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Lectori salutem!

A Képzés ¢és Gyakorlat neveléstudomanyi folyodirat szerkesztébizottsdga nevében tisztelettel
koszontom. Sziiletésnapot iinnepeliink, hiszen tiz éve jelenik meg folyéiratunk, és annak
holdudvardban a hetedik neveléstudomanyi konferenciat rendezziik, ebben az esztenddben a
Kaposvari Egyetem Pedagdgiai Karan. Egy folydirat életében tiz esztendd nem tlinik hosszu
idének, mégis ugy érezziik, hogy igen komoly alkotoi, tudomanynépszeriisitd és tudomany-
szervezOi multtal rendelkeziink. A folyoirat jelentds értéke a teljes alkotdi-szellemi szabadsag
¢s a kozolt tanulmanyok interdiszciplinaris jellege, miifaji sokszintisége, hiszen a szerzok
sokszor egy tordl fakado, globalis tarsadalmi problémék narrativ, sajat nézépontua, rendkiviil
arnyalt, emoécidk éltal vezérelt feltarasara vallalkoztak.

Kiilon 6rom szamunkra, hogy két pedagogusképzo egyetemi kar, a Kaposvari Egyetem
Pedagdgiai Kara €s a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Kara negye-
dik éve kozosen gondozza a neveléstudomdnyi irdnyultsagu periodikat, mely hazai és nem-
zetkozi szakmai korokben, tudomanyos miihelyekben, kozoktatasi és felsdoktatasi intézmé-
nyekben egyre ismertebb ¢és elismertebb. A két intézmény kozotti példaértéki szakmai, tudo-
manyos és emberi kapcsolatrendszer immadr tdlmutat a folydirat hatdrain — erre is rendkiviil
biiszkék vagyunk.

Eddigi munkénk elismerése, hogy a Magyar Tudomanyos Akadémia a tudomanyos mi-
ndsitésti folyoiratok kozott tart szamon benniinket. A kozlések tekintetében az eredetiség, az
aktualitas, a kreativitds mellett a mindség is rendkiviil fontos szempont, igy a folydiratban
megjelent publikdcidkat két szakmai lektor értékeli és tesz javaslatot az {rds megjelenésére. A
hazai, kiilhoni és nemzetkozi neveléstudomany jeles tuddsai, kutatoi és oktatdi segitik mun-
kankat a hazai és nemzetkozi tandcsado testiiletben. Koszonjiik nekik, hogy veliink tartanak.

A folyéiratban — a hagyoményokat tiszteletben tartva — tovabbra is négy rovatban k6zol-
jiik a lektorok dltal megjelenésre javasolt, a humdntudomanyok korébe sorolhat6 frdsokat. A
,, Tanulmdnyok” rovat a nagyobb l¢legzetii, kimagaslo tudoményos értékkel bird értekezése-
ket kozli, a ,,Képzés és gyakorlat” a neveléstudomény gyakorlati, médszertani eredményeire

kivancsi. A ,,Szemle” rovidebb lélegzetli, féleg tudomanynépszerlsitd irdsokat tartalmaz, a
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,, Konyvismertetések” a humantudomanyok, a neveléstudomany legtijabb kutatasi eredményeit
koz16 miivekre hivja fel az olvasok figyelmét.

A szerkesztObizottsag a szerzOk igényeinek megfeleléen - a nemzetkozi sztenderdek fi-
gyelembevételével - modositotta, némileg egyszerisitette az irdsok formai kovetelményeit. A
szerzOk munkai folyoiratunk megujult honlapjan — egyéb fontos informécidk mellett — elérhe-
téek, letolthetdek, hiszen 6 célunk, hogy az elektronikus valtozat eljusson minden, nevelés-
tudomany irant érdeklédé kollégéhoz.

Legfobb kiildetésiink, hogy a hazai és nemzetkdzi neveléstudomanyi miihelyek diskurzu-
sainak egyik jelentds féruma legylink, valamint az emberformalés teriiletén dolgozé kutatok,
szakemberek, oktatok, a kozoktatdsban dolgoz6 pedagdégusok és hallgatdk irdsait kdzkinccsé
tehessiik egy magas szinvonald, tudomanyos foly6iratban.

Legyen tovabbra is jotékony szellemi taplalék a folyodirat iskolaépitd elédeink megisme-
réséhez, multunk megértéséhez, a jelen pedagdgiai torténéseinek és nagyszerti pillanatainak

atéléséhez, egy szeretetteljes jOvO épitéséhez.

A szerkesztobizottsag nevében tisztelettel €s tidvozlettel,

Varga Laszlé
foszerkesztd
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TANULMANYOK

CSILLAG ANDREA

Mit tanulhatunk a fiatalok nyelvébol?
A be- igekoto kognitiv szemantikai elemzése néhany ujabb
keletii példa alapjan

Tanitvanyaink, illetve a fiatalok altalaban sok, az idosebb korosztdaly szamdra uj kifejezést
haszndlnak. Az olyan kifejezésekben, mint a Sanyi bepardzott a matek dolgozattdl (= Sanyi
megijedt/ nagyon félt a matek dolgozattol) és majdnem bedjultam (= rosszul let-
tem/eldjultam), a be- igekoto haszndlata és annak jelentése nem, vagy csak nehezen magya-
razhato a nyelvészet hagyomanyos eszkozeivel. Az igekotos ige jelentése nem magyarazhato a
kompozicionalitds elvének haszndlatdval, mivel az alkotoelemek (igekoto és ige) jelentésének
osszegzése nem adja ki az egész egység jelentését. Viszont, ha a fenti igékre/kifejezésekre nem
mint nyelvi egységekre gondolunk, hanem mint fogalmi egységekre, akkor kognitiv nyelvészeti
keretben a motivdltsdg elvének alkalmazdsdval a fenti és a hozzdjuk hasonlo, be- igekotovel
haszndlt igék jelentése feltdrhato. Jelen tanulmdny kognitiv szemantikai keretben erre tesz
kisérletet.

Nyelvészek €és nyelvhaszndlok nap mint nap megfigyelhetjiik, hogy nyelviinkben megjelennek
Uj szavak ¢s kifejezések. Koztiik vannak olyanok, melyek alkalmi alakulatoknak tekinthetdk,
azaz egy-egy beszédhelyzetben sziiletnek, és nem maradnak meg a nyelvben. Vannak olya-
nok, melyek hosszabb id6n keresztiil részei szokincsiinknek, €s ezek egy része a késdbbiek-
ben is megmarad a nyelvben. Az 4j szavak, kifejezések megjelenése leginkdbb a vildg vélto-
zésaval, illetve azzal magyardzhat6, hogy a vildgot jobban megismerjiik, 14j jelenségeket ta-
pasztalunk, a korilottiink 1évé dolgokrol, jelenségekrdl 1j, a kordbbiaktdl eltérd moddokon
gondolkozunk. Az 1j jelenségek, tapasztalatok és gondolatok megnevezéséhez, kozvetitéséhez
Uj szavakra és kifejezésekre van sziikségiink.

Uj szavaink egy részét a sajat nyelviink elemeibél alkotjuk meg; masik, egy kisebb részét
atvessziik mds nyelvekbdl. Az elmult mintegy masfél évtizedben megjelent sok, korédbban is
1étez6 igénk a be- igekotdvel. Ezek sokszor elsd hallasra igen meglepdnek tlinnek, idénként
elgondolkodtatjdk mind a nyelvészt, mind a nyelv hasznal6jat, mivel jelentésiik nem mindig
egyértelmii. A téma kutatdsa soran taldltam olyan (kiilonb6z6 évjaratu) internetes forumokat,
melyeken a magyar nyelv védelmében a résztvevok azon vitatkoztak, egy-egy igealak egyal-
taldn helyes-e, értelmezhetd-e, haszndlhaté-e. Sokan ma is — példdul — a bevdllal sz6t teljesen
helytelennek tartjdk, helyette az elvdllal lenne a megfeleld. Ugyanakkor ismerjik a felvdllal

alakot is, mely mar az 1980-as években is hallhat6 volt, ez az alakulat akkor nem tartozott, és
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ma sem tartozik a standard nyelv székészletébe. Eszrevehetjiik azonban, hogy a bevdllal igé-
nek mar képzett alakja is van: bevdllalés, mig a felvdllal valtozatr6l ugyanez nem mondhaté
el.

A hétkoznapokban természetesen barki lehet ,,nyelvijité” barmilyen témakorben, azaz
alkothat uj szavakat és kifejezéseket, de éltaldnos tapasztalat az, hogy a fiatalok nyelve min-
dig gazdag forrdsa az Uj szavaknak és kifejezéseknek. (A fiatalok nyelvét vizsgalva gyakran
azt talaljuk, hogy az 0j kifejezések jelentds része nem a standard nyelvhasznalatra jellemzo,
hanem a nyelv alsébb rétegeibdl valo, sokszor szleng kifejezés, ahogy ezt Pdtrovics (2002) is
jelzi.) Jelen tanulméanyban néhéany, fiatalok beszédébdl gyiijtott be- igekotds ige jelentését

vizsgéljuk meg.

(1)Sanyi bepardzott/beijedt/befélt a matek dolgozattol.

(2)Lattad, mennyire beidegesedett Mari, mikor a pénzrdl kérdeztem?

(3) Oli besértodott, mert nem hivtam meg a buliba.

(4)Mikor ez az egyiittes a régi nagy sldagereit jdatssza a koncerten, a kozonség min-
dig berajong.

(5)Majdnem bedjultam, mikor megtudtam a jegyemet.

(6)Azt hittem, behalok az 6ra végére, olyan unalmas volt.

(7)Elfogyott a pénz, a projekt behalt.

(8) Lemorzsolodtak a hallgatok/résztvevok, a kurzus/tanfolyam behalt.

(9)A vita sordn Feri beszolt a tandrnak.

(10) Ezzel az otlettel be kéne tamadni az igazgatot.

(11) Feco megint beprobdlkozott ndlam, nem érti, hogy nem jon be nekem.

(12) Ezt a feladatot benéztem a vizsgdn.

(13) Beujitottam egy kérzot a matek orara.

(14)Az elmiilt éjszakdn bevédtiik ezt a partszakaszt, senkit nem kellett kitelepiteni
a falunkbol.

A fenti mondatok igéi az elmult koriilbeliil masfél évtizedben kezdtek feltlinni — els6sorban a
fiatalok beszédében. E sorok szerzdje a bedjul igét a 2003-ban Sas Tamads altal rendezett film-
vigjaték Apdm bedjulna cimében hallotta eldszor. Szintén abban az iddben talalkozott a
parazik valamitol kifejezéssel, €s csak nemrégiben a bepardzik alakkal, de legnagyobb meg-
lepetésére nem a tanitvanyaitdl, hanem egy 6tvenes éveiben jard holgytdl, aki muitét eldtt allt,

és aggodalmarol beszélve azt mondta, ,,ettd! az egésztol nagyon bepardztam”. Tehét lathato,
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hogy a be- igekotd hasznalata elég produktivnak tlinik, és nemcsak a fiatalok nyelvére jellem-
z0. Felmeriil a kérdés, mit jelent a be- ezekben az igékben, milyen jelentéstobbletet hordoz.
Az els6 példamondatban vajon a bepardzott, beijedt vagy a befélt jelentése mennyiben mas,
mint a megijedt jelentése?

