeseli,
ezek a targyak segitik a bajba jutott embert abban, hogy példaképet, eszményt leljen a
jovoben, amibdl erét merithet.

A masik szal, amely a szazadfordulot kdvetden megjelenik az életreform gyermekképében
pedig a romantika toposzai. A romantikus gyermekantropoldgia két formdja jelent meg az
életreform és a reformpedagégia gyermekképében. Egyrészt a rousseau-i, masrészt az
Oseredeti toposz. A rousseau-i toposz szerint a gyermekkel a paradicsomi ember tjjasziiletése
testesiil meg, aki még isteni egységben van a természettel. A felndttek szdmara a lelki
megfiatalodést a gyermekkel folytatott kozos tevékenység teremti meg. Ez a schleiermacheri
gondolat hordozdja is egyben, amelyben Osszekapcsolddik az 4rtatlan, tiszta €s érintetlen
gyermekség motivuma a boldogsaggal, a szabad alkot6 fantazidval és a tevékenykedéssel, a
jatékkal. Az Oseredeti toposz kifejezi, hogy a gyermek sziiletésével az isteni sziiletik 0jja; 6 ad
lehetdséget a felndtteknek, hogy visszatérjenek a johoz, hisz lelke még kozvetlen
kapcsolatban van a vildg szellemi — isteni dserejével. A feln6tt szamara a lehetdség, hogy a
jaték soran a benne ¢l6 gyermeki én kibontakozhat (Ullrich, 1999).

Pedagbgiai nézépontbol és az ¢letreform és reformpedagdgia nézdépontjabol a Jézus
Krisztusrol és a ,,szent” gyermekrdl szo6lo interpretaciok a kovetkezd jelentéstartalmakat
hordozhatjak: A ,szent” gyermek motivuma tarsadalmi, felndttek altali konstrukcio.
Idealizalds, mitoszképzés torténik, a megujulds a gyermekkel val6é foglalkozds altal. A

gyermek olyan metafordkkal jelenik meg, mint a gyégyulés és a remény hordozéja.

Osszegzésként a praktikum oldalardl tekintve pedig megallapithat, hogy az
eszményiesités adja meg azt a szellemi bazist, amely altal a gyermeki szentség ideologikus

szala Osszekapcsolddik az életreform — mozgalmak ,,Rettung” motivumaval, és a gyermek
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megmentésének vizidjaval €s gyakorlataval, ugyanis a konkrét gyermek nem ,,szent”, hanem

védelemre és megmentésre szorul.

2. Népmiivelés/ Uj Elet és a Kisdednevelés c. pedagégiai folyéiratban megjelend

gyermekkép életreform motivumai

Az ¢életreform irdnyzatok kovetdi egyrészt meg kivantak védeni a gyermeket az
iparosodas, a gazdasagi ¢és tarsadalmi fejlédés kéaros hatdsaitol, mint pl. az indusztrializacio
soran kibontakozo egészségtelen kornyezettdl. A masik részrél viszont éppen az urbanizacio,
a kozszféra, a jog, stb. fejlédése teremtett lehetdséget a kozoktatas és az egészségiigy
szdmdra, hogy a kordbbi szdzadok fejlettségénél elobbre Iéphessen, és egészségesebb
kornyezetet biztositson a gyermekek szdmadra a tanuldshoz és a hétkoznapi élethez.

A vizsgalt elemek is rdmutatnak a modernitds és antimodernitds ambivalencidjara, amely
jellemzi az adott korszak pedagdgiai nyilvdnossdgénak diskurzusait. Egyrészt szeretnék a
gyermeket olyan kornyezetben nevelni, ahol a természethez kozel, a természetesség elvét
minél nagyobb mértékben fel lehet haszndlni a nevelési folyamatban. Masrészt viszont mégis
maradnak a vdrosi intézményesiilt oktatdsi — nevelési gyakorlatndl, és nem kivdnnak a
varosbol kivonult kommundkat létrehozva vidéken iskolat alapitani. A tanulmany megjeleniti
a magyar tidrsadalomban a megmentés motivumanak megvaldsult, és a retorika szintjén

maradé elemeit egyarant.

2. 1. A megmentés motivum megjelenése a pedagogiai folyoiratok diskurzusaiban

A megmentés motivum megjelenését vizsgilva megéllapithat, hogy a pedagdgiai
folydiratok kiemelt témai kozott szerepelt a gyermekek védelme. Ez a témakor a higiéniai
diskurzus retorikai elemeivel szoros Osszhangban jelenik meg. Egyrészt a gyermek
megvédése (akdr torvényekkel) a gazdasdg karos hatdsait6l, mint pl. gyermekmunka,
prostiticid. Masrészt a prevencid, miszerint meg kell elézni (pl. oltassal) azokat a bajokat,
amelyek a gyermek egészségét kdrosithatjdk, mint pl. a betegségek. A gyermekvédelem
tényét mar a gyermekek sziiletésétdl fogva fontosnak tartottak, tobb szempontbdl: fogantatas,
sziilés, prostiticio, a gyermekmunka megsziintetése, gyermek egészsége, dpolasa,
iskolaztatds, kriminalitds csokkentése (Népmiivelés, 1909).

A gyermek védelemre szorult gyakran a sziilével szemben is. A sziil a gyermekét iitheti,
kinozhatja, hazatol elkergetheti, vagy munkara kényszeritheti a csalad megélhetosége

szempontjabol. Az adott korszakban az 1884-ik évi ipartorvény ellenére 14 éven aluli
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gyermekeket is foglalkoztattak gyarakban. Egy besztercebanyai iparfeliigyeld 1904-es
jelentése szerint iliveggydri telepen 8-9 éves gyermekeket foglalkoztattak napi 8 Orai
munkdban (Népmiivelés, 1907).

1901-ben alkotott gyermekvédelmi torvény alapjan 18 dllami menedékhely éallt az
elhagyott gyermekek rendelkezésére. A jovenddre nézve Toth Kalman megoldasi
javaslatokkal szolgdlt: a tanitokat is be kellene vonni az dllami menedékhelyek vezetésébe, a
neveldsziiléknek a gyermek &poldsaban, az egészségi ismeretekben vald kiképzésérdl kellene
gondoskodni, a gyermekliganak orszagos gyermekvédelmi alap Osszegyljtésére mozgalmat
kellene inditania, a budapesti {igyvédi kamardndl gyermekjog-védelmi osztilyt kellene
1étrehozni (T6th, 1906). A magyar allami gyermekvédelem érdekében intézeteket dllitottak
f61: nagysz6l16si allami fiuneveld intézetet, a szegedi Arpad- Otthont, és a szaloncai Szitanyi-
Otthont.

A megmentés motivuma implicit moédon jelen van az intézményi fejlédés masik
vonulatdndl, az 4j tipust, modern 6voda- és iskolaépiiletek épitésénél. A folydiratok modern
Ovoda- és iskolaépitéssel kapcsolatos publikdcidi részletesen taglaljak az idedlis 6voda és
iskola felszereltségének, berendezésének jellemzodit. Részletesen meghataroztdk a
telekkérdést, tantermek, ruhatarak jellemzdit, a 1épcs6hdzak, emeletsorok szamat,
mellékhelyiségek elhelyezését, a padlokérdést, az ablakok jellemzdit, a fiités és szelldztetés
rendszerét. Az intézményi fejlddés ezen momentuma Osszefiigg a felvilagosodds korszakdban
gyokerezd higiéniai diskurzus €s antropologiai irdnyvonalbol az emberi test fegyelmezésére
irdnyul6 torekvések elemeivel (Németh, 2009; Varga, 2009). Pontosan meghatiroztdk a
méreteit a gyermek kornyezetének berendezési targyai kapcsan. Lehetdségiik volt rd, hiszen a
szazadforduld t4jan kibontakozd ,,méré” pedagogia és pszichologia megteremtette a
tudomédnyosan megmagyarazhat6 és adatokkal alatdmasztott feltételeket.

Az 1908-as/ 1909-as évekre az iskoldhoz kapcsolddd témdban megjelent tanulmédnyok
szdma a Népmtivelés c. folyoiratban lecsdkkent, ekkor mar nemcsak retorikai szinten jelentek
meg az elképzelések, hanem a gyakorlatban egy harom éves iskolaépitési program kezdddott.
(Németh, 1994) A cél szerint a bérhazi osztidlyokat megsziintették- draga volt a bérletiik-,
»sajat” osztalyok kialakitasara forditottak a koltségek egy részét. A megfelel6 mindségi telek
kivalasztasanal a kovetkezd szempontokat vették figyelembe:

- kozel fekiidjon a didkok otthondhoz

- egészséges legyen a telek foldje

- a telken ne csak az épiilet, hanem egy udvar is kialakithat6 legyen

- az iskola kornyékén ne legyen gyar, kocsma, nyilvanoshaz (Jdky, 1986).



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

A tantermeknél hivatalos utasitisra meghatdroztdk a (6. 30- 6. 50. m) szélességét annak
érdekében, hogy a tanterem elegendd fényt kapjon. Az emeletsorok szamat illetéen f6ldszint,
és két emelet a szokdsos elrendezés, de a harom emeletes iskolaépités jobb lenne a telek jobb
kihaszndldsa érdekében. Az arnyékszékek esetében a legpraktikusabb épitészeti megoldés a
1épcsOhaztol fiiggetleniil, oldalfalai mell6l szabadon, mert igy a csOrepedés konnyebben
észrevehetd, a nedvesség felszarad, ablakokkal konnyebben ellathato, igy a szell6ztetés
jobban megoldott. A padlozat kiépitésénél a legjobban a lindleum valt be a kovetkezd
szempontok figyelembe vételével: ruganyossag, tisztasag, télen meleg, nydron hiivos. Az
ablakokat kellé szamban kell kiépiteni, mert a szell6ztetéshez, ¢s elegendé mennyiségii fény
bedramlasdhoz feltétleniil sziikséges. A rosszul vildgitott tanteremben a szem elromlik az
erdltetéstdl, a gyerekek minél kozelebb hajolnak munkajukhoz, annal nagyobb a veszélye,
hogy gerincferdiilés alakulhat ki naluk. A fiitésnél kisnyomasu goézfiitések (kazan a pincében,
g6zt a radiatorba vezeti) alkalmazasa ajanlott, mert a szabadon 4ll6 radiatorok konnyebben
megorzik tisztasagukat. A szelldztetésben méar nemcsak az ablakok jatszhatnak kizarélagos
szerepet, hanem az elektromossag is, a szelldztetd berendezések oranként 2-3-szor képesek
megfrissiteni a levegdt (Kabdebo, 1906, 1913; Szabo, 1906; Népmiivelés, 1907).

A modern 6voda épitésének kérdései az 1920-as és ’30-as években tovdbbra is
foglalkoztattak a kozvéleményt. A ,,norma” szerinti épiiletnek a kdvetkezd kovetelményeknek
kellett megfelelnie: Az egészségligyi ¢és tlizvédelmi szempontoknak meg kell felelni, az
épiiletnek tdgasnak, vildgosnak, a gyermekek 1étszdmédhoz mérten tdgasnak kell lennie. Egy
teremben maximum hudsz gyermek tartézkodhat, €s minden gyermekre minimum egy
négyzetmétert kell szamitani (Végh, 1919). Tovabba két kdbméter levegdt kell szamitani
gyerekenként, és egy 60vondre maximum 25 gyereket, és az 6vond mellé egy dajkat és egy
takaritot (Kovdts, 1919). Gondoskodni kell portalan padléorol, jol szelloztethetd késziilékrol, a
falak egy méter magasan faval beburkoldsardl, a falusi 6voddk higiénikus ujraépitésérol,
fiirdészoba elhelyezésérél (minimum hetente egyszer meg lehessen fiirdetni a
kisgyermekeket), udvarok befésitasardl, fedett helyiség felallitdsarél és tobb jaték
beszerzésérdl (Licsmann, 1919). A 1égzdszerv szenvedhet a jaték kozben felkeveredd portodl,
ami tiidobajt okozhat, a kisgyermekek ruhgjat tisztan kell tartani, a gyerekek nem szabad
kozds poharat hasznélni, nehogy elkapjak egymastol a fertézéseket. Az azbeszt padld
kiilondsen veszélyes, mert egyrészt 6sztdl tavaszig nagyon hideg, mésrészt ha nem itatjak
meg laza feliiletét 2-3 naponként olajjal, akkor a legkisebb mozgds alatt is porzik (Madlik,
1919).
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2.2 A megmentés motivuma az iskola és gyermek kapcsolatdaban

A gyermekek életben maraddsdhoz az egészségiigyi viszonyok javuldsa mellett az iskola,

a pedagégus szerepe €s a testi nevelés is az életreform elemek megmentés motivumat
abrazolja.
,, A test folytonos és fokozatos gyakorldsa révén az ember nemesebb szerveinek életmiikédését
fokozza, az idegeket edzi és egyiittal az izmokat gyors tevékenységre szoktatja; a léleknek és a
testnek ruganyossagat elosegiti; megszerzi azt a batorsagot, melyet az ero és az életrevalosag
tudata ad.” (Bély, 1906: 94-95).

A test edzésének fizikalis, és moralis épitd tevékenysége mellett az egészségmeglirzés
szerepe is harult az 6vondre €s a pedagdgusra. Az 6vond ¢€s a tanitd feladata a sportolasra, és
az erOsitésre nevelni a gyermeket, amely fejleszti a gyermek szervezetének -ellenalld
képességét a betegségekkel szemben. A test edzése erdsiti az akaratot, fejleszti az erdt, és
alakitja a jellemet (Kerny, 1937). Az iskolakban gyakran el6forduld betegségek- kanyard,
rubeola, vorheny, diftéria, vérhas, tifusz, szamdrhurut, tuberkulézis- elleni egyik legjobb
,orvossag” az iskola fertdtlenitése a véddoltasok mellett (Nepmiivelés, 1907).

A szazadfordulon a higiéniai diskurzus, a prevencid, a megmentés motivumanak
emblematikus személyisége a tanitd, aki a professzionalizaci6 folyamatdnak azon
allomdasdnak pontjan 4all, hogy a tudaskonstrukciés folyamatban el tudja hatarolni, hogy a
normalitds szempontjdbdél mi a helyes és mi a helytelen (Németh, 2010). Ennek megfelelden
alakitja kapcsolatat a gyermekkel, formalja 6nmagaban a gyermekrdl kialakitott képét és
alkalmazza pedagdgiai médszereit.

A gyermeknek nemcsak az egészségét kellett megdvni, hanem Onmagétdl is meg kell
védeni. Megvédeni attol a moralisan leépitd tevékenységektdl, amelyekre kényszerittették
vagy kényszeriilt. A gyermek altal elkdvetett vétségek a késdbbi dnmagatdl és a szocialis
kornyezetétdl elidegenedett ember laitomasat idézheti fel.
., A gvermekkori biintetteket eldideézo okok lehetnek egyéniek és szocialisak. Az egyéni okokat
kutatva tekintetbe kell venni a gyermekek nemét, kordt, testi és szellemi dllapotdt; a szocidlis
okokat megtaldljuk a gyermek csalddi és gazdasdgi viszonyaiban.” (Eltes, 1907: 155). 1895-
ben Berlinben egy vizsgdlatot készitettek a gyermekek kriminalitdsdhoz és a
gyermekmunkdhoz kapcsoléddan. A vizsgdlatok kiértékelése alapjan megallapitottdk, hogy
100 kiskoru biintettes koziil 70- a tankoteles kordban napszdmos, vagy kifuté szolgdlatot
teljesitett (Nepmiivelés, 1907).

Az életreform — mozgalmak megmentés motivuménak fontos elemét képezi az igény a

tarsadalmat iranyitd kulturdlis és igazgatasi elit részérdél a gyermekek alkoholizalasanak
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megszintetésére. Az egészséges ¢letmod elengedhetetlen feltételének tartottdk az
alkoholizalas megfékezését, mely a megjelend pedagodgiai reformok alappillérévé valt. Német
teriileten késziilt felmérés szerint 10051 népiskolai tanuld koziil 2340 ivott rendszeresen
délben és este szeszes italt, 3989 pedig nem rendszeresen, de szokott inni. A felmérés kapcsidn
készitett interju alapjan ,,... az alkoholt élvezo gyermekek a legidegesebbek és a
legfigyelmetlenebbek. Ezek a gyermekek az egybehangzo jelentések szerint szellemileg nem
elevenek, csekély munkaképességiiek, altalaban faradtaknak latszanak és mindenkor az
osztdly utolsoi kozé tartoznak, sokszor még erkolcsi romlottsdgot is mutatnak.” (Népmiivelés,
1906: 85).

Anglidban az iskolaiigyi hatésdg kiilon ordkat rendelt el az alkoholizmus problémakorének
korbejarasdhoz. Egy év alatt a tanitonak haromszor kell foglalkoznia a kérdéssel: eldszor a
tapszerekre, €s azok jelent0ségére mutatnak ra, majd kovetkezdleg az alkohol pusztitd hatasat
kell magyarazni, végiil a tdrsadalmi szintli problémdkat mutatjak be. Az alkoholizmus
pusztitdsdnak  eredményeképpen  megjelent : a  pénzkidobds, elszegényedés,
munkaképtelenség, Onbecsiilés elvesztése, erkolesi ziillés, bilincselekmények elkovetése,
betegség és megoriilés, a csalad €letének tonkremenetele (Népmiivelés, 1910).

A szazadfordulo elejére kiilonb6zd pszicholdgiai, bioldgiai, tarsadalmi kutatasok
eredményeképpen publikdltdk az alkohol hatdsit az emberi, gyermeki szervezetre -
fizikdlisan, és pszichésen egyardnt -, valamint a gyermeket koriilvevd kornyezetre. Az
alkoholizmus ellen felszélalok a gyermek megvédését hirdették a negativ kiilsé hatasok ellen,
iskolai szinten pedig felmeriilt lehetoségként a gondolat a ziillésnek indult gyermekek
elkiilonitésérdl az osztdly tobbi tagjatol. (Sdndor, 1908) Magyarorszagon Alkohol-
Bizottsagot allitottak fel, a szervezet munkdjanak korébe tartozott az alkoholellenes oktatas
megszervezeése, a statisztikai adatok gytlijtése az alkoholizmus terjedésérdl, és az emberek

felvildgositasa az alkohol kéros hatdsairdl (Népmiivelés, 1908).

3. Osszegzés

Az életreform mozgalmak képviseldi az ,,1j” ember, az ,,0)” tadrsadalom megteremtésére
irdnyul6 torekvéseik alappillérének tartottdk a gyermek megdvasat vagy éEppenséggel
gyogyitasat a modern civilizacio altal okozott sebektdl. Azon gyermek megmentését, aki a
jobb jovo letéteményesévé valik sajat maga és a tarsadalmi — gazdasagi milkodési
mechanizmusok ,,gyégyuldsa” éltal. A megmentés retorikdja megjelent a gyermek testének

apolasaban, edzésében, higiénidjadban €s egészségének megdrzésében egyarant (Skiera, 2005).
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Az egészségiigy szervezetének ¢és az iskolai kornyezet fejlodésének intézményesiilési
folyamatdban - amit a pedagdgiai folydiratok megjelenitenek — mind retorikai, mind
gyakorlati szinten megjelenik a megmentés szimbdluma az dltalam vazolt elemeket vizsgélva.
Az iskola és a gyermek kapcsolatdnak diskurzusdban a megmentést szimbolizalé kulcsszavak

jelennek meg: nevelés, test, pedagogus feladata, prevencid, egészségmegorzes.
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S1POS JUDIT

A tobbnyelviiség és a kulturak kozotti kommunikacio esélyei
Magyarorszagon és Ausztridban

Ko6z0s projektek

Az europai dllampolgdrok mindennapi életének része a pluralizmus, a sokféleség. A kultiirdk
kozotti kommunikacio fontossaga megkérdojelezhetetlen az Europai Unioban. Megvalosultak-
e az osztrak — magyar hatdrdttoréskor, a Pdneurdpai piknik euforidjaban sziiletett kozos
terveink az oktatdsiigy teriiletén? Ausztria és Magyarorszdg kozott szdmos iskolai
partnerkapcsolat jott létre — kialakult a kozos ,,jo gyakorlat”. Irdsunkban foglalkozunk a
tobbnyelviiség helyzetével régionkban, bemutatiuk az 1989 ota létrejott és folyamatosan
egylittmitkodo osztrak - magyar oktatdspolitika kozos torekvéseit és a sikerre itélt

idegennyelv-kozpontii projektjeit.

Globalizalodd, transznacionalizalodd vilagunkban egyre tobb sz esik a kiilonbozd, ,,mas*
kultarak érintkezésérdl, kapcsolodasarol. Sokszor feltessziik a kérdést: Vajon mi sziikséges a
kiilonbozd kulturdk békés egytittéléshez, vagy az elfogadashoz, az involvaloddashoz? Mikor
sziikséges az integracio €s mi a feltétele? Hogyan viselkedjék a beilleszkedd ¢és mit tegyen a
befogadd? A tobbnyelviiség €s a tobbféle kultira megorzése és dpolasa fontos részei egy jol
mikodé demokracidnak, mivel a kulturdlis sokszinliségrél valé lemondds szellemi
besziikiiléshez vezethet.

Ezek a gondolatok a hatdrmenti régidinkra is vonatkoztathatok. Az Ausztria -
Magyarorszag - Szlovédkia - Csehorszdg hatarrégio nyelvei: az ausztriai német, a magyar, a
szlovdk és a cseh Osszekothetnének benniinket, de a valdésagban leginkdbb elvédlasztanak.
Vajon ebben a régidban, az 1980-as évek Ota, az oktatdspolitikdban és a tanitasi gyakorlatban
miért jatszik olyan fontos szerepet a tobbnyelviiség és a kultirdk koézotti kommunikéacio?
Mert az emberek békés egyiittélése ¢s a demokratikus tarsadalmak fejlodése szempontjabol
nélkiilozhetetlen, hogy abban a kdzegben, ahol kiilonbozd etnikai kisebbségek is ¢€lnek,
amelyek a sajit nyelviiket is haszndljdk, jelen legyen az elfogadds, a tolerancia és a
tdmogatds a tobbségi tarsadalom részérdl. Mi tortént a Paneurdpai piknik 6ta a kozép-eurdpai

régioban (Central European Region — Centrope) az oktatésiigy teriiletén?
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Miel6tt megvizsgalnank az 1989 ota létrejott osztrak - magyar, illetve a Bécs - Gyor kozotti,
hatdron atnyidlé programok részleteit, vegyiik fokuszba a kozép-eurdpai tobbnyelviiség
(multilingualizmus) helyzetét.