A részletes elemzés el6tt foglaljuk dssze, milyen jelentéssel birnak altalaban az igekotok.
A témait feldolgoz6 munkék elsé helyen emlitik az igektok iranyjelentését, mely legnyilvan-
valobban a mozgast/helyvaltoztatast jelentd igék esetében érhetd tetten, pl. Péter bemegy a
konyhdba; Sdri kijon a konyhdbol;, Tamds felmdszik a létrdra. Az igekotok fontos szerepet
jatszanak ,,az aspektus- és akciomindség-képzésben [...] (pl. perfektivdlds, mozzanatossdg,
folyamatossdg stb.)”, valamint ,,jelentésspecializdlo” funkciojuk van” (Balogh 2000, 265—
266, idézve Solyom 2010a, 1).

Pdtrovics (2002) a magyar igekotok eredetérdl sz616 munkdjaban kifejti, hogy az igeko-
ték a magyar nyelvben nem tul régen jelentek meg, eredeti irdnyjelentésiik fokozatosan véalto-
zik, és ezzel egyidejlileg az igekotok haszndlata ujabb jelentésekkel gazdagodik az aspektus-
¢és akciomindség-jelolés teriiletén. A be- igekotd részletes elemzését adja Szili (2005a,b) ta-
nulmanya, mely nem egyszeriien az igekoto jelentését vizsgalja, hanem annak jelentésvaltoza-
sat, a jelentés eltavolodasat a konkrét iranyjelentéstdl. Vizsgdlatanak korpuszat a standard
nyelvben megtaldlhaté be- igekdtovel allo igék alkotjak. Neologizmusok kognitiv szemantikai
megkozelitést értelmezési lehetdségeivel foglalkozik Solyom (2010b) tanulménya.

A tradiciondlis nyelvészetben a tobb nyelvi elembdl allo alakulatok jelentését a
kompozicionalitds elvével (mds néven a Frege-elvvel) magyardzzak. Az elv szerint ,,a nyelv
egy oOsszetett kifejezésének jelentését a kifejezés (szintaktikai) szerkezete, valamint a kifejezés
osszetevoinek jelentése hatarozza meg egyértelmii modon” (Gyuris et al. 2008, 4).

Ez azt is jelenti, hogy a tobb elembdl 4ll6 nyelvi alakulatok jelentése megjosolhato a ré-
szek jelentésének Osszegzésébdl. A fenti példamondatok azonban azt mutatjak, hogy a be-
.eredeti” jelentése, mely irdnyt, befelé, vagy valaminek a belsejébe, kozéprészébe iranyuld
mozgast jelol, nem tlinik maradéktalanul megfeleldonek a be- igekotdvel allo igék értelmezé-
séhez, azaz az irdnyjelentés alapjan nem josolhaté meg a be- igekotds igék egy részének jelen-
tése.

Az idézett példak vizsgdlata sordn a be- haszndlata azért tlinhet furcsdanak, mert a fenti
1gék nem mozgést vagy helyvaltoztatast jelentenek. Ugyanakkor vannak olyan igék, melyek
nem mozgast jelentenek, mégis valahova irdnyuld cselekvéseket (Szili 2005a) fejeznek ki,
példaul beszagol a hiitészekrénybe(, hogy ellendrizze, nincs-e benne romlott étel); bekukkant

a kamrdba. De vannak olyanok is, melyekkel kapcsolatban az iranyultsdg mint jelentéselem
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fel sem vetddik. Ugyanakkor példaul a Péter beparancsolta a fidt a szobdba (Szili 2005, 158)
mondatbdl tudjuk, hogy a parancs elhangzésa eldtt Péter fia nem volt a szobdban, utana vi-
szont ott volt. Az utobbi helyzet csak tigy kovetkezhetett be, hogy idokozben lezajlott egy
mozgéas, azaz Péter fia bement a szobdba. Ezt a folyamatot Szili az idézett helyen ,, konceptud-
lis vegyités’-nek nevezi.

A beparazik, beijed, befél, besértodik igék viszont sem mozgast, sem valahova irdnyul6
cselekvést nem jelentenek, hanem nyilvanval6an valamilyen érzelmi valtozast, illetve allapo-
tot irnak le. A bepardzott, beijedt, befélt jelentése a fenti példaban hasonlit a ‘megijedt, elkez-
dett félni’ jelentésre, azaz mintha utalna az érzelmi allapot kezdetére, bealltara. A beszéld
valamiért mégsem az utébbiak valamelyikét védlasztotta. Bizonydra azért, mert nem az éllapot
bedlltara kivant utalni. Az ilyen és hasonlo példdk mindig intenziv érzelmeket, jelentds alla-
potvaltozasokat irnak le, és nem azt fejezik ki csupan, hogy azok elkezdddnek, hanem hogy
bizonyos ideig fennmaradnak, intenzitdsukat megtartva.

Azt mondhatjuk, hogy aki bepardzott, beijedt, befélt, az ,,az ijedtség vagy a félelem dlla-
potdba keriilve abban az dllapotban volt egy ideig”. A félelem, az ijedtség (prototipikus) ér-
zelmek (Lakoff 1987; Kovecses 1990; Csillag 2005), és jol értelmezhet6k AZ ERZELEM TAR-
TALY (Kovecses 1990) azaz A FELELEM/ IJEDTSEG TARTALY metafordval, mely nem megjé-
solja a vizsgalt kifejezések jelentését, hanem motivalja (Kovecses 2002). A félelmet és ijedt-
séget — csakugy, mint az érzelmeket dltaldaban — valamilyen koriilhatarolt térként értelmezziik,
melybe belekeriiliink, és egy darabig benne vagyunk. Az olyan kifejezéseinkben, mint a sze-
relembe esik valakivel; a szerelem sotét verem; zuhands a szerelembe; ijedtében/félelmében
azt sem tudta, mit csindljon stb. ez nyilvanval6. A bepardzott, beijedt, befélt be- igekotdje
tehat atvitt értelemben jelolhet irdnyultsdgot vagy helyet, nevezetesen ,,az ijedtség vagy féle-
lem tartdlydba” vald bekeriilést és egy darabig valé benne maradést, csakigy, mint a beide-
gesedik a kovetkez6 mondatban: Ldttad, mennyire beidegesedett Mari, mikor a pénzrol ker-
deztem? Ebben a mondatban nyilvdnvald, hogy az érintett nemcsak belekeriilt az ,,idegesség
tartdlydba”, hanem elég nagyfoku érzelmi allapotvaltozast élt at, és a jelentdsen megvaltozott
érzelmi allapotban maradt valameddig.

Hasonl6an értelmezhetjiik a besértodott jelentését is. Ez az alak is utal az érzelmi allapot
kezdetére, de azt is jelenti, hogy egy darabig fennallt a sért6dottség allapota. Erdemesnek tar-
tom megjegyezni, hogy bar nem érzelmeket kifejezd, hanem mas igékkel, mas cselekvésekkel
kapcsolatban, de Nddasdy (2002) azt irja, hogy a be- igekotot ,,szubmerziv”’ értelemben hasz-
naljuk (pl. bealszik, behisztizik, besir). A be- tehat ,,a cselekvésben valo elmeriilést, belete-

metkezést érzékeltet, egy cselekvési titra valo rdlépést és ott messzire (de nem valamilyen vég-
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pontig vagy beteljesiilésig!) valo eljutdst jelol” (1. m. 40) a fentiekhez hasonlé igékben. A
‘besértddés’ esetében az elmeriilés valamilyen edényben, tartalyban kovetkezik be csakugy,
mint a beletemetkezés is valamilyen kdzegben, valamilyen koriilhatarolt tér belsejében lehet-
séges.

A beparazik, beijed, befél, besértodik igék mind negativ érzelmeket fejeznek ki, a bera-
Jjong viszont pozitiv érzelmi véltozassal jard allapotot, illetve cselekvést. Ha egy koncerten a
kozonség berajong, akkor a kozonség elragadtatottan tapsol, egylitt énekel a fellépokkel, eset-
leg tancol stb., azaz tetszését hanggal €s testmozgéssal fejezi ki. A kozonség tagjainak arca
felderiil, szemiik csillog, mosolyognak, tehat a pozitiv érzelmi véltozdssal jar6 reakcidkat fi-
gyelhetjiik meg a viselkedésiikben. Mindezek hosszabb-rdvidebb ideig fennmaradnak a rajon-
gas allapotaban 1évo résztvevokben. (A berajong igéhez jelentésben is hasonld, de kordbbi
alakulat a belelkesedik, mely szintén egy érzelmi allapotba valo eljutdst €s az abban valé el-
meriilést fejezi ki. Erdemes megjegyezni, hogy a berajong megjelenésében szerepet jatszha-
tott az anal6gids szerkesztés is csakigy, mint ahogy a rdszol valakire kifejezés utdn megjelen-
tek a rdtelefondl, rdacsorog €s rdir valakire alakok.)

A bedjul és a behal igék jelentése az eldjul és a meghal jelentéséhez hasonlit ugyan, de
kiilonboz6 fizikai allapotokra utal. Az, aki eldjul, a tényleges 4jultsag allapotaba jut, aki meg-
hal, a tényleges haldléba, vagyis az utdbbi igékben az el- és a meg- az édllapotvaltozas teljes
lezajlasat fejezi ki, azaz perfektiv értelme van. Aki viszont bedjul, az csak egy ideig ’alél’, aki
pedig behal az 6réan, csak egy ideig ’inaktiv’, azaz csak egy ideig tlinik ¢élettelennek. Tehat a
bedjul és behal be- igekotdje azt fejezi ki, hogy az 4julas- és haldlszeri allapot csak egy idore
kovetkezik be, nem =zajlik le az éllapot beteljesedése, azaz itt is a be- Ndadasdy 4ltal
szubmerzivnek nevezett jelentése lathat. A bedjul, behal alakokat motivéalhatja AZ ALLAPOT
TARTALY (Lakoff-Johnson 1980) metafora, és a két ige a kérdéses dllapotba Keriilést, azaz az
adott tartdlyba val6 bekeriilést, és az egy bizonyos ideig valé elmeriilést fejezheti ki.

Felmertil a kérdés, hogy azonos-e a behal ige jelentése a (4) €s (5) mondatban. A behalok
az ora végere kifejezés alanya ¢él6 személy, és fentebb megallapitottuk, hogy nem valddi elha-
lalozasrol van szo6, hanem arr6l, hogy az érintett személy aktivacios szintje egy idore lecsok-
ken. Viszont az (5) Elfogyott a pénz, a projekt behalt mondat jelentése az, hogy a projekt le-
allt, nem miikddik — pénz hijan. Elképzelhetd azonban, hogy ha a miikodéshez sziikséges pénz
Ujra rendelkezésre 4ll, a projekt djraindul, *djraéled’. Hasonl6 a (6) Lemorzsolodtak a hallga-
tok/résztvevok, a kurzus/tanfolyam behalt mondatban a kurzus/tanfolyam behalt értelmezése,
azaz kurzus/tanfolyam megszakadt, de ujraindithat6, ha vannak 0j hallgatok vagy résztvevok,

ill. ha a régiek visszatérnek.
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Motivélhatja-¢ a beszdl valakinek kifejezést valamilyen metafora? Erdemes megvizsgél-
nunk néhdny mads, be- igekotot tartalmazo, a standard nyelvhez tartozé kifejezést, pl. bemutat-
ja a bizonyitékokat a birosagnak, telefonon bediktdlja a méréora allasat a szolgaltatonak,
bekiabdlja a jo megoldast a versenyzonek stb. Ezek az igék azt fejezik ki, hogy a cselekvd
valakinek informécidt szolgéltat. Szili (2005b, 284) a hasonl6 igék jelentését a kovetkezokép-
pen hatdrozza meg: ,, vkit ismeretek birtokdba juttat, vmit tuddsdnak részévé tesz”. A kognitiv
nyelvészet metafora-irodalmabdl tudjuk, hogy AZ EMBERI TUDAT TARTALY és AZ ISMERE-
TEK/FOGALMAK TARGYAK (Ko6vecses 2002; Lakoff 1987). E két metafora egyiittes mikodé-
sébdl adodik AZ ISMERETEK AZ EMBERI TUDATTARTALYBA BEJUTO ENTITASOK. (A vonatko-
76 metaforakrol és az ide tartozo igékrdl bovebben 1. Szili 2005b, 284-285.) Tudjuk, hogy
amikor szélunk valakinek vagy valakihez, informdciot kozvetitiink. Amikor beszélunk vala-
kinek, akkor is valamilyen gondolatot osztunk meg vele, mégpedig negativat, altaldban olyat,
ami Ot felbosszantja, bantja, megsérti stb. Vegylik észre, hogy a standard nyelvi példékban az
1gék targyat is megjeloljiik, mig az alsobb nyelvi réteghez tartoz6 beszol ige mellett nem fel-
tétleniil all targy, ahogy a példamondatban sem szerepel. Ha targgyal bévitenénk a kifejezést,
olyasmit mondhatnank, mint Feri beszolt valami csunyat/bantot/sértot a tanarnak vagy Feri
csunyat/banto/sértot szolt be a tanarnak. A targy elhagyasat az teszi lehetévé megitélésem
szerint, hogy a targy tipikusan csak ’valami kellemetlen’ dolog lehet, ami kellemetlen érzést
¢és/vagy gondolatot, reakciot valt ki abbol a személybdl, akinek beszolunk. Tehat itt AZ ISME-
RETEK AZ EMBERI TUDATTARTALYBA BEJUTO ENTITASOK metafora motivalhatja a beszdl
valakinek kifejezést, mégpedig egy bizonyos jol meghatarozott (prototipikus) esetben, amikor
az ’ismeretek’ (értsd: a kozlés tartalma, gondolatok) negativ, devalvédlé vagy esetleg deho-
nesztalo tartalmuak.

A betdmad valakit valamivel hatarozéi bovitménye jellemzden otlet, gondolat, javaslat
stb., azaz valamilyen, az ismeret kategdridjaba tartoz6 dolog. A kifejezés igéje arra utal, hogy
akivel az otletet/gondolatot k6zoljiik, ellendllhat a befogadasnak, vagy masképp fogalmazva a
kozlonek valamilyen akadalyt kell lekiizdenie a kozlés sordn annak érdekében, hogy a kozlés
tartalma bejusson a célszemély ,tudattartdlydba”. Osszességében az akadaly lekiizdésének
mozzanatat motivalhatja AZ ELFOGADAS NYITOTT TARTALY/AZ ELUTASITAS ZART TARTALY
METAFORA, ami drnyalja azt a képet, melyet AZ ISMERETEK AZ EMBERI TUDATTARTALYBA
BEJUTO ENTITASOK metafora rajzol.

A beprobdlkozik valakinél kifejezés is olyan szituacidt ir le, melyben a probalkozo elott
valamilyen akadaly 4ll, a célszemély ellenall, nem nyitott az egylittmiikodésre vagy valami-

nek a befogadasdra, illetve elfogaddsara, ezért kétséges, hogy a probédlkozoé eléri-e a céljat. Ha
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valami tetszik nekiink, ha valamit elfogadunk, az bejon. Ugyanezt az igét hasznaljuk, ha va-
lamiben sikeresek vagyunk (pl.: Nagyon bejott a vdllalkozdsom, azaz sikeres a véllalkoza-
som).

A kovetkezd példaban a benéz az ’elnéz, eltéveszt’ jelentésben szerepel. Fentebb lattuk,
hogy a be- igekotd allhat olyan igékkel, melyek nem mozgést vagy helyvaltoztatast jelente-
nek, de az altaluk jelolt cselekvések megvaldsuldsa vagy lefolyésa torténhet valamilyen ira-
nyultsaggal. [lyen a néz ige is, benézhetiink az ablakon a szobdba, vagy kinézhetiink (az abla-
kon) a szobdbdl a kertbe stb. (Ugyanigy beszagolhatunk a hiitészekrénybe, de *a hiit6bol ki-
szagolni a konyhdba nem szoktunk, viszont kiszagolni a kertbe vagy az utcdra szintén lehet-
séges, pl. hosszu betegség vagy hdzban tart6zkodds utdn.) Ezekben a példdkban lathat6, hogy
a benéz, kinéz, beszagol, kiszagol bovitményei mind iranyhatarozok. A példamondatban vi-
szont a benéz bévitménye targy. Ez magyarazhat6 a jelentésben kozel allo elnéz, eltéveszt igék
targyi bovitményének analogids haszndlatdval, elnézi/eltéveszti vagy benézi a feladatot. Ha-
sonlonak tlinik a bebukja a mozijegy drdt, ahol a bebukja megteleldje az elbukja, elvesziti a
mozijegy drdt, amire pl. akkor keriil sor, ha a meghivottunk nem jon el veliink a moziba, mi
pedig mar megvettiik a jegyét, és azt nem tudjuk visszavéltani. Feltehetjiik a kérdést, vajon
miért van sziikség a benézi a feladatot és a bebukja az (...) drdt kifejezésekre. Ugy tiinik
ugyanis, hogy ezekben a kifejezésekben nincs 1ényeges jelentésbeli kiilonbség a be- és az el-
1gekotds alakok kozott. Magyarazat lehet, hogy a beszé€ld sok jabb keletti alakulatot hasznal
be- igekotovel, €s benézi, bebukja is a szokincsében vannak. Lehetséges az is , hogy az elnéz
vagy az elbukik nem elég kifejezd vagy nyomatékos. Esetleg a beszéld csupan a jelenlegi
nyelvi divatot koveti, mely eltart egy ideig.

Elképzelhetd, hogy A MEGERTES LATAS (Lakoff-Johnson 1980) metafora motivélja a be-
néz igét, vo. beldatom, hogy igazad van/ igy torténhetett, latom magam elott, nem tudom elkep-
zelni stb. Elég nyilvanvald, hogy amit vizualizdlni tudunk, mentdlisan egy kép formdjaban
meg tudunk jeleniteni, azaz lelki szemeinkkel l4tjuk, azt ismerjiik, értjiik. Ebben az esetben a
be- igekotd a 'nézés, latds’ nem megfeleld mindségére kell, hogy utaljon, olyan helyzetre,
melyben valahogy célt vagy irdnyt tévesztiink, nem j6 helyre néziink, és nem azt latjuk, ami
ténylegesen ott van. Ennek kovetkezményeképpen pedig nem értjiilk meg a kérdéses dolgot,
példank szerint a vizsgdn nem értjilk meg a feladatot, ezért azt rosszul oldjuk meg.

Hogyan értelmezhetd a beiijit valamit, pl. egy kérzot? Az adott szitudcidban, melyben a
mondatot e sorok szerzdje hallotta, arrdl volt szo, hogy a besz€ld vett egy 0j korzot, és onnan-
tol az 0j korzot hasznalja a matematikaorakon. Tehat mintha a beparancsol igéhez hasonléan

itt is tObb mozzanatot foglalt volna Ossze a beszEld egy szoban azzal a kiilonbséggel, hogy
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elsé latasra itt nincs olyan cselekvés, mely fizikailag valoban befelé iranyulna. Atvitt értelem-
ben viszont arrdl van szd, hogy elkezdiink hasznélni egy 4j dolgot egy helyen (vagy helyzet-
ben), azaz bevezetiink egy (1ij) dolgot valahovd. Ha belegondolunk, felfedezhetjiik, hogy a
korzo “eljut a boltbol az iskoléba’, hisz a beszéld megvette azt egy boltban, bevitte magéval az
iskolaba, és ott elkezdte haszndlni, azaz itt is a konceptudlis vegyités magyarazhatja az igeko-
té hasznalatat. (A konceptudlis vegyités jelenségérol lasd még So6lyom (2010b) munkajat.)

Az utolsé példamondatban a bevédi a partszakaszt kifejezést taldljuk, melyet e sorok
szerzOje a legutobbi arviz idején hallott egy, a gatakon dolgoz6 fiatalembertdl. A bevéd igét
régebbrdl ismerhetik, akik érdeklddnek a sport, foleg a futball irant. Ugyanis ha a kapus hoz-
zé&ér az ellenfél labdajahoz, de nem sikeriil azt kiiitnie a halobol, hanem ellenkezdleg, a labda
a kapusrol a haléba pattan, akkor a kapus bevédi a labddt. Ebben az esetben tehét a be- igeko-
t6é iranyjelentése nyilvanvald. A bevédi a partszakaszt esetében azonban ilyenfajta jelentésrol
nincs sz0. Inkabb arrdl lehet sz6, hogy nehézségek lekiizdése 4ran sikeriil olyan ideiglenes
helyzetet teremteni, ami a partszakasz védelmét biztositja. Itt tehat ugy tiinik, hogy tobb, ko-
rabban mar targyalt jelentéselem vegyiil, nevezetesen az ,,akadaly/nehézség lekiizdése” (mint
a betdmad, beprobdlkozik esetében), valamint az ,ideiglenesség/nem véglegesség” (mint az
érzelmeket és allapotvaltozasokat kifejezod igék, pl. bepardzik, berajong, behal, stb. esetében).