Az eurdpai kulturalis és nyelvi soksziniiség a ,,K6z6s Europai Nyelvi Referenciakeret™
kozponti témaja, amely 40 orszag idegen nyelvi szakértdinek hosszu évekig tartd vitai
eredményeként fogalmazddott meg. Eurdpa integriciéjdhoz, nemzeteinek kulturdlis

tolerancidjahoz sziikség van a tobbnyelviiségre, arra a hidra, amelyen a kozlekedés kétiranyu.

Tobbnyelviiség - multilingualizmus

A tobbnyelviiség definidldsa tobbféle lehet. Hagyomdnyos értelemben ,.tobbnyelvii vagy
poliglott az az ember, aki ketténél tobb nyelvet beszél. A két nyelvet beszélé embereket
kétnyelvl vagy bilingvis személyeknek nevezik. Poliglott személy tdgabb értelmében barki,
aki tobb nyelven kommunikalni tud, akéar passziv, akar aktiv nyelvtudéasal. Sziikebb
értelemben poliglottnak csak azt az embert nevezziik, aki tobb nyelven anyanyelvi vagy kozel
anyanyelvi szinten besz¢l.* (Wikipédia) Vagy tobbnyelviinek azokat az egyéneket nevezziik,
akiknek els6 nyelve nem az orszagban hivatalosan ¢és legelterjedtebben hasznalt nyelv. Az
egyének képességei ezen beliil a beszéd és beszédértés, az olvasas, helyesiras terén eltérdek.
Tehat egy olyan képességrdl van szo6, amikor valaki tobb nyelven kommunikal és hozza
elfogadja a kulturalis sokszinliséget. A tobbnyelviiség elvét, meglatasunk szerint, az Eurdpai
Uni6é ellentmonddsosan koveti, hozzuk eléggé kirivé példdnak a briisszeli unids
adminisztraciot, az angol és a francia nyelv hegemonidjaval. A hivatalos dokumentumokat
ugyanakkor minden tagillam nyelvére leforditjdk, és ha figyelembe vessziikk az Osszes
lehetdséget, akkor mintegy 462 db forditasi kombinéciot szamolhatunk meg (Krumm, 2005).
Ugyanakkor meg kell emliteni az Eurdpai Bizottsag ,,Euromosaic cimet visel0 kutatasat is,
amely azt vizsgalja, milyen lehetdségek vannak a kisebbségi és a regionalis nyelvek
hasznalatanak terjedésére, illetve mik a gatld tényezdk. A {6 befolyédsold tényezdk a csalad, az
iskola és a kozosség, valamint a nyelvhaszndlat intézményi és jogi keretei. A széban forgd
nyelv ,presztizse” Osztonzéleg hat a nyelvhasznalatra, a nyelv értékét befolyasolja
alkalmazhatésaga a tarsadalmi mobilitds és a kulturalis reprodukcié szempontjabdl.

Ha a mindennapok tdbbnyelviiségérdl beszéliink, akkor a tagallamokat tekintve joval
szerényebb mennyiségrél van szo, de tény, hogy az eurdpaiak tobbsége nem hasznal
parhuzamosan tobb nyelvet. Ezzel szemben ,,statisztikai adatok szerint a vildg lakossdganak

tobb mint a 70 szézaléka tobbnyelvli, ami azt jelenti, hogy a tobbnyelvii egyének az
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anyanyelviilk mellett otthonosan mozognak és kommunikdlnak még mdas nyelveken is,
tobbnyire a veliik egyiitt ¢16, mas anyanyelvli és mas kultaraju egyénekkel, csoportokkal és
nyelvkozosségekkel. Mentalitdsukban tehat befogadjdk és elfogadjdk a mdésik nyelvet vagy
nyelveket, a més kultirdkat és a mas mentalitdsokat.” (Komlési — Knipf, 2002).

A ko6z06s Eurodpa kiilonb6z6 kultarak és nyelvek otthona lehet, amely elfogadja és tiszteletben
tartja a kiilonbozdségeket, €s ezt a plurikulturalis helyzetet jol tudja kezelni. Ennek alapja az
egyének tobbnyelviisége, a tolerancia, amelyre a jovo generaciodi is épithetnek. A nyelvtanitas
és nyelvtanulds-kutatasban 1id6kozben bebizonyitottak, hogy egy sokszinii tananyagkinalat az
allanddan heterogén tanulési (eld)feltételeket €és igényeket jobban tudja integralni. A tobb
csatorndn, tobb érzékszervvel és tanuldsi stratégiaval torténd tanulds kiilondsen megfelel
ennek. Nyitott hozzaférés és tananyagok stimuldljak a tanuldk egyéni aktivitasat. Ebbdl
kiilonosen sokat profitdlnak a nyelvi és kulturdlis kisebbségekhez tartozok, mert nekik egy
specidlis, beliil differencidlt oktatasi ajanlatra van sziikségiik.

Magyarorszagon a nyelvi és kulturdlis sokszinliség kezelése kdzponti és nagy fajstlya
feladat. Jelenleg az orszagban, a valtozatos torténelemnek koszonhetden, 13 elismert nemzeti
és etnikai kisebbség él.

2000 decemberében alakult Mannheimben az a Munkacsoport, amely 2001. oktéber 25 —
27. kozott Firenzében, az Accademia della Crusca-dn (amely az eurdpai nyelvi akadémidk
»anyjanak” szamit) iilt 6ssze abbdl a célbdl, hogy javaslatokat fogalmazzon meg az eurdpai
nemzeti nyelvek ¢és a tobbnyelvii Eurdpa nyelvi jovOjére vonatkozdan. A javaslatok a
maastrichti és az amsterdami szerzddések alapelveire tdmaszkodva az Europai Unid
tobbnyelviiségének ¢és kulturalis sokszinliségének fejlesztését szorgalmazzak. A tiz javaslat
koziil egy javaslatot emelnénk ki, amely a nyelvtervezés hazai alakitdsaban semmiképpen
nem hagyhat6 figyelmen kiviil: a 3. szamu javaslat szerint: Sprachreport 2002/1: 17-18.

Az idegennyelv-oktatasnak fontos szerepe van az eurdpai tObbnyelviiség
megmaradasdban. LegkésObb az altalanos iskoldban el kell kezdddnie az idegen nyelvek
oktatdsdnak a kozos eurdpai mindségi mércék szerint. ,,Az idegennyelv-oktatds célja két
europai idegen nyelven val6 irasos €s szobeli cselekvoképesség elsajatitasa, valamint tovabbi
nyelveken az értés- €s olvasds készségek kifejlesztése. Cél tovabba a szomszédos orszagok

nyelveinek megismertetése, kozvetitése.” (Komlosi — Knipf, 2002: 44-53).

,Nyelvem hatarai a vilagom hatarait jelentik.*“ (Ludwig Wittgenstein)
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A kiilonb6z6 nyelveken beszEld egyének kozotti békés egyiittélés, az egyenld banasmod és az
esélyegyenlOség érvényesitésének egyik feltétele, hogy az Europai Unid, Eurdpa lakoi
besz€éljék a kulturakdzi kommunikdcidhoz sziikséges nyelveket. Magyarorszagon 1is
erdsithetné a toleranciat, hogy pl. szlovakul, horvatul, szerbiil, roméanul, vagy ukranul szot
tudjanak valtani egymadssal az emberek abban a kozegben, ahol ezeket a nyelveket
kozosségekben beszélik — leginkdbb az orszaghatar menti régidkban. Nemcsak mert az adott
hatdrvidékeken a regionalis inter- és plurikulturdlis kompetencidkat fejleszteni lehetne, hanem
azért is, mert egy szamunkra foldrajzilag karnyajtasnyira levd, kulturalisan nem is annyira
kiilonbozo vilag kulcsat tarthatnank keziinkben. S6t ezen nyelvek némelyike az egyes
magyarorszagi kisebbségek anyanyelve is.

A magyar tobbségi tarsadalom a kisebbségei felé az integraci6 igényével 1ép fel, a kisebbségi
kozosségek nagy részében is megvan ez az igény, ugyanakkor azon igény is, hogy a tobbségi
tarsadalom tagjai veliik egy 0sszehangolt, empatikus €s szerves egylittmiikodést megvalosito
egyiittélést, Un. interkulturalizmust valdsitsanak meg. A tObbségi tdrsadalomban a
tobbdimenziés kommunikaci6 igényének felmeriilése az elvarhato.

A magyar oktatasiigy szdmara nagy feladat és kihivas az interkulturdlis nevelés. ,,Az oktatési
intézményeknek és a pedagdégusoknak kulcsszerepilk van az 4 nemzedékek
interkulturalizmus jegyében torténd nevelésében. Az interkulturalis nevelés az el6itéletek
megsziintetésének legjobb moddja, s a nevelésben minden gyermek szdmara egyforma
lehetdségeket kell teremteni. Ennek elsé 1épése az oktatasi esélyegyenlOség biztositasa és a
sajat identitds kibontakoztatdsa. Ezek a kovetelmények mind a tobbséghez, mind a
kisebbséghez tartoz6 gyermekek szamara elengedhetetlenek. A pozitiv identitas kialakitasa, a
kiilonbozé csoportok egylittélésének megtanitdsa soran a pedagogusnak ra kell vezetnie a
gyermekeket, hogy legyenek biiszkék sajat képességeikre, kulturdlis hagyoményaikra. Minden
gyermeknek éreznie kell, hogy egyenrangu és egyenjogu tagja a kozdsségnek, és 6 is legyen
képes annyit nytjtani, amennyit kapni szeretne. Az egyenrangusig, egyenjoglisdg empatiat
szill. Az elditéletektdl valé megszabadulds taldn legjobb modja a kulturdlis tapasztalatok, a
miuveltség megosztasa, az egyenldtlenségek felismerése.” (K. Nagy, 2004) A magyar
pedagdégusoknak a munka elvégzéséhez tobb segitségre van sziiksége, hiszen gyakran maguk
sincsenek birtokaban ezeknek az attitidoknek. A hataron ativeld projekteknek éppen ezért
leginkdbb ezen a teriileten lenne sziikségiik atfogo, erdteljes tamogatasra az oktataspolitika, a
civil tarsadalom részérél. A kiillonb6zd nyelvek és kultirdk megismertetése nem lehet
kényszerii. Olyan oktatasi, nevelési kornyezetet kell kialakitani, amelyben a fiatal generacidk

megeértik, atlatjak, hogy szamukra a tobbnyelviiség értéket jelent.
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A XXI. szdzadban a globadlis lingua franca, azaz a kiilonb6z6 ,,ajku” népek kozotti univerzalis
kozvetité nyelv az angol nyelv, de egyre inkdbb szerepiikk van az Un. regionalis lingua
francdknak. Ide tartoznak a foldrajzilag behatdrolhat6 teriileten beliil 4ltaldnosan hasznalt
kozvetitdé nyelvek. Adott teriileteken, nyelvi kozegben egy lingua franca hasznélatanak
preferalasa nem ellentétes a tobbnyelviiséggel.

A nyelvi sokszinliség az érintett népesség szdmara is nagy kihivast jelent. Olyan feladat ez,
amivel a magyarok nagyobb része egyeldre nem tud még mit kezdeni. A gazdasagi élet
azonban igen — foképp a szolgaltatasi szektor 1989 ota aktivan reagdl a piaci igényekre a
nyelvhaszndlat teriiletén.