Osszegzésképpen mit vélaszolhatunk a cimben feltett kérdésre, azaz mit tanulhatunk a fi-
atalok nyelvébol? Ha eltekintiink attdl, hogy a fent vizsgalt be- igekotds alakulatok a magyar
nyelv alsébb rétegeihez tartoznak, és ezért dltaldban a pongyola vagy igénytelen nyelvhaszna-
lathoz tarsitjuk Oket, észrevehetjiik a fiatalok (és sokszor az idésebbek) beszédében a nyelvi
leleményen tul a szinesebb leirdsokat és az uj jelentéstartalmak kifejezését megcélzé nyelvi
alakulatok jelentése mogott azokat a jelenségeket, melyeket a nyelvvel kapcsolatban dltaldban
lehet és érdemes vizsgélni. Felfedezhetjiik, hogy a nyelvészet hagyoményos eszkozeivel sok-
szor nem magyarazhatd az ujabb kelett kifejezések jelentése (lasd a kompozicionalitas elve).
Viszont ha a nyelvészet Gjabb irdnyainak, példdul a kognitiv nyelvészetnek az eszkozeit hasz-
néljuk, jelen esetben a metafora-elméletet (AZ ERZELEM TARTALY; AZ ALLAPOT TARTALY, AZ

ISMERETEK AZ EMBERI TUDATTARTALYBA BEJUTO ENTITASOK, AZ ELFOGADAS NYITOTT
TARTALY; A MEGERTES LATAS), akkor adalékokat kaphatunk a magyar igeko6tok jelentésval-

tozasanak megismeréséhez, sot tobbet tudhatunk meg az emberi gondolkodds, a megismerés
¢s a fogalomalkotds természetérdl is, valamint tetten érhetjilk a standard nyelvtdl eltérd
nyelvhasznalatban ugyanazokat a kognitiv mechanizmusokat, melyek a standard nyelvben is

mukodnek.
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CSILLAG, ANDREA
WHAT CAN WE LEARN FROM THE LANGUAGE OF THE YOUNG?
A COGNITIVE SEMANTIC ANALYSIS OF THE HUNGARIAN VERBAL PREFIX BE
BASED ON SOME NEW EXAMPLES

Our students and young people in general use a lot of expressions that prove to be new for
older generations. The paper gives an analysis of relatively new Hungarian verbal coinages
with the prefix be. The study of example sentences shows that the meaning of the prefix be in
newly coined verbal expressions cannot be explained by the principle of compositionality
bcause the sum of the meanings of the elements of a phrase (prefix and verb) does not equal
the meaning of the whole unit (phrase). However, if we think of such phrases not as linguistic
units but as units of thought and use the principle of motivation, the meaning of new coinages

can be revealed. The present study attempts to do so in a cognitive semantic framework.
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CZEKUS JOB GEZA

Gyogypedagogus-hallgatok palyaképe a spontan
zenealkotas folyamataban

A nem, vagy alig beszélo, az értelmileg, a latasban, a hallasban, a mozgasban akadalyozott,
az autisztikus tiineteket mutato és a halmozottan sériilt embereknek is igényiik, joguk, képes-
ségiik van a kommunikdciora. A gyogypedagogus felkésziiltségéhez hozzdtartozik, hogy képes
legyen veliik kapcsolatot teremteni, Oket megérteni. Ezt segiti a miivészeti, koztiik a zenei
kommunikacio. Vajon egy leendo gyogypedagogusnak milyen a zenei felkésziiltsége, affinitd-
sa; azt hogyan hatdrozza meg? Milyen a pedagogusképe, a zenetandrképe, s ezek mennyiben
befolydsoljdk itéletalkotdsdban, tovabba miképp modosithatok azok a gyogypedagogus-képzés
sordn zenei szemindriumi keretek kozott? A spontdn zenealkotds modositja-e a kordbbi képes-
ségitéletet, pedagogusképet? A zeneileg képzettebbek sikeresebben alakitjdk-e a csoport zenei
improvizdciojdt? Miképp viszonyul egymdshoz a zenealkotds sordn képesség és élmény?

Bevezetés

A tanulmany témdja a zenepedagodgidval kapcsolatos benyomadsok, a pedagéguskép alakula-
sanak, valtozasanak, az onreflexivitas fejlodésének vizsgalata gydgypedagdgus-hallgatok ko-
rében szeminariumi keretek kozott zajlé zenei improvizacid-sorozaton keresztiil. A kutatas
elméleti keretét az Onreflexiv, kognitiv pedagégia (Golnhofer—Nahalka 2001; Griffits—Tann
1992; Nagy 1994; Szivak 2003, 2008), a zenei kompetencia — ezen beliil a zenei kommunika-
ci6 (Czékus 2012a;b), a zenepedagdgia (Gyarmathy 2002; Laczé 2002; Urban 2005), a zene-
pszicholdgia (Hartmann 1977; Székely 1935; Stach6 2005; Tyeplov 1963), valamint a zenete-
rapia (Urbdn 2005) — idevonatkozé elméletei alkotjdk. A beszdmolé nyomon koveti a résztve-
vOk szobeli €s nonverbalis onreflexidiban megjelend pedagdgusrol, a zenei jatékrol, a zeneal-
kot6 folyamatrol eldzetesen kialakult és a szeminarium folyaman valtozé benyomasok, eldité-

letek befolyasolo tényezdit és azok dsszefiiggéseit.

Elméleti hattér

Onreflexiv, kognitiv pedagdgia

A ,reflexi¢” kifejezés a latin ,,reflexio” szobdl szarmaztatva ellenkezd értelemben valdo meg-
felelés, hatrahajtas, megforditadsa egy tételnek, valakinek a véleményéhez flizott megjegyzés,
valasz; visszaverddés (www.latinszotar.hu le6ltés ideje: 2013.02.27.). Az onreflektiv pedagd-
gia tobbek kozott a pedagdgus gondolkoddsaval, dontéshozataldval foglalkozik, melynek so-

rdn onmaga kordbbi tuddsara, élményére, felkésziiltségére tdmaszkodik. Rokon kifejezés az
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onreflexioval, mely visszacsatoldst, visszahatast, illetve véleményhez fiizott megjegyzést,
reagalast jelent (www.szinonimaszotar.hu letoltés ideje: 2013.04.10.) Az Onreflexié mint ké-
pesség a szakirodalomban eléggé szertedgaz6. Jelen van a miivészet, a pedagogia, a pszichote-
rapia teriiletén egyarant. A témat kutatok korében az utobbi idében fokozodo, élénk érdekld-
dés tapasztalhat6 a pedagdgusok gondolkoddsa €s dontése irdnt. Az Onreflexié a gondolkodds
feltaraséra, elemzésére és fejlesztésére egyarant alkalmas (Szivdk 2002). Pedagdgiai oldalrél
tekintve — Nagy Jozsef szerint — ,,... az onértékelés, az onazonositds és hasonlo képességek
rendszere” (Nagy 1994, 20). Egy ,,sajdtos gondolkoddsmadd, a sajdt tevékenység hatdsdnak
vizsgdlata, a dontések tudatossdgdt biztositia” (uvo.). Maga az éntudat is ebbdl szarmazik, és
vele egylitt fejlodik. A folyamat oldalarol megkozelitve: a pedagdgus tuddsdnak szervezddése
(Lenkovics). A reflektiv gondolkodast tudatos, feleldsségteljes dontésként hatarozza meg
Schon (Szivdk 2002). A pedagdgus sajat eredményessége céljabol reflektdl a sajat munkajara,
kozben a tudasarol szerez ujabb ,,tudast”. gy hoz 1étre kognitiv szintii lancolatot, avagy halé-
zatot (Lenkovics; Nagy 1994). Megfigyeli, értékeli Onmagat, mikdzben gyakorolja az
onreflexiv képességeit (Nagy 1994). Azonban az éntudat nemcsak tudatos elemeket tartalmaz,
ezzel elhatdrolhat6 az ontudatt6l. Sok benne a bizonytalan, esetleges, tudattalan elem. Emiatt
szlikséges, hogy a pedagogus a tevékenység kdzben végrehajtott azonnali, rutinszer(i, automa-
tikus reflexidit késobb kiértékelje, dtgondolja, djabb reflexiét hajtson végre, igy alakitson ki
stratégidkat és technikat tobbek kozott az instabil helyzetek, folyamatok kezelésére. A peda-
gbégusok altal megépitett onreflexid-hdlézatok komplex elméleteket, eredményeket is kiala-
kithatnak, meglévOket mddosithatnak a tudoméany, a megismerés, a tudas kozvetitésének, a
gondolkodds és az ahhoz kapcsolddd képességek fejlesztésének pedagdgidja szdmdra
(Lenkovics; Szivak 2002).

A pedagbdgusok tevékenységére, értékeld rendszerére, attitiidjére erds befolyassal van sa-
jat gyerekkoruk, iskoldzasuk, tapasztalatuk. Egyes vélemények szerint amelyik informaécio,
tudas, hatéds, élmény nem kapcsolddik, nem tarsithatdé sajat, mar meglévd élményekhez, tu-
dashoz, azok a hatdsok kialszanak, pedagégiai rendszeriikon kiviil maradnak feldolgozatlanul.
Ugy tiinik, a megélt tapasztalatok, sztereotipiak nehezebben valtoztathatoak, mint a képzShe-
lyeken atadott tudds. Az oktatds hatékonysdgat meghatarozzdk a kimondatlan elméletek, a
képezhetdségbe vetett hitetlenség (Szivak 2008).

Egyes pedagdgusképzések nem segitik a jelolteket abban, hogy az elsajétitott, atadott tu-
dast a megélt gyakorlattal egyetlen integralt pedagogiai rendszerré, kompetencidva alakithas-
sék (Szivédk 2002). Ha nem volna sziikség tapasztalatokra, akkor nem lenne értelme a sajatél-

ményre épiild pedagogiai szeminariumoknak. Kutatdsi eredmények igazoljdk (uo.), hogy a
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pedagogus-hallgatok iskolaskori eldzetes felvetései, koncepcidi determinaljak, melyek a 1é-
nyeges elemek az elsajétitott tudasbol. Ezekre a sajat tapasztalataikra épitik pedagdgusképii-
ket, tanitasi-nevelési stratégidjukat. , A reflektiv gondolkodds kozéppontjdban sajdt személyi-
ség, illetve annak sikeressége vagy kudarca dll, szemben a tapasztalt pedagogusokkal, akik
elsésorban a diakok megfigyelését hasznositjak” (Szivak 2008, 21). Személyiségfejlesztésre
tehat a reflexiv pedagdgusnak kiilonosen is sziiksége van. Ennek egyik modszere a nonverbd-
lis 6nismereti csoportmunka, tobbek kdzott a spontan zenei improvizaciora €piilé zenei onki-
fejezés és improvizacio kurzus. A kovetkezOkben parhuzamot vonunk az onreflexiv pedago-
gia elmélete és az emlitett kurzuson megfogalmazott hallgatéi tapasztalatok kozott.

Griffits és Tann tovdbbfejlesztette Schon felosztasat, €s a reflexid 5 rétegét kiillonbozteti
meg idObeli épitkezésiik szerint. Az elsé reflexiok gyorsak, azonnaliak és 6sztonosek. Ez le-
het a tanuldk felvetéseire, megnyilvanuldsaira spontan vélasz. Ezek az improvizacié sordn az
elsé spontan megnyilvanuldsok, interakciok, melyek tobbnyire tudattalanok. A hangolodas
szintjei koziil ez a szinkronizalédasnak, Lewin elmélete szerint konformitasnak felel meg. A
masodik felszin az elsé modositas lehetdsége. A pedagdgus tudatos, tervezett reflexiot probal
végrehajtani. A tandr rovid gondolkodas utan, figyelembe véve a gyerekek reakcioit, cselek-
szik (Griffits—Tann 1992). A megszolalt elsé kontingens reakciok utan elkezdddik a strukti-
raépités, formaalakitas, hogy a kontinuitds fennmaradjon. A zenei improvizacioban a vélet-
lenszeri hangokbdl, esetleg motivumokbol strukturat, zenei gondolatot, periddust prébalunk
épiteni. A kovetkezd 1€pésben az elsd két tevékenységrol készitlink attekintést, melyben ko-
tetlen és tervezett elemek egyarant szerepelnek. A pedagdgus esetleg egy konkrét tanuld fej-
lesztését tervezi. A zenei improvizacidban a megszokott, ismétloéd6 formak kiiiresednek, a
biztos, de kimeriilt zenei struktirdt médositani kell, hogy fennmaradjon a figyelem, a jaték
iranti motivacio, de a folyamat se szakadjon meg. A zenealkotds folyamatdban az elébbi a
defenziv, az utobbi az innovativ halozatépitd stratégidra jellemz06, mint sz&lsdéséges magatar-
tas. A harmadik fazisban a pedagdgus, a mi esetiinkben a szeminariumot vezetd tanar rendsze-
rezi az eddigi interakcidkat, a kontinuitds és komplexum érdekében. Visszakérdez a tapaszta-
latokrdl, élmény és elmélet szintjén €s Osszefiiggése szempontjabdl. A negyedik 1épésben
kész elméletet, struktirat készit, illetve az addigi tapasztalatai alapjan a pedagdégusmiikddés-
nek egy idealis rekonstrukcidjat hajtja végre. A zenei csoport figyelme a zenepedagdgia, illet-
ve a zene tdgabb értelmezése, a zenealkotds folyamata irdnydba tereli figyelmét.