A tobbnyelviiséggel egyiitt jard koltségek altaldban tulzdak, sokszorosan tulbecsiiltek,
mikozben az egynyelviiség koltségei és kovetkezményei sokkal jelentésebbek (IDV, 2006).

,»Ahany nyelvet beszélsz, annyi ember vagy...* (magyar népi bolcsesség)

A magyar oktatasiigy az osztrak oktatasliggyel kozdsen, els6sorban a nyugati régidban, a
német nyelvet tdmogatja az oktatdsi gyakorlatban €s megtartja. A német, illetve az ausztriai
német nyelv ismerete kiilonlegesen nagy jelentdséggel bir a nyugat-magyarorszagi régidban.
Felmeriil a kérdés: célszerii-e, ha nemcsak Ausztria, hanem az 6sszes szomszédos orszag
nyelvét - egy bizonyos kommunikacids szinten — bevonjuk a tanitdsba? Hogy ezeknek a
nyelveknek helye lenne ott, jelzi a kozép-eurdpai régié oktatdsi intézményeinek ébredezd
igénye a tobbnyelviiségre (Reif, Elisabeth — Schwarz, Ingrid (2004).

A Nyugat-Magyarorszagi Egyetem (NYME) Mezégazdasagi és Elelmiszertudomanyi Karan,
Mosonmagyarévaron szlovdk szaknyelvet is oktatnak. Ezeket a szabadon vdlaszthatd
szemindriumokat elsésorban a felvidéki magyar hallgatok valasztjak, de természetesen
minden hallgaté szamara adott a lehetdség a szlovak nyelvii tovabbképzésre (Edupress, 2010).
A NYME gy6ri Apéczai Csere Janos Kara szintén tervezi, hogy 2011-ben - az EATWIN
projekt keretein beliill - szlovdk nyelvi workshopokat szervez turizmus szakos hallgatoi
szamara, de nyitott mas érdeklddok elott is. Vizionk, hogy felerésodik a kulturakézvetités
szerepe. A szervezett, formdlis oktatds nemzetkoziesedik mind formai, mind pedig tartalmi
szempontbol.

Magyarorszadg szamara kovethetd Ausztria jo példaja, miszerint a pedagodgusok évek oOta
kiilonbozd projektek és tovabbképzések keretében olyan ,kisebb™ nyelvek megszerzésére is
készek, mint a magyar, szlovdk, albdn és egyéb kelet-eurépai nyelvek. Hazdnkban a

szomszédos orszdgok nyelveinek oktatdsat célzd program, pdlydzat nem létezik: ezek a
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nyelvek vagy a ,,kevésbé gyakran oktatott nyelvek vagy a ,,regiondlis és kisebbségi nyelvek”
kategoridjaba soroltatnak, annak ellenére, hogy az egyes oktatdsi intézményekben igény

mutatkozik ezek oktatasara.

A Péaneurdpai piknik utdn

Ausztria eurdpai unids tagsdga altal a bécsi iskoldk szamara megtobbszorozodtek a
nemzetkodzi egylittmiikodési lehetdségek. Ausztria €s Magyarorszag kozott szdmos iskolai
partnerkapcsolat jott 1étre a COMENIUS program keretein beliil. A Comenius program 1995-

ben az Eurdépai Uni6 4ltal lett 1étrehozva, a Socrates program - oktatdsi kdzosségi program a

hallgatéi és oktatéi mobilitds eldsegitésére, tantervfejlesztésre, iskolai egylittmiikddésre,
tandrok  szakmai  tovdbbképzésére, tanulmanyutakon val6 részvételre - ama
kezdeményezésére, hogy segitse a tandrok szakmai gyakorlatit, az eurdpai iskoldk kozott
partnerkapcsolatokat hozzon létre és anyagi tdmogatdst nyudjtson olyan kozos projekteknek,
amelyek biztositjdk az 1idegen nyelvek tanuldsat, az interkulturdlis nevelést, a
kornyezetvédelem és tudomanyok oktatdsat. A szakképzés teriiletére a LEONARDO program
helyez 4j hangstlyokat. A Leonardo da Vinci program az Eurdpai Bizottsdg 1994-ben indult
egylittmiikddési programja a szakképzés teriiletén. Az 1999. december 31-én lezarult elsd
szakaszt, amelynek célja az eurdpai unids szakmai képzési politika megvaldsitdsa, illetve a
tagallamok szakképzési politikdjanak harmonizéacidja volt, 2000. janudr 1-jét6l kezdédden uj,
hétéves szakasz kovette. 2007-t61 a program beépiil az 1) “Egész ¢leten at tartd tanulas”
programba (2007 - 2013). A kozép-eurdpai régid szamara jelentds 1épés volt a bécsi Europa
Iroda (Europa Biiro) megnyitasa. Az 1989 ota létrejott és folyamatosan egyiittmiik6dé osztrak
- magyar oktatdspolitika elemeinek, projektjeinek bemutatdsa hosszabb tanulmanyt igényel,

ezért munkankban a harom legfontosabbnak szamit6t emeljiik ki.

CERNET

Az INTERREG keretében megszervezett ,,Central European Network for Education Transfer*
— CERNET-projekt megvaldsitasara egy olyan kdzpont jott 1étre, amely a briinni, pozsonyi €s
gyori régiok kozotti egyiittmitkodés mellett Bécs Varos Iskolatanacsanak korabban emlitett
eurdpai, és az Eurdpan kiviili teriiletek oktatasi egyiittmiikodési kezdeményezéseinek
Osszekapcsolasat tizte ki célul (Gorcsné Muzsai Viktoria — Annési Ferenc, 2001). Ausztria

ezaltal 4j parbeszédet kezdeményezett Magyar- orszaggal, Szlovadkidval és Csehorszaggal. A
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CERNET-hez kapcsolodik az EdQ, az ,,Education Quality* program. A CERNET-projektet,
amely kozben elnyerte az ,,innovativ nyelvi projektek Eurdpa-dijat* is, 1995-ben hagyta jéva
az Eurépai Bizottsdg. 1996 szeptembere és 2001 augusztusa kozotti idészakban valdsitottak
meg, finanszirozasara jelentds Osszegeket biztositott az EU INTERRREG II A ¢és a PHARE
CBC programja.

A CERNET céljai:

- a képzési rendszerek tovabbfejlesztése és harmonizédldsa

- a nemzetek ko6zotti megértés eldsegitése

- az EU és a szomszédos dllamok hél6ézatanak 1étrehozdsa

- a tobbnyelviiség timogatésa és a kdlcsonds tudascsere

A CERNET célcsoportjai:

- oktatasi szakeértk és dontéshozok

- tandrok

- tanulok

A CERNET - els6sorban a kozép-eurdpai régiobol (Bécs, Gydér-Moson-Sopron megye,
Pozsony, Briinn) 0sszetevdddé nemzetkozi tervezdcsoportja - kifejlesztett egy olyan
transznaciondlis oktatdsi koncepciot, az ,,Eurépai Kozépiskola® modelljét, amelyet végiil
1997-ben Bécsben négy édllam (Ausztria, Magyarorszag, Szlovakia, Csehorszag) részvételével
valositottak meg (Schimek, 2001).

A tobbnyelvii tanulok (pl. a német, angol, szlovak, cseh, magyar anyanyelviiek) 1étszamara
alapozva olyan oktatdsi kindlatot kell biztositani, amely egyrészrél szavatolja az osztrak
realgimnaziumi tantervnek, illetve a magyar, cseh, szlovdk tanterveknek megfeleld
alapképzést, masrészrél pedig olyan masodik, illetve harmadik nyelven megszerzett
készségek megszerzésének lehet0ségét nyajtja, amilyeneket a mindennapi iskolai
idegennnyelv-oktatds aligha tud felkinalni.

Az Eurépai Kozépiskola egykori didkjai maig szdmos, ott megszerzett személyes kapcsolatot
dpolnak a kozép-europai régiobol. 1dokozben sikeres fiatal felndttek lettek, akik szamara az
interkulturalis elényok egyértelmiiek, ¢és ezeket az eldnydket mind a maganéletiikben, mind

pedig a munkahelyi viszonyok kozott kivdléan hasznositani tudjak.

Education Quality — EAQ

A CERNET-hez kapcsolddva kialakult egy folytatélagos projekt, hatarok nélkiili képzés, a

nyelvi akadalyok nélkiili kommunikécié és az elditéletek nélkiili talalkozasok eldsegitése
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céljabol. Az Education Quality eurdpai uniés projektként, INTERREG IIIA tdmogatassal
sziilletett meg, hogy a kozép-europai régié6 képzési palettdjat hatdrokon 4tnyilod
egylttmiikodéssel és kezdeményezésekkel lehessen eldsegiteni és timogatni.

Az EdQ céljai:

a kompetencidk mindsége

a mobilitas mindsége

a tovabbképzés mindsége

mindségi, hatdrokon atnyalé parbeszéd

Ezeket a célokat az érintett régidk fenntarthatd, innovativ egylittmiikodéssel érték el.

Az EdQ célcsoportjai:

a partnerrégiok (Pozsony, Briinn, Gyér-Moson-Sopron megye és Bécs) oktatasi szakértdi
tandrok

didkok

A 2004 és 2007 kozotti idoszakban a projektvezetd Bécs Varos Iskolatanacsa volt, az azonos
miikodésti pozsonyi intézménnyel, illetve a Dél-Morvaorszagi Briinn Oktatdsi Hivataldval,
valamint a Gydér-Moson-Sopron megyei Pedagdgiai Intézettel egyiittmiikodve. Az EdQ-ban
részt vevo partnerek célja a kozos, hatdron atnyulo projektek kezdeményezése és tamogatasa
volt. Az egyiittmiikodés soran kideriilt, hogy a sikeres kooperaciohoz a kovetkezd
elofeltételek sziikségesek:

a partnerrégiok alapos ismerte

kiilonleges készségek

megfelelden elkotelezett hozzaallas

A kisebbségi tandr valdjaban akkor tud kozvetitoként fellépni, ha  sajit
palyaszocializdcidjdban mdéd nyilik egy eredeti foglalkozasi szerep kiépitésére, €s a koriilotte
1évé tarsadalmi szervezet sem kényszeriti teljes konformizmusra és kulturalis cserére
(Boreczky, 2000).

A projektpartnerek dontése alapjan kidolgoztak egy alap kompetencia-modellt, abban
pontosan definidltdk azokat a sziikséges kereteket, készségeket €s képességeket, amelyek
elengedhetetleniil fontosak a kozép-eurdpai régié — CENTROPA (Central European Region) -
polgéarainak kozos cselekvéséhez. Elsé 1épésként létrehoztdk a ko6zos munkacsoportot a
CENTROPE régio résztvevoibdl. Kifejlesztettek egy tervet, hogy konkretizalhatok legyenek
azok a hozzaalldsok, a tudds és készségek, amelyek a hatdron atnydlé tevékenységeket
tamogatjak és eldsegitik. Kozos kérdodivet készitettek, amelyet mind a négy régié kiillonbozo

tertileteken dolgozo szakértdinek a rendelkezésére bocsatottak.
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A kérddiv alapjan ki kellett, hogy deriiljon, mely tapasztalatok, képességek, attitidok
hasznosak és fontosak a hatdron atnyuld kapcsolatokban. A kozvéleménykutatds alanyai
didkok, egyetemi hallgatok, oktatasi szakemberek, kozéleti személyiségek, gazdasagi
szereplok ¢€s egyéb, a CENTROPE régidban €16 emberek soraibdl keriiltek ki.