Ha Luhmann rendszerelméletét vessziik alapul, akkor a gyerek maga a rendszer. A zenei
onkifejezés szemindriuma, illetve a csoport pedig a kornyezet. Tehat mintegy megforditva

lehetne megkozeliteni a rendszerelmélet miikodését. A szeminarium vezetdjének ugy kell
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miikddnie, mint a kdrnyezet irdnyitoja, és ugy kell miikddtetnie a kdrnyezetet, a rabizottakat,
hogy a rendszer — jelen esetben a pedagégus-jelolt — miikodéképes legyen. Iskolai kornyezet-
re alkalmazva a pedagdgus-jeldlt helyére a tanuld keriil. Ehhez a megfeleld felkésziiltségeket
rendelkezésére kell bocsatani, hogy végre tudja hajtani az adaptéciét, be tudjon illeszkedni,
méghozzad a fejlesztés, képzés szempontjabdl leghatékonyabb, legoptimélisabb elemekhez,
struktdrakhoz kapcsolddva, ahol 1étrejohetnek a sziikséges inputok az adekviat cselekedetek
végrehajtasdhoz. Fel kell kelteni a jatékos figyelmét, hogy elérje és megfogalmazza a célt,
azaz a rendszer megfelelden, hatékonyan, célracionalisan tudjon miikédni. A korabbi felké-
szliltségéhez relevans, illeszthetd feladatok, élmények sziikségesek. A verbalis, vagyis kogni-
tiv megnyilvanuldsokhoz olyan kérdéseket, problémdkat, helyzeteket kell sugalmazni, felajan-
lani, melyek onmaguk és az adott valaszok a résztvevok pedagogusi felkésziiltségét adaptalt
médon novelik, tovabbépitik. A terdpids csoportokban ezt hivjuk valyd-helyzetnek, masutt
medencének. A pedagdgus-jeldltek feladata az, hogy Uj élményeket, benyomasokat szerezze-
nek, mikdzben az atadott felkésziiltséget: a relevans tudast, adottsdgot alkalmazni tudjdk, és
ezzel képesek legyenek személyiségiikben benyomasaikat, nézeteiket, tapasztalataikat feliilir-
ni, médositani, integralni egyetlen rendszerré, egyetlen kompetenciava.
Azzal szemben, hogy a spontdn zenealkotas folyaman a résztvevok, akar gyerekek, akar hall-
gatok, a kommunikécié nonverbalis, pontosabban miivészeti, a szakirodalmi adatok alapjan
meg kell jegyezniink, hogy a pedagdgusok céljaikat leginkdbb (60%) verbdlis interakcidok
folytan tervezik elérni. Nem latjak értelmét és szerepét az 6ndll6 tapasztalatszerzésnek, ehe-
lyett inkdbb a pszichomotoros célok elérésére helyezik a hangsulyt (Szivdk 2008).

A pedagogusképzésnek pedig célul kell tlizni zaszlajara az onreflexiv, a folyamatosan
Onképz6, tudasat, tapasztalatait, képességét és motivacidjat komplex pedagdgus-

kompetencidva szintetizalé pedagdgus képét.

Zenei kompetencia
A zene minden kultiraban jelen van, kozismert a kozosségépitd, a kultiraalakitod funkcidgja. A
sz latin jelentése dal. A gorog mitoldgiaban a tudomanyok és miivészetek kilenc istenndjé-
nek egyike. Masutt ihletet ad6 személy. A magyar ,,zene” sz6 eredeti alakja a zanabona iker-
sz0bodl szarmazik. Jelentésének eredete a zajjal, vitatkozdssal, larmaval, parbeszéddel rokon.
Ebbdl kovetkezden leginkabb a verbalis kozlés metakommunikativ kiegészitdjeként hasznala-
tos, kevésbé kapcsolodva az azonos hangalakt miivészethez (Edry 2007).

A zenei képességek és fejleszthetdséglik tekintetében szdmos tanulmany jelent meg, illet-

ve kutatds folyik (Tyeplov 1963; Gyarmathy 2002; Winner—Martino 1993; Hartmann 1977,
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Székely 1935; Stach6 2005; Laczé 2002; Urban 2005). Tyeplov szerint minden képesség fej-
leszthetd neveléssel €s oktatdssal (Tyeplov 1963). Minden normadlis emberben van zenei haj-
lam, minden gyerek rendelkezik zenei képességgel, bar eltéré modon ¢€s kiilonbozé mértékben
fejleszthetd. Itt a zenei képességek kifejezést leginkdbb a hangmagassdg megkiilonboztetése
szempontjdbol emliti (Tyeplov 1963; Gyartmathy 2002). A zenére val6 fogékonysag, illetve a
zenei tehetség né¢ha mar kisgyermekkorban megmutatkozik, s ugy tlinik, kisebb mértékben
fligg O0ssze a szellemi fejlodéssel (Winner—Martino 1993). A tehetséges zenészek altalaban
elobb énekelnek, mint beszélnek. A zene iranti érdeklddés elsd jelei a kdznapi értelemben vett
hangokra val6 érzékenységben figyelhetd meg (Gyarmathy 2002).

A tehetségek mellett altalaban taldlunk egy 0sztonzd személyt. Tobbek kozott a gyermek
sziileinek egyike szintén zenész. Azonban szamos zeneszerzo ¢s eldadomiivész esetében meg-
figyelhetd volt, hogy nem mutattdk tehetségiik jelét gyerekkorukban. Inkabb a kitarté tanulds
és gyakorlas segitette Sket céljuk, vagy sziileik céljanak elérésében. Am a szorgalom sem elég
a vagyott sikerhez (Sloboda 1990). A masik visszatarto, a fejlodést akadalyozé erd lehet a
tulzott sziil6i, pedagdgusi elvards €és nyomas, melynek hatasara csokkenhet a motivacio, az
Onbizalom, ez maga a mulvészi teljesitményt is negativan befolyasolhatja. Ha a gyermeket
helyezziik a pedagdgiai munkdnk kézéppontjaban, €s a gyermek logikdjat, exploracidjat hagy-
juk érvényesiilni, akkor lehet, hogy nem a klasszikus zeneelméleti, zenepedagdgiai tanterv, és
nem is a kiilsé 0sztonzd személy elképzelése szerint fog fejlddni a gyerek, de talan megszeret-
tetjiik vele a zenét, noveljilk motivacidjat, és sajatélményt hagyunk kialakulni benne (Laczé
2002). Késdbb viszont — ha sikereket ér el — kell szorgalommal a kimaradt zeneelméleti tu-
dast is potolni képes.

A zenei érz€ék szenzitiv periddusa kilencéves kor koriil zarul, tehat eddig az életkorig kell
a gyerek zenei képességét megalapozni. Ezt tdmasztja ald hazdnkban a Kodaly-mddszer is,
mely szerint a gyerek zenei nevelését a sziiletéstél — masutt az anya sziiletésétdl — szamitott
kilenc honappal korabban kell elkezdeni. Tehat ugy tlinik, mind az 6rokolt hajlam, mind a
szorgalom szerepet jatszik a tehetség gondozdsaban (Winner—Martino 1993). Pontosan milyen
képességekrdl van sz6? Ugyanis a zenei képességek OsszetevOinek meghatarozdsa nem egy-
szerl feladat. Mast tud egy karmester, egy zeneszerzd, mint egy hangszeres eléadomiivész. A
legkényesebb teriilet a finommotorikus mozgas, illetve mozgasrendezés. Az elsd megszolald
hang, motivum — amely nemcsak az el6ado felkésziiltségétdl fiigg — befolydsolja a kovetke-
zOket, hogy a zenei folyamatossag és egysé€g érzete megmaradjon a hallgatokban, az eléadé-

ban, esetleg tovabbi jatékosokban egyarant. A masik kényes teriilet a bels6 hallés, a partitara,
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kotta vertikalis és horizontalis értelmezése, a kiilsd, belso tajékozodas képessége. Megint mast
tud egy zenetandr €s egy zeneterapeuta, mint egy zenetudos.
A zeneterapidban a zene mint eszk0z haszndlatos a megeldzés, a gyogyitas, a rehabilitacio

céljabol. Nem kifejezetten cél a zenei kompozicid, inkébb az oda vezetd ut (Urban 2005).

Hipotézis

Kutatasunk sordn arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a gy6gypedagdgus-hallgaték spon-
tdn kompozitorikus tevékenységében a kurzus bemeneti felkésziiltségei —mint a zenei elokép-
zettség, a pedagdgidhoz, fOképp a zenepedagdgidhoz, a zenéhez, a zenereprodukcidhoz kap-
csolodo, a képességfejlodéshez kothetd korabbi élmények €s a motivacido — vajon hogyan je-
lennek meg, alakulnak, valtoznak, és mennyiben befolyasoljdk a kézos munkat? Ellenkezo
irdnybodl kozelitve a kérdést: maga az alkot6 folyamat milyen hatdst gyakorol az emlitett el6-
zetes felkésziiltségekre?

Feltételezziik, hogy a résztvevok zenei képességfejlodésének korabbi idészakaban a zenei
képességlikrol kapott negativ értékelések, kritikdk — a hivatkozott elméletekre alapozva — mo-
tivaciocsokkenést, a képességfejlodésben elakadast, megtorpanast okoznak, emiatt alakul ki
ellendllds az aktiv zenei megnyilvdnuldssal szemben.

Ennek kapcsan feltételezziik, hogy a kurzus egyfajta pedagdgiai terdpia, melynek sordn a
résztvevd pedagogusjeldltek onreflektiv (Onreflexiv) mddon ¢élik at és modositjak korabbi
benyomadsaikat sajat képességiikrol és a pedagdgus szereprdl egyarant.

Feltételezziik, ha a spontdn zenealkot6 tevékenység tandrai keretek kozott befogado, el-
fogad6 légkorben zajlik, valamint ha nem eléfeltételez kifejezetten hangszertechnikai rutint,
sem zenei vagy finommotorikus képességszintet, tovabbd a kompondlas kozvetlen célja nem a
fejlesztés, hanem a jaték, akkor a résztvevOk onmaguk zenei képességérdl, a zenepedagdgus-
rol, sot altalaban véve a pedagdgusrdl alkotott képe pozitiv irdnyba mddosulhat, javulhat, a
képességfejlodésben kialakult gatak oldodhatnak, a zenei 6nkifejezésbe vetett bizalom és mo-
tivacié novekedhet.