Az ot legsziikségesebb kompetencia-6sszefoglalé kategorizalédsa:

kommunkéciés kompetencia

szocidlis kompetencia

stratégiai kompetencia

tudaskompetencia

interkulturalis kompetencia

Mindegyik komptenciarészhez szakértéi vélemények (Gutachten) késziiltek. Az eredmények
egy Szinopszisban Kkeriiltek Osszefoglaldsra, és egy referenciakeretben végezték el a
csoportositdst (Kategorisierung). A dokumentumok leforditdsra keriiltek a partnerrégiok

részére.

Projekt fiir Education Twinning — EATWIN

A CERNET és az EdQ mellett, oktatdspolitikai szempontbdl a legfontosabb szerepet az
osztrdk-magyar egyiittmitkodésben az Education Twinning — EdATWIN projekt vette at.

Az EdTWIN projekt azoknak a bécsi iskoldknak nyujt lehetdséget, amelyek a magyar
kultdraval és nyelvvel kivannak mélyrehatébban megismerkedni, tovdbba a hatdrmenti térség
oktatdsi intézményeivel is szeretnének egyiittmiikodni. Ebben a projektben Bécs Varos
Iskolatanacsanak partnere a NYME Apdéczai Csere Janos Kara Gydrben. Célja, az oktatés
teriiletén, a hataron atnyudlé intézkedésekkel, felkésziteni az egyéneket, hogyan lehetséges a
kozép-eurdpai régioban fenntarthaté moédon élni és dolgozni. Bécs Varos Iskolatanicsa
hasonl¢ ikerprojekteket kezdeményezett Szlovéakidban és Csehorszagban is.

Az EATWIN az oktat4s teriiletén az aldbbi tartds tevékenységeket timogatja:

iskolai partnerségek

oktatasi egyiittmiikodések

szakmai gyakorlatok a szomszédos régidkban

workshopok €és projektnapok a magyar nyelv megimerése érdekében

tizemi gyakorlatok a szomszédos régiok didkjai részére

kozos tovabbképzések tandroknak

tananyagfejlesztés a szomszédos nyelvek tanitdsahoz



Képzés és Gyakorlat Training and Practice
9. évfolyam 2011/3-4. szam Volume 9. issue 3-4/December 2011

a két orszag tandrai szamara szakmai forumok szervezése

A projekt tevékenysége 2008-ban kezdddott és 201 1-ig tart. 2008 6ta szdmos sikeres program
zajlott le Ausztridban és Magyarorszdgon egyardnt. A CERNET és az EdQ programokban
kiépitett oktatdsi haldézat megszilardult és tovabbfejlodott az ) projekt keretein belil. A
CENTROPE régio intézményeinek ¢s szakembereinek egyiittmikodésével folyamatosan
valosulnak meg a bécsi, pozsonyi, briinni és gyOri projektpartnerek innovativ Gtletei. Az
alapkompetencia-modellben (ldsd még EdQ) megfogalmazott kompetencidk ebben a
projektben keriilnek megvaldsitasra és atiiltetésre a gyakorlatba. A részletesen kidolgozott
eredmények 2011-ben, az EdTWIN projekt befejezésekor keriilnek  kidolgozasra,

bemutatasra.

Eurépai nyelvi portf6lié a kozép-eurdpai régié szamdara

Bécs Viros Iskolatandcsa a fent emlitett eurdpai unids tdmogatasu projektek (CERNET, EdQ)
keretein beliil, a partnerorszagokkal vald egyiittmiikodés soran (Magyarorszag, Szlovakia,
Csehorszag) kifejlesztette és letesztelte a hataron atnyuld (Gyoér, Bécs, Briinn és Pozsony
kozott), regiondlis alkalmazasra elkészitett nyelvi portfoliok gylijteményét, az un. ,,Eurdpai
nyelvi portféliét a kozép-eurdpai régié szamdra”. Eleddig hdrom — cseh mint idegen nyelv,
magyar mint idegen nyelv, szlovdk mint idegen nyelv - nyelvi portf6li6 késziilt el, amelyeket
az Eurdpa Tanécs akkreditalt. A portfoliokat foként a kdzép-eurdpai régidban alkalmazzik
(Bundesministerium, 2008) 2010 daprilisira az EATWIN projektben keriilt kifejlesztésre a
Kozép-eurdpai Régié Eurdpai Nyelvi Portfélidja: a magyar, mint idegen nyelv alapfokon,

amelyet az Eur6pa Tandcs akkreditalt.

Osszefoglalds és tovabbi kérdések

A transznaciondlis iskolai koncepcid €s vele egyiitt a transznaciondlis oktatdsi gyakorlat
kifejlesztése a magyarorszdgi németnyelv-oktatdst - leginkdbb Nyugat-Magyarorszdgon -,
illetve a magyar nyelv tanitdsat Ausztridban nagy eséllyel tette elfogadottd, az idegen nyelvek
elsajatitdsanak folyamatat ¢lobbé, eredetibbé ¢és baratsagosabba. Erre vonatkozoélag a
kovetkezd kérdés meriilhet fel: tapasztalhato-e a magyarorszdgi pedagdgusok korében,
kiilonésen a magyar némettandrok korében az az igény, hogy a hagyomanyos,
nyelvtancentrikus németoktatast egy nyitott, €16, 6romszerzé €s kooperativ nyelvtanulasi

modszerre cseréljék?
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A fent targyalt projektekbdl adodo tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a tanarok ezekben a
projektekben valamilyen mddon involvaltak lettek, a tanitds sordn kisérletezni is készek
voltak, st a tanitasi gyakorlatukat megvaltoztatni. Ezekbdl a peadagogusokbodl lettek a
multiplikdtorok, akik az 1j, innovativ nyelvoktatdsi médszereket a munkahelyiiken tovébb is
tudjak adni. A ,,good practice* teljes korti tovabbadasa és megsokszorozasa azonban csak
akkor mehet végbe, ha egy-egy iskola tantestiilete, a vezetése rugalmas és nyitott
hozzaallassal fogadja az ujitasokat. Noha ez lenne az optimalis, elvart viszonyulds, a valosag
gyakran mdés képet mutat. Motivédlhatok-e a ,,szkeptikusok“? A tovabbképzések mindségét
javitani, biztositani kell. A tandroknak nagyobb ¢és hosszabb iddszakra sz6l6 tdmogatasra van
sziikségiilk a munkahelyiikon, a tovabbképzések sordn megszerzett i) moddszerek és az
interkulturalis tudas alkalmazésdra (Sipos Judit, 2010).

Az Eurdpai Bizottsdg az 1995-6s Fehér konyvben célul tiizte ki, hogy az Eurépai Unid
allampolgdrai az anyanyelviikon kiviil két nyelven tudjanak beszélni. Ennek a célnak az
elérése egyeldre unids szinten is utdpianak tiinik, ugyanis a felmérések szerint két vagy tobb
nyelven az Uni6 polgarainak csak a 28 szdzaléka beszél. Magyarorszagon viszont, az Unién
beliil, a legrosszabb az ardny, csak 7,6 szdzalék. Egy 2007-es felmérés szerint a magyar
lakossdg haromnegyede egyetlen idegen nyelvet sem beszél. Az 4ltaldnos iskoldk
nyelvoktatdsdnak mindségi javitasa tehat slirgds megoldasokat igényel.

Amennyiben a magyar oktataspolitika a Kozds Eurdpai Nyelvi Referenciakeret ajanlasait
valéban 4t akarja venni, akkor ezek a feladatok Magyarorszag nyelv-, és nyelvoktatds-
politikdjaban, illetve az oktatdsi gyakorlatban kulcsfontossaginak tekinthetok.

Az itt targyalt projektek - amelyek célja a nyugat-magyarorszigi és kelet-ausztriai, illetve a
kozép-eurdpai régio lakossaganak a tobbnyelviiséghez és az interkulturalitishoz valo
viszonyanak a megvaltoztatdsa volt - munkdja nyoméan novekszik az esélye egy jol mikodo
mikrokozmosz  kialakuldsdnak =~ Nyugat-Magyarorszagon. Csak a  jol = mikodo
mikrokozmoszokbol alakulhat ki egy €16, innovativ, demokratikus makrokozmosz. Sok évvel
a Péaneurdpai Piknik torténései utdn az idegen-nyelvoktatdsi ,,vasfiiggonyt” végleg le kell

bontanunk.
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In his book entitled Press, Picture, History of Education, Janos Géczi offers an
overview of 19™ - and 20 -century Hungarian pedagogical periodicals. Since only an
insignificant amount of academic research dealing with the Hungarian Educational periodicals
has been published in Hungary so far this volume of studies may definitely be regarded as
unique and needed. The book’s novelty is that besides being concerned with articles of the
press it also includes press photographs and that it applies the iconographic/iconological
method while dealing with them. This is the first time in Hungarian pedagogy that the
iconographic/iconological method reconstruct has featured in a monograph format; individual
studies treating this topic have so far appeared only in edited books. Another novelty to be
noticed is the integration of anthropology into the discipline of the history of education.

The understanding of Géczi’s book necessitates a broad enough perspective, and it is
to be placed within the context of iconographic studies. There are four different academic
research groups in Hungary focusing on the history of education which are characterised by a
relatively balanced and regular activity. Two academic communities are organised within the
Pedagogical Institute of ELTE; the one is defined by Andrdas Németh, the other by Gyorgy
Mikonya. The third and the fourth groups are associated with the Pedagogical Institute of the
University of Pécs; and are lead by Katalin Kéri and Janos Géczi.

The four schools apply different methodological approaches in their
iconographic/iconological research. The studies completed by Andrds Németh and his

colleagues are based on art history, and they mostly follow the approach established by Erwin
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Panofsky. Gyorgy Mikonya places the analysis of photographs in the context of what can be
called pedagogical genre pictures. The research lead by Katalin Kéri is grounded upon the
history of education and is combined with a photographical perspective. In his book Géczi
develops another program which is different from the previous ones in that it is based on the
discipline of anthropology. According to his conception during the examination of
photographs, or icons what is to be analyzed is man, and culture, material as well as mental,
defined by human activity.

According to Géczi’s philosophy, research should always focus on the individual,
because it is always a human being who appears and comes to be reflected in a photograph.
And, in order to complete such a research that one needs is a branch of science and a body of
knowledge with the individual in their focus. This branch of science can be the science of man
alone, namely, anthropology. In this field of research the primary focus is always on the
person in the photograph. He may not be perceived as a constituent of society; still, the
mentality of the individual can be assumed to be latently visible in the cultural context. The
individual is the substance that is to be made the subject of investigation. The person is the
elementary, yet not the smallest unit, Géczi proposes, because the person is always
represented in culture by various objects. Thus, the smallest units that appear in a picture are
always the attributes of objects. From the presence and the absence of objects we can draw
various conclusions. If we analyse the pictures in the pedagogical periodicals issued in the
socialist era we may soon notice that as the date of the change of regime is approaching the
ideological symbols, such as the pioneers’ red tie, or their uniform, tend to disappear
gradually. From this the conclusion may be drawn that the ideological, so called movement
pedagogy might have come to be reinterpreted; moreover, it was pushed into the background,
which was likely to contribute to the eroding of the socialist system. Consequently, the
change in the objects in photographs also reflects the changing of the socialist system. By
means of the iconographic/iconological method the results of other (co)disciplines can thus be
assisted, confuted, or completed.

If we wish to categorise the four research approaches based, as mentioned above, on
the history of arts, on pedagogical genre pictures, on the history of education, and on
anthropology, we can assume that the anthropological approach might be regarded as the
“primary” one as it is precisely the research methodology that mostly deals with the basic
unit, the “actor” of social situations, that is, man himself. In this respect, any other research
approach can only be considered “secondary”, since the subject of their examination is not the

individual himself, but the material and ideological culture created by the individual. In the
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case of the research approach working in the context of the history of arts this material culture
comprises the attributes of objects, in the case of the genre pictures it is the pedagogicum, and
in the case of educational history it is the historical traditions, facts, and data.

According to Géczi the anthropological parameters are the primary ones, and any
other viewpoints, let them be sociological, art-historical, historical, or psychological, are only
consequences thereof. This is reflected in the case of the anthropological spaces, too. In the
course of his analysis, Géczi creates and defines three anthropological spaces. The first one is
the individual’s most confined space: the human body itself together with the clothes it is
wearing. In the case of the first anthropological space the individual appearing in the picture
is analyzed. The information thus collected refers for example to the individual’s gender, age,
and clothes. The second anthropological space always focuses on the location of human
activity. In this case, the emphasis is placed on the place where these activities happen, such
as, for example, in a classroom, or in Parliament. The third anthropological space comprises
the elements of the landscape and the geographical space. The theoretical background of the
anthropological spaces is that anthropology does not manifest itself in the individual alone,
but also in the spaces created by the individual, and they are in constant interaction with one
another. The significance of the anthropological spaces is that as a theory it can provide a
framework for the grouping of the individuals, objects and attributes appearing in a
photograph. On the basis of this conception we can categorise the photographs in question and
we can create order from disorder.

It is the anthropological questions and problems that generate the studies of the book.
The article “The Conception of the Socialist Children. Iconographical Representation of Adult
Education. 1956-1964" derives from the adult-children dichotomy, the investigation of the
anthropological attributes of children triggers the study “The Picture of Children in Hungarian
Pedagogical Periodicals from the 1960’s to the 1980’s”. We can find the anthropological
areas in the study called “The symbolism of space in Hungarian Periodicals in the 1960’s”.

Besides its anthropological perspective and the questions raised by it Géczi’s book
also progresses along an empirical track and pursues such a methodology in
iconographic/iconological studies too. In his studies he makes considerable efforts to transfer
empirical data into facts and figures in this way trying to avoid the possible mistakes deriving
from the scholar’s subjective point of view. Instead of concentrating on only one or two
pictures from the press of the history of education, and presenting them as general and most
characteristic of the era he first quantifies the pictures and the attributes depicted by them.

Only after collecting these purely empirical facts does he make generalisations and qualify a
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given picture as the one representing a certain era and theme. His research methodology,
however, does not derive from the fact that he deals with the object of his research, and while
doing so he develops a certain approach upon which to found his message. First he quantifies,
then it is from the results of the quantification that he creates a theory. Whereas the first
research methodology stems from a strongly subjective approach which might result in
focusing on the problem group that is mostly highlighted, even if unconsciously, by the
researcher himself, the research approach applied by Géczi focuses on objective investigation.
The subjective questions that emerge on the researcher’s intellectual horizon, and their
thematic aspects gain little importance. What receives more stress instead is what derives
from the quantitative data. The subjectivity of the researcher is forced into the background;
what define the direction and tendency of the research are the data themselves.

Janos Géczi’s work is inevitably a solid basis upon which the press history and
iconographic/iconological research of Hungarian pedagogical periodicals can be built. Surely
the major merit of this book is that it enriches the Hungarian pedagogical research
methodology and it can hopefully inspire the pedagogical scientific community to complete

further studies in press history, anthropology and iconography/iconology.
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Prof. PhDr. Erdélyi Margit, CSc.

Kornyezetpedagogia — kornyezetvédelem

Kovits-Németh Maria nemrégiben megjelent konyve ,, Az erd6pedagogiatol a
kornyezetpedagdgidig” olyan ismeretanyagot tdr az olvasé elé, amely nem csupan a
kornyezetvédok €s természetimadok szamara izgalmas, hanem azok szamara is, akik kevésbé
figyelnek oda természeti kornyezetiink mai allapotéara. A kiadvany mar kiilsejében is tetszetOs,
— vonzza a szemet; tartalmaban pedig fOleg a kornyezettudatossdg iranyaba tereli a
gondolkodast. Affektiv hatdsa — meggydzddésem szerint — minden olvasét megragad, hiszen
mindennapi életteriink, kornyezetiink megbecsiilésére, szeretetére, gondozdsara szdlit fel. A
logikus szerkesztés segiti az olvasot a bdséges tényanyag befogadésaban, és hozzasegiti a
leghangsulyosabb ,,iizenetek* felismeréséhez. E pedagdgiai tém4ju szakkdnyv nem tartalmaz
kényszeres didakticizmust, ellenben komoly gesztusokkal hivja fel figyelmiinket a
veszélyekre, tudatosan feltarja elottiink a legégetdbb tudnivalokat és teenddket. Szerzdje nem
feledkezik meg a hibdk, hidnyok feltarasar6l sem, kritikus allasfoglaldssal fliszerezi intd
példait.

Kovits-Németh Madridnak nem ez az egyetlen publikdcidja ezen igen fontos
problémakorbdl.  Olvashattuk hasonld témaju irdsait, tanulmanyait korabban is, egyetemi
katedrdkrol, konferencia-pulpitusokrdl hallgathattuk okitd/neveld eldadésait, észrevehettiik
elmélyiild érdeklodését, szakértelmét, elkotelezettségét jeleniink egyik legfontosabb iigye a
természet/a kornyezet védelme irdnt. Sokak gondolkodésaval, meggydzddésével egybecseng
a szerzd legfobb szandéka: tudatosan és felel0sséggel védeni jeleniinket ¢és jovoOnket.
Professzor asszony nemcsak hazai berkekben szdszéldja a kornyezetpedagdgia
tiszteletremélto ligyének: az utobbi években fleg a Nyugat-magyarorszdgi Egyetem Doktori
Iskoldjaban fejti ki hatékony oktat6i tevékenységét, amellett a kiilfoldi kornyezetvédodk is
megismerhették nevét. Legutobb a Selye Janos Egyetem hallgatoi €lvezhették jovofélto,
harmoniat ahitd, etikat és esztétikat egyarant befogo és hirdetd erdd- és kornyezetpedagdgiai
eldadasait.

A fent emlitett, 2010-ben megjelent tudomanyos publikacié nemcsak iddszerii, hanem
hianypotlo is, hiszen a kornyezetiink megdvasa irdnti egyre nagyobb érdeklodés, egyre
nagyobb felel0sség sem gydzi helyrehozni az elmult évtizedek karokozo tevékenységét. A
bajok létrejotte az emberekben gydkerezik, ezért azok megsziintetését is az embertdl, az

emberiség ¢életvitelének megvaltozasatél lehet varni. A konyv szerzdje tudomdanyos
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ismeretekkel aldtdmasztott szdndékokat/célokat is megfogalmaz, s tobb tudomanyteriilet
idevagd ismereteit is szintetizdlja szamunkra. Latvanyos az elméleti felkésziiltsége; lasd
példaul a bdséges szakirodalmat, amelyre tdmaszkodik. Ezen tal lenyligdz0 az a pedagdgiai
tapasztalat, amely egyben bizonyiték Kovéts-Németh Madria  felismeréseinek
hitelességére. Igy all 6ssze a konyvben az elmélet és a gyakorlat, igy profitalhat beléle mind
a kornyezetpedagdgia elveit, mind a kornyezetvédelem szabalyait okitd és kivitelezd
befogadd, legyen az tandr, mérnok vagy a témdban laikus olvaso.

Mar az eldszoban olvashatunk a vallalt gondok és célok félelmetességérol és nagysagarol:
Az emberiség elott allo legnagyobb kihivas, hogy az ember ¢életmddjaval hozzajaruljon a
kornyezeti valsag csokkentéséhez.“(13.)Ezzel Osszefiiggésben szerzOnk biztonsagos hidat
szeretne épiteni elmélet és gyakorlat kozott, a mult példéit felhaszndlni kivdnja a jelen
megoldasaiban is. A kornyezettudomdny és a pedagdgiatudomény szimbidzisdbdl sziiletett
kornyezetpedagdgia kultivalasdval tdjékoztatni kivan, motivaciét nydjtani gyermeknek és
felnéttnek egyardnt, hogy védjék, azaz védjik mindannyian azt az O©koldgiai emberi
kornyezetet, amelyben éliink.

Az elsé fejezetben szerzOnk kiilondsen annak ad hangot, hogy az ember része a
természetnek, ne csupan uralja azt, hanem benne éljen, és egyiitt éljen vele. Torténeti
feldolgozasat is megkapjuk a XIX. és XX. szdzad Okoldgiai szemléleteinek, az emberi
magatartdsok formalodédsainak, amikor is hangsulyt kap a természettel harmoénidban ¢él6
erkolcsos ember idedja. Nem hanyagolja el a konyv a kognitiv ismeretek felsorakoztatdsa
mellett az emociondlis kotelékek fontossdgat sem, hiszen az erkolcsés ember nevelésében ez
kulcsfontossagu.

A maésodik fejezet a XX. szdzadi pedagégiai megijhoddsok tiikrében lattatja a
problémakort. Tobbek kozott a kiilfoldi €s hazai reformpedagégiai elvekkel, mddszerekkel,
technikdkkal, az erdei iskoldk életével ismerkedhet meg itt az olvasd. Mivel a sok ismeretet
Osszestiritve kapja, az esztétikusan megoldott szemléltetd abrak eldsegitik tajékozodasat.

,,Globalis problémdk a XX. szdzad masodik felében* a harmadik fejezet cime. A téma
fontos alfejezetei a tudosok felismeréseirdl, a civilizalt emberiség nyolc halalos biinérdl,
jelentds egyezmények és konferencidk, tomegmegmozdulasok konkluzioirdl szamolnak be. A
korantsem konnyed kérdésekre szerzonk a véalaszt a jobb oktatdsban latja.

A negyedik fejezet immar a kornyezeti nevelés és a fenntarthatdsdgra nevelés
témakoreit részletezi. Ime: A kornyezetbarat magatartds kialakitdsa; A Nemzeti Kornyezeti
Nevelési Stratégia; A kornyezettudatos nevelés és a kulcskompetencidk; A kornyezettudatos

nevelés szerepe a személyiség-fejlesztésben; Kornyezeti nevelés a pedagdgiai
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programokban; A kornyezeti nevelés szinterei; A kornyezeti nevelés valosdgos terepe az
Erdei iskola; Az erdei iskolak megoszlasa Magyarorszdgon; Az erdei iskolak jelentdsége az
iskolaztatasban. A fejezet Osszefoglalasaban joggal kapnak hangsulyt az alabbi szerzoi
gondolatok: a kornyezeti nevelés nem lehet egy tantargyhoz kotott; legyen egylittmikodést,
részvételt biztosité tanitdsi-tanuldsi tevékenység; a targyat a tevékenység — és
szitudcidorientdltsdg jellemezze, s mindig igazolja a gyakorlat a kornyezeti képzés tartalmat,
céljait és maodszereit.
A tantargyakon atnyuld oktatds-nevelés mind az iskolai tanuldsban, mind a fels6foku
tanarképzésben megujulast feltételez és kovetel.