Feltételezziik, hogy a nagyobb zenei eloképzettséggel rendelkezd hallgatok — motivaltsa-
guktol fiiggden — valdszintileg kevésbé hatékonyan befolyasoljdk a zenei improvizacié alaku-
lasét, mert nehezebben teszik félre a zenealkotas folyamatdval és eredményével, a kompozici-
oval kapcsolatos elvardsaikat, begyakorolt, berdgziilt rutinjukat, a zenéhez mint jelhez kap-

csolddoé bevésett jelentéseket.
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Anyag és médszer

Immadron tizenkettedik szemesztere vezetjiik az Eotvos Lordnd Tudomdnyegyetem Barczi
Gusztav Gydégypedagdgiai Karon a zenei onkifejezés és improvizacié gyakorlati szemindriu-
mait. Mintegy 40 fokuszcsoport megfigyeld résztvevdjeként tanulméanyoztuk, hogy a zenei
improvizécié elején megfogalmazott zenepedagdgus-elképzelés €s élményhalmaz miként je-
lenik meg és mddosul a verbdlis visszacsatoldsokon €s a kompozitorikus tevékenység nonver-
balis kommunikdcidjan keresztiil. A spontdn zenealkotds folyamatdban a hallgaték sajat él-
ményt szerezve érzékennyé valnak az egyiittmiikddés, a motivaltsag, az dnkifejezés, az eldité-
let, az 6nbizalom és szorongds zenei kifejezésére, empatikus értelmezésére, valamint a Sallai
Eva szerinti legfontosabb pedagégus-képességekre: mint ,, kommunikdcids iigyesség, gazdag,
rugalmas viselkedésrepertoar, gyors helyzetfelismerés, konstruktiv helyzetalakitas, erdszak-
mentes és konstruktiv konfliktuskezelés, egyiittmiikodési képesség, a pedagogiai helyzetek je-
lenségek elemzésének képessége és a mentdlis egészség” (Szivak 2002, 10). Ezeken keresztiil
nyilvanul meg, valik kommunikativva az onreflexio.

A hallgaték az egyes feladatokhoz a konnyen megszdlaltathaté Orff-hangszerpark elemeit
hasznaljak, kozottiik ritmus, dallam jatékara alkalmas, egyszerli mozdulattal megszolaltathato
eszkozoket. A zenét, a zenemiivet a semmibdl, az elsé hangbol kiindulva kozdsen alkotjak,
nem hasznélnak kottat, nem egyeztetnek stilust, jatékmaodot, szerepeket, feladatokat. Hagyjék,
hogy megsziilessen a zene. A tanegységet a nappali tagozatos hallgatok az els6 vagy masodik
félévben, mig a levelezd oktatasi rendszer hallgatdi az elsd harom szemeszter egyikében ve-
szik fel, igy rdlatdsunk nyilik arra, hogy a képzés bemeneti fazisdban a leendd gydgypedagé-
gusok milyen zenei felkésziiltséggel, a zenealkotds és -pedagdgia irdnt milyen bedllitédassal,
elézetes élménnyel, ismerettel érkeznek. A targy annotacioja kifejti, hogy a kurzus a résztve-
vOktdl semmilyen zenei eldképzettséget, illetve hangszeres jatékhoz kapcsolddd rutint nem
feltételez. Am a kurzus folyamén a korabbi bevésddott elmények, értékelések, a zenei, zene-
pedagoégiai elditéletek mégis megjelennek, artikuldlodnak a hallgatok jatékaban és azok utola-
gos értelmezésében. Azonban a jatékosok zenei improvizaciokhoz kapcsol6dd megfigyelései,
a feladatokhoz kapcsolodd élményei €s azok kozos értelmezései mégis képesek maddositani,
feliilirni a kordbban kialakult ¢s megfogalmazott zenepedagogusi, alkotomiivészi impressziot.
Ezzel talan egy tovabbalakithat pedagdgiai modszert tarva az olvaso elé.

A kutatds egyrészt fokuszcsoportos megfigyelés zenei és verbdlis szinten. Masrészt a
szemindrium teljesitéséhez hozzatartozik, hogy a hallgaték onreflexiv napléban rogzitik a

megélt élményeket a megadott szakirodalmakhoz kapcsolva. A beadott naplok szintén renge-
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teg adattal szolgéltak e kutatds hipotézisének aldtdmasztasdhoz. A kutatds harmadik mddszere
pedig a kérddiv, mely a zenei el6képzettségre, annak a szeminarium alatti valtozasara, a zene-
alkotdsra valé motivaciora, a zenepedagdgusrdl és dltaldban a pedagdgusrdl alkotott kép val-
tozasara kérdezett ra (Melléklet). A mérésben 200 kérddivre adott valasz és 200 reflexiv naplo

adatai keriiltek feldolgozasra.

Eredmények

A csoport korben, néha ovilis alakzatban foglalt helyet. Mindenki jol latszédott, hallatszodott.
A kurzus elsd, egyben bemutatkoz6 kérdéscsoportja a zenei eloképzettség, a zenepedagdgus-
6l alkotott kép, a zenére, zenealkoté folyamatra valé fogékonysdg, nyitottsdg, jaték iranti
motivacio témakorét olelte fel. Spontan fogalmaztak meg a résztvevok valaszaikat. A kapott

véalaszokat a fenti (1) tdblazat 6sszegzi.

a b c d e

1 9% 26% 29% | 27% | 9%
2 0% 28% 72% - -
3 2% 59% 39% - -
41 1,8% | 70,1% | 28,1% - -
51 L7% | 30,6% | 67,7% - -
6 | 32,10% | 35,50% | 33,80% - -

1. tablazat: A kérdéivre kapott valaszok %-os eredményei

A valaszadok mintegy 35%-a szdmolt be arrdl, hogy ,,nincs hangja”, , nincs halldsa”, hogy
botfiilli, fakezli. Személyes beszamolok alapjan kiderilt, hogy tobbségiikrdl ezt nagyrészt
madsok jegyezték ezt meg. A Kodédly-mddszer egyik alappillére a zenei altalanos iskoldk in-
tézménye. Ott is érvényes kellene, hogy legyen a kodalyi gondolat, hogy a zene legyen min-
denki szamara elérhetd. Az intézmény létrejotte utan az elsé néhany év elteltével azonban ott
is elkezdddtek a felvételik, tobbek kozott a zenei alkalmassagi vizsgélatok, melyek tucatjaval
szlrték ki azokat a gyerekeket, akik masképp reagaltak a feladatokra, mint a kérdez6 tanar. A
zenei altalanos iskolan kiviil is jellemz6 a kiilsé megbélyegzés. Sajnos tobb Kodaly-tanitvany,
szaktandcsadoé is a nem tisztan énekld gyerekeket lebeszéli a korusban vald éneklésrdl, meg-

fosztja 6ket a zenei élményektdl. Ezzel nemcsak a tapasztalattol esnek el, de egy zenei ellen-

24



KEPZES ES GYAKORLAT o 2013. 11. EVFOLYAM 1-4. SZAM

séget is szereznek, illetve késobb esetleg egy olyan pedagogust, aki az 6 negativ motivacioja,
stigmatizdcidja miatt nem haszndlja a zenét a pedagdgiai munkdjaban. Ez pedig ldncolatként
tovabbgylirtizhet a felndvekvo ifjusagon at az egész tarsadalom iranyaba. Magyarorszagon az
ének-zene és altalaban a miivészeti targyak jelentdségének, szerepének tarsadalmi megitélése
az utébbi két évtizedben sokat véltozott, romlott. Ennek tovédbbi kovetkezménye az dltalanos
iskoldkban az ének-zenedrdk szamanak 50%-os csokkenése, mds tantargyak (nyelv, informa-
tika) favorizalasa, a zeneiskolak miitkodésképtelenné valdsa, a médiumok altal k6zolt ,,miivé-
szeti termékek” aranyanak és mindségének csokkenése. Atalakult a tarsadalmi igény a na-
gyobb kultirafogyasztdsra, a kisebb, olcsébb termelésre. Osszegezve tehdt a zenei képesség
megitélésére hatdssal van a kornyezet: az iskola, csaldd, maga a tdrsadalom. Az aktiv alkotd
milvészet iranti affinitas €s vagy viszont mégis ott ¢l az emberekben, a hallgatokban. Ez 14t-
szik a szemindriumi feladatsor elemzése sordn is: Az instrukciok nagymértékben oldottdk a
zenei képességrol alkotott itéletet, modositottak az eldzetes onreflexiot.

A szeminarium elsd zenei feladata a spontan hangadas szabadon valasztott hangmagas-
saggal ¢és hangzoval egy, késobb tobb levegdvétellel. Ezt mindenki konnyen teljesitette. En-
nek varidciéi a begyakorlast, az elmélyiilést szolgaltak. Figyeltiink arra, hogy kell6 mértékii
eltérések, varidciok legyenek az egyes feladatok kozott, melyek fenntartjdk a figyelmet, eset-
leg novelik a motivaciodt, az ordmszinezetet, az arousal-potencidlt, de a fokozatossagbol ere-
ddéen ne legyen kellemetlen a hirtelen nagy és ismeretlen valtozas, ne ijessze el, ne zokkentse
ki a jatékosokat a folyamatbdl. A szeminarium vezetdje nem adott meg konkrét hangmagas-
sagot, a hallgatoknak kellett valasztaniuk egy hangzot. Itt érz6dott, hogy a motivacio a rugal-
massdg, a leleményesség fokmérdje. Ki mennyire képes elengedni a hozott tarsadalmi normat.
Egy ,,k” hangzoval egy egész levegdvételen at mit kezd a jatékos? A humor nagyon jol oldot-
ta és segitette ezt a ,,normaszegést”.

A masodik feladatcsoport a sajat névvel, az identitassal volt kapcsolatos az el6z6 feladat
variansaként. Tapasztalhatd, hogy a résztvevok a kialakitott elditéletek miatt a valtoztatast
cé€lz6 moddszerekkel, elméletekkel szemben sokszor tudattalanul is ellenallast tanusitanak.
Mindenki egyszerre énekelte a nevét, az egyes levegdvételkor valtoztatva sorra a hangzokat és
hangmagassiagot, nem kihagyva a massalhangzdkat sem. Itt j6 mintdkat adtak egymdsnak a
kreativitasrol, leleményességrol, problémamegoldasrol, melyet fel is hasznaltak. Emellett a
szokatlan feladatokkal szembeni kisebb ellendlldst, héritdst a hallgatok szemkontaktussal,
mosollyal is segitették. A figyelem a teljesitményrdl fokozatosan a jatékélményre terelddott.
Az egyes feladatok kozotti kérdések célja az élmények megfogalmazdsa, a tudatositds volt.

Ezzel segitve az onreflexio alakuldsat, a tanarkép modosulasat. Errdl sok visszajelzés olvasha-

25



TRAINING AND PRACTICE e 2013. VOLUME 11. ISSUE 1-4.

to a hallgatoi naplokban: félelemmel jottek az elsé ordkra, azt gondoltak énekelni kell, nekik
nincs j6 hangjuk, igy miképp fognak az oktatd, az intézmény elvardsainak megfelelni stb. A
feladat nagymértékben oldotta ezeket az elditéleteket.

A kovetkezo feladatsor mar a hangszervalasztashoz és megszolaltatashoz kapcsolddott. A
hallgatok szabadon kiprébéltak minden hangszert. Az identitdsuknak, pillanatnyi lelkidllapo-
tuknak és felvallalt szerepiiknek megfeleldt kivéalasztottak, majd bemutatkoztak azon keresz-
tiil. Itt is a tarsadalmi gatlds artikuldlédott néha, tudniillik nehezen tették félre rutinjukat, hogy
ne egy ismert dallamot vagy alapmotivumot jatsszanak, tovabba azt, hogy milyen médon sz6-
laltassak meg hangszeriiket.