Az 6todik fejezetben taldljuk az erddpedagogia fogalmanak, torténetének és
tartalménak lefrdsat. E sajitos 4ga a pedagdgidnak nem mindenki szdmdra ismert, ezért
kiilonosképpen motivalhat az elolvasdsra €s a tanulsagok leszlirésére. Erdd és természet,
természet és egészség, helyidentitds és viselkedéskultira fogalomparok mentén
ismerkedhetiink meg a téma kiilfoldi elézményeivel, az Apaczai Csere Janos Tanitoképzd
Foiskola és a Ravazdi Erdészet kozos projektjével, amely voltaképp életmddstratégia. Mintét
ad az alternativ tanitdsi-tanuldsi tevékenységek szdmadra, valamint tartalmi modellekkel
szolgdl a pedagodgiai gyakorlatban, amikor is a felsdoktatasi intézmények pedagodgusokat,
erddmérnokoket, vadgazdakat, természetvédelmi mérndkoket kivannak gradudlis vagy
posztgradudlis formaban képezni. A projekt elméleti koncepcidja az Un. ,harméniaelmélet®,
amelynek az a lényege, hogy az egyénben Kkifejlessze a harmoénidra valé torekvést, a
harmonikus fejlodést: a testi-lelki egészséget, a viselkedéskultirat, a kornyezetkultdrat.
Kovats-Németh Madria ,,harmoéniaelmélete* sokak szimpdétidjat kivalthatja, ti. igen hatékony
lehet mind az egyének, mind a tdrsadalmi csoportok nevelésében. Barmely tantargyon beliil
megtalaltatnak az ismeretek atadasadnak sokszinii lehetdségei; ugyanakkor az iskolan beliili
aktualis szituaciok is adjak a lehetdséget, hogy folosleges tévhiteinktél megszabadulva
kornyezettudatosak legyiink, természet- €s kornyezetvédokké valjunk.

A szakkonyv hatodik fejezete A fenntarthat6sag pedagdgidjat, a kornyezetpedagdgiat
mutatja be. A szerz0 a fenntarthatd fejlédésre vonatkoz6 fogalmak tisztdzasaval indit. Nem
feledkezik meg a tudosok/a kiillonbozoé tudomanyagak felelésségérdl sem, amely mindig is
erésen befolyasolta ember és természet kapcsolatdt. A kornyezetpedagdgia nevelési é€s
oktatdsi modelljei, stratégidja, avagy a projektoktatds tanuldsanak moddszertana elmélet és
gyakorlat szoros kapcsolatdt hangsilyozza.

A kornyezetpedagdgia tevékenységorientalt modszereirdl és eszkoztarardl szol az utolso,

azaz ahetedik fejezet. ElsOként paradigmavaltast siirgetd problémakkal ismertet meg
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benniinket a szerzd, majd a tanitasi-tanuldsi folyamatok modjai, modszerei keriilnek sorra,
amelyek kapcsan kulcsfontossagu attributum az 0Ondllésdg, a kreativitds, a kutatdsra
motivaltsag, s az egyiittmiikodés. Fontosnak tartom a konyvben felsorakoztatott sajatos
tevékenységformakat, eljardsokat is, célzatos alkalmazasuk kelld6 hozadékkal kecsegtet a
gyakorlatban. A tanulasszervezés megvalositasat eldsegitd ismert vagy kevésbé ismert
eszkdzok megvalasztasa szintén indokolt.

A tovabbi fejezetek ugyszintén jol kalauzoljak az olvasét a gazdag tény- €s ismeret-
anyagot nyudjté tudomdnyos publikdcioban. Gondolok itt a Konkluziok, javaslatok cimi
fejezetre a Fogalomtarra, majd az Irodalomjegyzékre, amely nemcsak tovéabbi olvasdsra,
hanem kutatasra is invitdlja a szakértd olvasot. A 312 oldalas kiadvanynak kifejezetten
indokolt és igen esztétikus a szemléltetd anyaga, amelyben tobbek kozott tablazatok,
grafikonok, sémak, gyermekrajzok, térképek igazitjdk el az olvasot, és egyben dicsérik az
atgondolt szerkesztést is.

Osszegzésiil szeretném hangsilyozni: szdmomra Kovits-Németh Mairia konyve
nemcsak intellektudlis élményt nydjt, hanem emotive is kozelebb hozza mindazt az
életbevagd kérdést és idedt, amelynek irdnyitania kell benniinket akkor, amikor harmonikus és
egészséges ¢letet kivanunk magunknak és a jové emberének. A jovo embere pedig —
reményeink szerint — a természettel a lehetd legjobb Gsszhangban ¢éli majd emberhez mélto

életét.
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szerz0 egyetemi professzorként is kozismert partoloja a konyvnek, a konyvolvasasnak, a

technikai olvasds és ¢érté olvasas fejlesztésének. Ilyen irdnyu tanulményait gyakran
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olvashatjuk a kiilonb6zé folyoiratokban. Most megjelent monografidjaban fdleg a
szakirodalom olvasasa, értékeinek feldolgozasa, majd népszertisitése is sorra keriil.

Erdélyi Margit széleskoriien foglalkozik az irodalomteoretikus, az irodalomtanar, a
nyelvésztanar célzataival €s gondjaival is, s e problémakoroket szines kontextusban mutatja
be és osztja meg veliink vonatkozd gondolatait, értékeit. A téle megszokott komplexicitasra
torekvés tandi vagyunk e konyve olvasdsakor is, mivelhogy nagymeritésti témakorei nem
zavarjdk meg az eleve atgondolt koncepcidt, hanem egy sajitos, olykor személyes
rendezettségben mutatjadk magukat mind az elmélet aspektusainak hangsulyaival, mind pedig
a pragmatikus alkalmazhatosag lehetéségeivel. Igy all ossze nala az irodalomteoretikus
kutatdi munkéssaga az irodalomtanar tudomdnynépszeriisitd célzataval. E kettds helyzet
egyaltalan nem véletlen, hiszen mindkét irdnyt felkésziiltsége predesztinalja 6t arra, hogy az
elméleti kérdésekkel csakugy foglalkozzék mint a metodikai kivitelezések lehetdségével.
Témavalasztasainak szinességét széles érdeklddési kore motivalja, arrdl nem is szélva, hogy
tobbjiikk egyetemi szaktarggya is vélt az dltala kultivalt tanarképzésben. Az esztétika,
irodalom, kommunikéaci6 harmas kérdéskorének rendezdelve tehdt az is lehet, hogy mi
mindenre terjedjen ki az irodalom elméletével és gyakorlatival foglalkozd egyetemi
professzor szellemi igyekezete. Mindezekbdl kovetkezden allhat 0ssze az a sokak altal
nehezen megkozelithetd helyzet, hogy Erdélyi Margit olvasoi olyan humén intellektuelek,
akik az 6vodai neveléssel kezdddben az egyetemi oktatdssal bezéardlag foglalkoznak /
foglalkozhatnak felvetett kérdéseivel, illetve az elméleti kutatds eredményeit 0sszevethetik
azok gyakorlati hozadékaval.

SzerzOnk harom nagy fejezetbe szerkesztette be korabbi és aktudlis irasait, s
mindharom fejezet sokatmondoan arulkodik kutatasi érdeklédésérdl. Az elsd fejezet cime:
Drama-Szinh4z-Kultira. A mar kordbban is bizonyitott dramaelméleti felkésziiltségérdl és
érdeklodésérdl ad wjra szamot Erdélyi Margit, amikor is a misztikum valdsaga avagy a
val6sdg misztikuma kapcsan foglalkozik az Adamjatékok egy-egy szeletével, majd a
katartikus élmény feldolgozdsa kovetkezik. Ezek utan egyéb szakirodalmakban rogziilt
dramapoétikai vizsgidléddsokra hivja fel figyelmiinket, hogy dltala segitse az irodalmat
oktatok s az irodalmat tanulok tajékozodasat a dramaelmélet berkeiben. Egyik megszivlelendd
felvezetdé gondolatat idézném: ,,A drdmamiivészet olyan sajitos élményforras, amely altal a
befogadas értékeinek nemcsak mennyiségi €s mindségi mutatdi kdvethetok nyomon, hanem
alternativak, egyéb lehetdségek sokasaga is, mégpedig amiatt, hogy a drdmairodalom szinte
allandé szimbidzisban ¢l a szinhazmiivészettel. Tobben nem is kivanjdk elvdlasztani

egymastol a kettdt, ugyanis egyiivé tartozo, egymast determinald, egymast torvényszeriien
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erésitd testvérmiivészetnek, ha ugy tetszik ikermivészetnek fogjak fel oket. Csupan a
specifikus tudomdanyos vizsgdlddds kényszeriti ki — joggal — a teatraldgiai és dramaelméleti
szempontok és modszerek tudatositdsit, egymastdl vald elkiilonitését, kovetkezésképpen a
gyakran teljesen eltérd konkluziok summazatat.” (19.)

A konyv mdsodik fejezetének cime Esztétika — Irodalom — Olvasds, amelyben a
felvezetd tanulmény a posztmodern sajatossagait taglalja. Erdélyi Margit igen 1ényegretorden
mutatja be a posztmodern korszak legjellegzetesebb jegyeit, illetve hozadékat a
miivészetekben, de leginkibb az irodalom teriiletén. Ovatosan jegyzi kritikai meglétasait
anndl az okndl fogva, hogy aktudlis és lezdratlan kulturdlis helyzeteket, valtozasokat,
mivészeti és irodalmi hozoméanyokat vagy esetenként az ijszerli folyamatok hordalékait kell-
e szova tennie. A radikalis és kifinomult megldtdsokat egyarant szamba veszi, s aszerint
vizsgalodik a posztmodern szellemiség pluralitdsa, optimizmusa, individualizmusa stb. okén.
A sorok kozott megfogalmazodik a sokak szerint siirgetd kérdés is: Mi johet a posztmodern
utan?

A kor tarsadalmi, ideoldgiai tendencidit foleg az irodalomtudomany kontextusaban
taglalja a szerz0, noha az altala megvalasztott szépirodalmi szovegrészletek is kitling
bizonyitasul szolgélnak. Ezek kapcsan ujszerti folyamatok, aktualis valtozasok, értékvaltasok
tandi vagyunk, amelyek akdr ,kettds értékiinek” mondhatoak: egyfeldl a kreativitas fokozasat
szolgalhatjak, masfeldl ellentmondésokkal, szétszortsaggal, énvesztéssel kovezik ki az
irodalom utjat. Az eklektikus vilagkép sok agon evokalja a modosulast. Alapvetd értékeinkre
vonatkozé szemléletek {itik ki vagy bizonytalanitjdk el egymadst. A nyelvtudomany, a
nyelvfilozofidk s a nyelvi stilusvaltasok erdsen befolyédsoljak az irodalom tartalmi és formai
jegyeit, besegitenek annak ,,rombold” vagy értékteremtd eljarasaiba. Mindkét tényezd
izgalmas konkretizaldsaval szembesiiliink Zavada Pal Jadviga péarnaja cimii regényének
elemzését olvasva, amely intencidjaban sajatos értékalakzatok felsorakoztatasat vallalja fel.

Erdélyi Margit munkdssagat jellemzi, hogy a sokak dltal elhanyagolt és lenézett
gyermekirodalomra is folyamatosan odafigyel, keresi és felismeri annak értékeit, értékeli
muvészi/pszichologiai/pedagdgiai hozadékait. Nem hagyja cserben a gyermekolvasot, éppen
ellenkezbleg. Szerinte minden olvasdé gyermekkorban nevelddik és novelédik. Ha ezt a
lehetdséget nem aknéazza ki a csalad és iskola, varhatoan a felndttkorban sem lesz értd olvaso
az emberiinkbdl. Erdélyi Margit professzor asszony véleménye szerint oktalansag volna nem
kultivalni vagy mellékvaganyra helyezni az esztétikai, etikai és didaktikai értékeket egyarant
hordozé gyermek- és ifjusagi irodalmat. Elvi allaspontjat miivészi/poétikai megoldasok

kapcsan is bizonyitja; ezek az irodalomelméleti elemzések meggy6zden felmutatjak az altala
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tamogatott elméleti és gyakorlati lehetdségek alkalmazhatdsagat &vodédban/iskolaban
egyarant. A versvarazs és mesevarazs kulcsszavak koré tombositi esztétikai, miifaji, verstani
vizsgdldddsait, amelyek nem csupdn azok tanitdsdra, hanem kutatdsdra is motivaljadk a
szakember-olvasot.

Erdélyi Margit nagyfokd odafigyelése a tarsadalmi tendencidkra, a kozélet
mindennemii kommunikacidjara taglaltatja vele a kor civilizalodasanak, globalizalodasanak
hatdsat az emberre, de legf6képpen a human értelmiségiek helyzetére, magatartdsara
vonatkoztatva; ezen beliil pedig a ndi tdrsadalmi nemmel kapcsolatos elvi szemléletek s a vald
vildg helyzeteinek ellentmondésaira. Simulékony és indokolt 4thajlassal az egyetemi oktatdok
vilagat célozza meg a kovetkezd alfejezetben, amikor is tobb kérdéskor felvazolasara
inspiralja 6t a téma. Idéziink néhdnyat: ,,Miként lehet profitdlni az oktatdsban a tedridk
ismeretanyagdbol? Az ir6 — miialkotas — olvasé hdrmas Osszetartozdsabol milyen médon
hozzuk ki a legtobb szellemi hasznot? Mely mértékig aknazhatok ki a miinemi atmenetiségek,
a mifajtalansagok és a szovegkozottiségek az értd, tajékozott olvasd (6n)nevelésében? Miért
és hogyan lehet j6 olvasé az ird, vagy miért €s hogyan lehet j6 ir6 az olvas6?” (114.)

Az olvas6 dialégusai témakorben kiillonosképpen hangsulyt kap az a gondolat, hogy ha
»irodalmi alkotdsokat interpretdlunk, értékeliink, nem csupan a miirél beszéliink, hanem
magunkrodl is.”’(115.) Nyelv- és irodalomtudoményi elméletekre, filozéfidkra tdmaszkodva
fejti ki a szerz6 az olvaso funkcidjanak nyomatékossagat, amely ujszeri pozicid 6hatatlanul
megreformélta és folyamatosan megreformélja a tudomédnyos gondolkoddst és az oktatds
metodusait. Erdélyi Margit meggy6zddése tobbek kozott a kdvetkezd is: ,,a pragmatikus
modulok vezethetnek el oda, hogy az elméleteket abszorbedlva, az elmélteieskedésen tallépve
a tudomdnyos metanyelv fogalmait megismerve, az olvas6é embert szolgaljuk, azaz tanitsuk.”
(122.) Az olvaso jobb esetben értékekkel gazdalkodik, ahogy a szerzok, irok, alkotok zome is.
Az olvasas egyfajta hatalmat is biztosit az értd olvasd szamadra: a tudds hatalmat — ezért is
nem tudunk lemondani a kényvrdl.

A monogréfia harmadik fejezete Nyelv — Forditds — Kommunikécié cimmel dolgozta
fel azokat az érint6 témakat, amelyek megtapasztalasara, de még emlegetésére sem keriil sor
mindig a mualkotasok elemzésekor. Egyik lényeges aspektusa a kutaté vizsgélatainak a
kanon, ill. kanonizacio kérdése. FErintdlegesen szoba hozta mar a szerz egy korabbi
fejezetben is azt, hogy mennyi €s milyen tényezd befolyasolja ezt a nem koénnyen definialhato
folyamatot, hiszen a tarsadalmi trendnek, a korszellemnek mindig is fiiggvénye volt, mely
alkotdsok fogadhatok be a kédnonba, s melyek a kizdranddk, ill. akar letiltandok. A

kanonizacids igyekezetek mindenképpen funkciondlhatnak a tekintetben, hogy a mérték, a
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szabdly, az eldiras fogalmak szemantikdja mentén a mértékadd miivek fogalomtarat és
jegyzékét is létrehozzdk. Az emlitett kulcsfogalmak azonban vitdk evokdldsdra vagy
folytatdsdra adjdk az aprop6ét udjra meg ujra. Az irodalmi kédnon fogalma szoros
Osszefiiggésben lattathat6 a transzlatolégiai vizsgédlddas, ill. a legijabb interpreticids és
recepcidelméletek fiiggvényében, kovetkezésképp elfogadhaté a gondolat: ,Megértést,
kanonteremtést, szellemi csereszolgalatot valdsitott meg és valosit meg az értékes miiforditas-
irodalom.” (177.)

Erdélyi Margit kiilondsen odafigyel a forditastudomény eredményeire, jelentdségére,
részben azért, hogy lattassa annak 6ridsi hozadékat a szellemi cserekereskedelem szférajaban,
hiszen éltala ismerszik pl. a vilagirodalom alkotdsainak pontosithatosdga is; részben azért,
hogy a forditastudomany egyik fontos tényezdje a kanonizacids torekvéseknek is. Az egyes
alfejezetekben részletesen taglalja a miforditas elvi kérdéseit, az igényes miiforditok
fundamentdlis kritériumrendszerét, karakterjegyeit, forrasszoveg €s célnyelv Osszefiiggéseit, a
filologiai vizsgdlatok sziikségességét. Idézziik vonatkozé gondolatat: ,Mi a filoldgiai
pontossagot csakiigy partoljuk, mint a kolt6i leleményességet. Ugy gondoljuk, két kiilonboz6
forditds ugyanolyan j6 lehet, ha az adekvat transzlitum kivdnalmainak megfelel.” (176.)
Ahdny tanulmény, annyi apoldgia a forditdstudomanyra vonatkoztatva. Erdélyi Margit
jovoltdbol érdemi Osszevetések tandi vagyunk a forditds és tolmdcsolds témakorében,
valamint a szimultidn és konszekutiv tolmdcsolds pszicholingvisztikai, ill. kommunikaciétani
vizsgélatainak  leirdsaban. A  szerzé sokszinii  felkésziiltségérél tantskodnak a
kommunikécidtanra vonatkozé irdsok, amelyek koziil kiemelhetjiik a professziondlis
,,beszeélokre” vonatkozo elméleti és pragmatikus ismeretanyagot.

Erdélyi Margit professzor kivald hozzaértésérdl, sokszinli érdeklddésérdl tesz
tanubizonysdgot, amikor az esztétika, az irodalom és a kommunikdcié tudomédnyok
interdiszciplinaris, egymast érinté/tamogatd Osszefiiggéseit, ezek kontinuitdsat vizsgalja,
mindezt azzal az intencidval teszi, hogy minden j6 elmélet a gyakorlatban is igazolja
1étjogosultsagat. Ezdltal vélik e tartalmas monografia dtgondolt egységgé s egéssz€, hiszen az

ismeretlen végiil is igy lesz az értd, a nemeset is befogadni képes olvasd szamara otthonos.

Erdélyi Margit: Esztétika-Irodalom-Kommunikacié. Dunaszerdahely: Nap Kiadé, 2011,
230 p. ISBN 978-80-8104
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MRAZIK JULIANNA

Review on articles titled 'Challenging Aims in Management Teacher Training' and
‘Preparing Teachers and Experts for Discipline of Management’ (original title of the paper in
Russian: [ToaroroBka crienuanucToB U IpenoaBarenei no 1ucuuiinae 'MexempKMeHT')

by Katalin, Hajdicsne Varga

Katalin Hajdicsne Varga describes the recent situation of so called management teacher
training in her two papers in English and Russian, which is a special field of teacher
education, from points of view of its development, history and from the point of view of its
specific features, as well. [Published in H. Varga Katalin (2011): Beszéd- és szovegrogzités.
Toréteneti dttekintés és helyzetkép. Kaposvar, pp 87-98.]

One can see that this history mentioned before is reasonably short, as the author writes. 'None
of the Hungarian universities took the challenge' e.g. education of management teachers but
Nyiregyhaza College did it, in 1974. In this short history, a lot have happened and changes
still happen nowadays, too.

The author structures her study in English in seven chapters: Management teacher training in
traditional training system; Contemporary basic Hungarian training for students of art on
management specialization; A probable basic of management specialization; Possibilities to
move to a Masters program from this specialty;, Renewed profession — fields of utilization,
opportunities In the work market; Summary.

Namely, the Bologna-process of the Hungarian higher education has had, and still has an
enormous impact on this field of training, recently. It is declared in the reviewed papers. The
Bologna process is rarely considered as a good change. It can be considered as a positive
effect of this kind of transition, one of the perspectives offered by Bologna changes. Due to
these changes a new direction opened in front of the pre-service management teachers and
also for their trainers. As to dual training, the would-be management teachers will be educated
in order to make them able to ‘work independently (..)', develop and use their foreign language
skills, organizational, writing and organizational abilities.

The training itself offers a wide range of the units leading to the diploma of management
teacher, like interpersonal communication, written communication, secretarial
communication together with various course-repertoire.

The perspectives of the manager-teacher training are visible also in possibilities of moving to

MA level, of course, from one hand due to the modular structure of the training and from the
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other hand the broad training offer. Thus, graduated from BA level former students ‘will be
able to join any of the accredited tertiary institutes' in Hungary, as author writes.

A program’s value is very often considered on the base of its role and practical worth on
labour market and also it depends on its capability for renewal and diversity. As the author
writes, the training provides job opportunities and good skills and basic principles of
communication at any field of society. Also, the training is responsible for affording such
capabilities like adequate reaching of information, joining scientific life, good language usage
and in summary in improvement of students’ personal talent.

The study in Russian reviews the expert and teacher training and adds a detailed plan of
training of such professionals in management. The content of the paper is a) describing the
problems of preparing management expert in traditional education environment b)
contemporary basic training of bachelors in management c) suggested knowledge of managers
d) secretary communication e) the master level training f) renewing the profession g) socio-
economic environment and training h) conclusions. These aspects of training offer a wide
range of knowledge, attitudes, competences and skills for the future management teachers and
experts which is extremely important, not only from the point of view of profession but also
from the point of view of using them in various fields of work and in everyday life of a
perpetually changing society.

Katalin Varga, Hajdicsné is known as an engaged and responsible professional and this
commitment is noticeable on the base of papers, studies and scientific activities. These two
studies of her are also confirmations of this involvement.

As the common conclusion of many recent researches that the most effective component or
main role player in success of education is the teacher, the further direction of the studies can
be the emphasizing the role of the trainers in progress of training of teachers and experts in
management; what kind of impact do the management teacher trainers have on the training
process? What role do the teacher educators play in acquiring the before mentioned skills and
competences? Another point of view can be that methodology, means and processes while the
teacher education contents are being transmitted towards the pre-service experts during the
training period. Also it would be useful to have information about the success of the training
from representatives of labor market and employers themselves. No doubt that the author will
focus on these topics in her future writings and the scientific public opinion is looking

forward to reading it.