Akik dallamhangszert valasztottak, rajuk volt legjellemzdbb az innovativitas. Legtobb-
szOr a megszolaltatds modjaban talaltak meg a normak koziil kivezetd utat. Voltak, akik dal-
lamot probdltak rajta jatszani, az Gjitok azonban a kontingencia irdnyédba 1épve, eleinte a hagy-
tdk keziiket repetitiv médon mozogni, karjukat ugrdlni a hangok felett. Az igy megszolald
motivumokbdl kezdtek zenei épitkezésbe.

A dobot valasztok voltak a vezetdk, a véleményvezérek. Ok altalaban a zenén kiviil is
irdnyité személyek, vagy éppen a hangjukat sem lehet hallani, halkan beszélnek, és ezzel a
szerepvallalasukkal inkdbb kompenzalnak. A dob jatéka esetében nemcsak a hangerd szamit.
Akinek gyengébb a ritmusérzéke, pontosabban tempdérzéke, az képes a kdosz felé terelni a
csoportot. Ennek problémaja az aprolékos hajlitasokat jatszd dallamhangszereseknél érzodik
eldszor. Nem tudjak végigjatszani zenei gondolataikat. Modositani kényszeriilnek jaték koz-
ben. A probléma mdasik megoldédsa az egyes improvizaciok végén torténd verbalis kdrben tor-
ténhet meg. Kérdés, hogy mennyire mernek dszinték lenni egymashoz. Mennyire beszélnek a
masik képességérdl vagy magardl a problémardl. Itt szintén egy onreflexids csomdpontra
bukkanhatunk. Melyik megoldési irdnyba induljunk? Milyen megoldasi stratégiat valasztunk
ebben az adott szituidciéban? Meg tudunk-e maradni a zenei feladat keretein beliil, vagy széva
téve probaljuk megtaldlni a kiutat, esetleg kikozositjiik a masképpen jatszokat? Mindegyik
esetre volt példa. Azonban ez utdbbira csak nagyon ritkan.

A csorgd hangszereket valasztok vagy elbujni szeretnének a jaték, illetve a csoportmunka
eldl, esetleg kevésbé motivaltak a tevékenységre, vagy lekicsinylik zenei képességiiket, nem
mernek jatszani. A csorgd hangszerek hangja képes a dobok pulzalo, kereteket ado, erds zenei
konttrjat feloldani.

Osszességében elmondhatjuk, és a tovabbi valaszokbol kideriil, hogy a résztvevok zenei
eloképzettsége — sajat bevallasuk, meglatasuk szerint — kozel egyenletes szérast mutat (/. tdb-

ldzat). Mintegy ugyanannyi gyenge képességli és tehetséges, képzett zenész jatszott egylitt. A
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kérddiv kitoltése az improvizacio-sorozat illetve szemindrium végén tortént, igy az egyes kér-
désekre adott valaszok kozott nem telt el 1dO, azaz, hasonld hatasok érték a valaszadokat.

A kurzus folyamén a hallgatékban nemcsak tudatosult az, hogy a zenei improvizaciéhoz
nem sziikséges zenei eloképzettség, hanem tapasztaltdk is a kozos jaték folyaman. Mégis
meglepd eredményt mutat a masodik kérdésre adott valasz: sajat zenei képességiik megitélése
tobbségében pozitiv irdnyba véltozott a kurzus végére. Senkinek sem romlott. Amint jelen
beszamolo elméleti részében részleteztiik, a képesség fejlodését befolyasold tényezok kozott
szerepel a motivacio. Ha a motivacidhoz jutalmazast alkalmazunk, akkor a gyerek — sot talan
a felnétt is — kifejezetten a jutalom érdekében cselekszik. Amint az erds hatasu jutalom elma-
rad, onmagaért mar kevésbé, vagy egyaltaldn nem kiizd. A zenei improvizacids jatékban a
siker, a befogadds, elfogadds, a jaték oromszinezete, a kozos élmény jelenti a rovid tavd, mo-
tivaciot erdsitd jutalmat. A beszamoldkat olvasva a szakirodalom képes hozzarendelddni,
kapcsolodni a sajatélményhez, s képes beépiilni a leendd gydgypedagdgus kompetenciajaba.

A harmadik kérdésre adott valaszok egyértelmii eredményt mutatnak. A zenei improviza-
ci0s jaték iranti motivaciojuk a kurzus folyaman tilnyomo tobbségben nétt. Csak kevés hall-
gatonak csokkent, akik zenész csaladbol szarmaznak, €s nagy el6képzettséggel rendelkeznek.
Itt jegyzem meg: a magas foku zenei el0képzettség, a megszokott, begyakorolt rutinok gatol-
hatjdk a szabad rogtonzés, igy a spontdn jatékfolyamat kialakuldsat, fennmaradésat. Laczé
Seashore teszttel dolgozott zenei altalanos iskoldsok korében tobbek kozott azzal a céllal,
hogy milyen Osszefiiggés észlelhetd a zenei eloképzettség és a rogtonzés kozott. Egyértelmi-
vé valt, hogy a fels6 tagozatos gyerekek — akikrol feltételezhetd a fejlettebb zenei képesség —
csak a begyakorolt ,,patternjeiket” tudtdk hasznositani. Ezzel magyardzhato, hogy a zenei
improvizacioban a begyakorolt finommotorikus mozdulatok, stilizalt motivumok interpretaci-
0ja nehezen alkalmazhat6 egy amator csoport jatékaban (Laczo 2002).

Szamtalan példa tamasztja ald, ha egy 6vond nem énekel tisztan, attol a gyerekek még ¢l-
vezhetik a foglalkozast. Ennek tobbszor tanidi voltunk. Azonban a képzett munkatarsak, ré-
gebben a szakfelligyel6k, vezetok mindsitették az ilyen kollégak zenei képességét, és eltiltot-
tdk a zenei foglalkozasoktol.

A kapott vélaszok, mely szerint a zenepedagdgusrol alkotott kép miképp valtozott, a va-
laszad6k 70%-a szerint javult a megitélés roluk. Azonban ez az adat késébb megvaltozhat.
Fiigg — tobbek kozott — att6l, hogy haszndlja-e késdbb a zenét, a zenei élmény miképp rakta-

roz6dik, memorizalodik, el6hivhato-e az élmény (uo.).
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A negyedik kérdés kapcsédn, a zenepedagdgus-kép vdltozasaval kapcsolatban a hallgatdk
mintegy 70%-os javulast fogalmaztak meg. Az egyetlen negativ kritikat itt is az egyik képzett
zenész jelolte meg.

Az altalanossagban vett pedagdgus-kép valtozéasara a kérddiv alapjan a kurzusnak kevés-
bé volt kdzvetlen hatdsa. Csak 30%-uk gondolta tigy, hogy javult a pedagdgusokrol alkotott
benyomadsuk, a tobbieké egyetlen kivételével nem véltozott.

Az egyes kérdésekre adott valaszok kozotti Osszefiiggést kutatva megallapithatd, hogy
nincs kapcsolat a vélasztott hangszer és a motivacié kozott, tehat amennyiben az egyes hang-
szerekhez konkrét, elére meghatarozott szerepet tarsitunk, akkor sem befolyasolja a jatékban
val6d részvétel inspiraciojat, élményét. Viszont meglepd, hogy az dnmagukat ,,botfiiliinek ¢és
fakezlinek” vallo hallgatok 85%-anak, a gyenge zenei képességiinek értékeldk 100%-anak
javult a zenepedagdgus irdnti elképzelése. Ez bizonyitja valamelyest a hipotézisben megfo-
galmazott allitasunkat.

Ugy tiinik, a jatékhoz valo hozzaallas, a motivacio és a zenepedagogusrél alkotott elkép-
zelés a jatékosok mintegy 55%-anak egyformén javult. Arra kovetkeztethetiink, hogy a sajat-
¢lmény képes feliilirni a kordbban szerzetteket, képesek vagyunk Osszekapcsolni egy felnott-
kori jatékban a pillanatnyi és gyermekkori élményeinket, sot javitani tudunk rajta, mondhat-
nank, személyiségformal6 funkcidja, szerepe, ereje van egy erre a célra kialakitott zenealkotd
mihelynek. A kurzus profilja nem zenemiivészek, zenetanarok képzése, inkabb olyan él-
ményszerzés, melyet kelld bibliografiaval 6sszekapcsolva hasznositani tudnak kés6bbi peda-
gbgiai munkdjuk sordn. A nappali tagozaton 30, a levelezén 8 kontaktordban csak érzékeny-
nyé, fogékonnya valhatnak a hallgaték. A meg nem fogalmazott pedagégusképeket, élménye-
ket, a miivészeti Onkifejezéssel, zenealkotassal kapcsolatos nézeteiket, képzeteiket a kdzos
tevékenységen keresztiil djrafogalmazhatjak, korrigalhatjak.

A zenealkotédsrdl, a zenepedagdgiardl adott visszajelzéseket elemezve a hallgatok leg-
tobbszor kertészre utalé metafordkat fogalmaztak meg. Tovédbb részletezve a metafora eleme-
it, a kertész, a zenepedagdgus, novendék illetve maga a zenepedagdgia kozott a kovetkezd

osszefiiggéseket kaptuk (2. tdabldzat).
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A zenepedagbdgusra vonat- | A gyerekre vonatkozé meg- | A pedagdgidra vonatkozd

kozé megjegyzések jegyzések megjegyzések
apol, nevel, novel, gondoz, | csenevész, paldnta, gyom, gondozds, fejlesztés, novesz-
gondoskodik, fejleszt, iiltet, | fejlodd virdg, nyeszlett, tés, novelés, folyamatos

miuvel, kibontakoztat, nye- | szomjazé tehetség, szomjazd, | munka, kollektiv figyelem,
seget sarj, termés sajat igény, teret, adni, taplal-

ni, mivelni

2. tablazat: Metaforak pedagogusra, gyerekre, pedagégiara vonatkoztatva

Ha a fanak nincs elég mély gyokere, abbol ne akarjunk suddrat, magasat. Ha a gyermekkorban
nem megfeleld modon fejlodott (Tyeplov 1963) a zenei képesség, akkor a felndttoktatasban
sem tudjuk a lemaradast teljes mértékben behozni, még kevésbé varhatunk el ,,bd termést”.
Viszont eldsegithetjiik a gydogypedagogus-hallgatok zenéhez vald viszonyulasdnak kedvezd
modosuléasat a megfeleld taptalajjal, hogy a motivacid €s a kibontakozo képesség virdgzo ze-
nei ¢lménnyé fejlddhessen benniik, mely képes attérni az 6nmaguk zenei készségérdl alkotott,
berogziilt korabbi elditéleteket, a pedagogiai terapias munkara jellemzd, valtozéssal, valtozta-
tassal szembeni ellendllasukat.

A szemindrium végén leadott onreflektiv naplokbdl mar kiolvashatd, hogy — bér kiilon-
boz6 mértékben, ugyan, de — a beépiilt élmények és elméletek képesek megvaltoztatni az
egész személyiséget, segitik a hallgat6t abban, hogy a szemindrium oktatasi-nevelési rendsze-
rét a maguk szakmai fejlodése, elémenetele szamara a relevans esetleges, de tervezhetd peda-
gbgiai szituaciokban alkalmazhatova tegyék. Be kell latniuk, hogy a fejlédés, az onreflexio
tanulasa, fejlesztése soha véget nem érd folyamat, emiatt jabb és ijabb kihivasokkal kell
szembenéznilik.

Nincs miivelhetetlen képességli, botfiilti, fakezli pedagdgus. Kiilonb6zé mértékben és
modszerrel ugyan, de minden ember, minden képesség alakithato, ha megfeleld szintli az el-
varas, a kornyezet, a motivacié és a modszer. A résztvevok adottsagat figyelembe véve kell
alakitani az élményt alakit6é koérnyezetet, a jatéknak biztonsagot, de egyben lehetdséget nyujtd
keretét, az egymasra épiild instrukciokat, a jaték képességfejlesztd funkcigjat és egyben 6rom-

szinezetét.
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Melléklet
Kérdoiv
(1.) Milyennek tartotta a kurzus el6tt a zenei el6képzettségét? Jelolje valaszat!
a, botfiil, fakezl
b, gyenge zenei adottsigom van
¢, kozepes adottsdgom van
d, viszonylag elég j6 zenei adottsdgom van, bar nem vagyok zenész
e, jO zenei képességem van.
(2.) Az On zenei eldképzettségérdl alkotott itélete véltozott-e a kurzus folyaman?
a, véltozott inkabb negativ irdnyba
b, véltozott inkabb pozitiv irdnyba
¢, nem valtozott jelentdsen
(3.) Valtozott-e a zenéléshez, zenei jatékhoz val6 hozzaallasa, kedve a kurzus folyaman?
a, a kedvem csokkent, a hozz4dllasom inkdbb negativ irdnyba véltozott
b, a kedvem megndtt, a hozzaallasom inkabb pozitiv irdnyba valtozott
¢, nem valtozott jelentdsen
(4.) Valtozott-e a zenepedagdgusrol, énektanarrdl alkotott képe a kurzus folyaméan?
a, véltozott: inkabb negativ irdnyba
b, véltozott: inkdbb pozitiv irdnyba
¢, nem valtozott jelentdsen
(5.) Valtozott-e dltalaban a pedagdgusrol alkotott képe a kurzus folyaméan?
a, véltozott: inkabb negativ irdnyba
b, véltozott: inkdbb pozitiv irdnyba
¢, nem valtozott jelentdsen
(6.) Melyik volt a kedvenc hangszere a kurzuson?
a, dallamhangszer
b, dob

¢, csorgo, razo hangszer
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CzEKUS, JOB GEZA
CAREER PICTURE OF STUDENTS OF SPECIAL NEEDS EDUCATION

IN THE SPONTANEOUS PROCESS OF MUSIC-MAKING

Non-verbal persons or those with speech difficulties, persons with intellectual, vision, hearing
or motor impairments or those showing autistic symptoms, as well as persons with multiple
disabilities all have a demand, a right and an ability to communicate. (Erdélyi 2008) The
know-how of a special needs teacher involves the ability to establish a connection with these
people and to understand them. This is supported by communication through art, including
music. What musical ability and affinity do students of special needs education have and how
can either be measured? What is their image of teachers and music teachers and how does it
influence them in assessment? How can their image of teaching music be changed in the
music element of special needs teacher training? Does spontaneous music-making alter their
previous assessment abilities and images of teachers? Do students with better musical
training exert a greater influence on the group’s music improvisation? How does ability and
experience relate to one another in the course of the music-making and which turns out to be

more substantial?

33



KEPZES ES GYAKORLAT o 2013. 11. EVFOLYAM 1-4. SZAM

HORNYAK ANDREA
Pénz, pénz, pénz, avagy a fiatalok pénziigyi kultiraja

A pénziigyi kultira kutatdsa az utobbi években egyre nagyobb tdrsadalmi elfogadottsdgot
élvez. A szakirodalom kiemelten kezeli a fiatal korosztdlyt, hiszen pénziigyi dontéseik kovet-
kezményei nemcsak sajdt, hanem az egész tarsadalom életére jelentos hatassal vannak. A
nyugati tarsadalmak fiataljaira jellemzo pénziigyi eladosodottsag okainak feltardasaval meg-
elozhetok a hazai fiatalok pénziigyi probléemdai. Meg kell talalni azokat az eszkozoket, modsze-
reket, amelyekkel boviteni lehet ennek a korosztdalynak pénziigyi tajékozottsagat. A kiilonbozo
tarsadalmi kozegben ¢él6 fiatalok nem indulnak egyenlo eséllyel a pénziigyi élet teriiletén,
ezért nagyon fontos azon alaptudds meghatarozdasa és hozzajuk tortéeno eljuttatisa, amely
segitheti oket a hatékony pénziigyi dontések meghozataldaban.

Bevezetés

A 2008. évi gazdasagi vélsag rairanyitotta a figyelmet a pénziigyi kultira fontossigara, és a
fiatalok pénziigyi tdjékozottsaganak kutatisdra is. A pénzpiacon O6ridsi valtozdsok torténtek,
hiszen a pénzintézetek egyre komplexebb pénziigyi termékekkel jelentek meg a piacon. A
tarsadalom nagy része azonban nem volt olyan pénziigyi tudds birtokdban, hogy ezeket a bo-
nyolult termékeket tudatosan, sajat pénziigyi joléte érdekében hasznélni tudta volna. A lakos-
sagot tehat pénziigyi ismereteinek hidnya egyre kockézatosabb ¢€s eldnytelenebb pénziigyi
helyzetekbe sodorta.

Ilyen koriilmények kozott egyre nagyobb figyelmet kell forditanunk a fiatalok pénziigyi
tdjékozottsdgara, mivel szdmos kutatds kimutatta, hogy a kozépiskolds korosztily pénziigyi
ismeretei a leghianyosabbak. Ok azok, akiknek mar nagyon koran olyan fontos pénziigyi don-
téseket kell meghozniuk, amelyek egész életiikre hatdssal vannak. A fejlett orszdgok nagy
részében szamos fiatalnak oriasi hitelkértya- €s didkhitel-tartozdsa van, ami megakadélyozza
Oket abban, hogy jovedelmiik egy részét megtakarithassak. Példaul 1997 és 2007 kozott egy
atlagos amerikai egyetemi hallgat6 didkhitele $9,250-r61 $19,200-ra nétt, hitelkartyas adossa-
ga pedig $946-r61 $1,645-ra valtozott (Lusardi et al. 2010); Nagy-Britannidban pedig a meg-
kérdezett 16-24 év kozti korosztily 50%-anak volt folydszamlahitele, 34%-anak pedig hitel-
kartydja, amelyeken a felhalmozddott addssag a vizsgalt két év alatt 15%-kal n6tt (Samy et al.

2008).
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A pénziigyi miiveltséget befolyasolé tényezék

A pénziigyi kulturat a tarsadalmi kornyezet, kiilondsképpen a sziilok viselkedése, a barati
kapcsolatok, a pénziigyi oktatds és a pénziigyi dontésekben szerzett személyes tapasztalatok
befolyasoljdk. Pénziigyi tdjékozottsdg szempontjabdl tehat nem kezelhetjiik a fiatal korosz-
talyt egységes homogén piaci szegmensként, mivel még a hasonlé tarsadalmi koriilmények
kozott €16 fiatalok pénziigyi miiveltsége is jelentds kiilonbségeket mutat.

A 14-30 éves fiatalok kozott a kozépiskolds didkok pénziigyi ismeretei a leghidnyosab-
bak, hiszen 6k még egyaltalan nem is érdeklédnek a pénziigyi témak irant (Kulcsar—Kovacsné
2011). Kutatasok kimutattdk, hogy a pénziigyi dontésekben azon didkok voltak tajékozottab-
bak, akiknek édesanyjuk fels6foku végzettséggel rendelkezett, és csalddjuk megtakaritdsait
értékpapir- vagy nyugdijszamlan tartotta (Borodich et al. 2010).

A szakirodalom a nemek kozotti kiilonbségekre is utal, miszerint a ldnyok kevesebb
pénziigyi tuddssal rendelkeznek a hasonl6 életkoru fiikndl (Lusardi et al. 2010; Weberpals
2005; Balazsné 2013). Kutatasok ramutattak arra, hogy a ndkre — a férfiakhoz képest — 4ltala-
ban haromféle reakcid jellemzd a pénzpiacokkal kapcsolatban: erds félelemérzet, érdeklodés
hidanya és alacsony szitudcids tudatossag (Hira 2009). Ha ezekben pozitiv valtozdst tudunk
elérni, akkor jelentds emelkedésre szdmithatunk a ,,gyengébbik” nem pénziigyi kultarajanak
teriiletén is.

A fiatalokkal kapcsolatos kutatdsok a csalad szerepét hangsilyozzdk a pénziigyi szociali-
z4ci6 sordn, de ha a sziil6k sincsenek ilyen tudas birtokaban, nem tudnak mit atadni gyerme-
keiknek (Remund 2010). igy a pénziigyi tajékozatlansag folyamatosan tovabboroklédik majd.
Ezt a helyzetet a minél szélesebb rétegekhez eljutd pénziigyi oktatds bevezetésével lehet meg-
akadélyozni.

Az Eurépai Bizottsdg a pénziigyi képzést kiemelt fontossdgunak tartja, ezért az unids al-
lampolgarokat az alapvetd pénziigyi ismeretek elsajatitdsara kivanja Osztondzni. Irdnyelve
szerint ,,a fogyasztok gazdasagi és pénziigyi képzéset a leheto leghamarabb, mdr az iskoldk-
ban meg kell kezdeni, és lehetoség szerint be kell épiteni az dltalanos tantervekbe” (OECD
2012). Az oktatés a tagallamok hataskorébe tartozik, ezért az Uni6 csak javaslatot tehet a sza-

balyozdsara.
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A pénziigyi oktatas fontossaga

A témaval foglalkoz6 kutatdsok eredményei azt tiikkrozték (Murphy 2005; Shim et al. 2010;
Lusardi et al. 2010; Borodich et al. 2010), hogy a pénziigyekkel kapcsolatos tanérdk emelik a
didkok pénziigyi miiveltségét. Kétezer amerikai felnétt korében végzett felmérésbol kideriil,
hogy azok, akik kozépiskolas korukban pénziigyi képzésben részesiiltek, pozitiv attitidoket
mutattak a hossza tavu befektetések irant, valamint jovedelmiikbdl nagyobb aranyban takaré-
koskodtak (Huston 2010).

Lusardi és Mitchell (2007) szintén kimutattadk, hogy a megfeleld pénziigyi oktatas elo-
nyOs hatdssal van az ongondoskoddsra, noveli a nyugdij-eldtakarékossag ardnyat a gazdasagi
statusz ¢és a demografiai jellemz6 tulajdonsagok altal szabott korlatokon beliil.

Bay et al. (2013) svéd kozépiskoldsok korében folytatott kutatdsokra hivatkozva bemutat-
tak, hogy a jelenlegi pénziigyi oktatéas jelentds atalakitast kivan. A kezdeti pénziigyi képzések
nem szOlhatnak rogton a pénziigyekkel kapcsolatos definiciok megtanuldsardl, koltségvetés
felallitasarol, befektetési lehetdségek kialakitasarol, kamatos kamatszamitasrol, mint ahogy
ma teszik. Kezdetben a pénziigyi oktatdsoknak a fiatalok pénzzel szembeni attitiidjébdl kelle-
ne kiindulniuk. Mar a pénziigyi attitlidok, vagyis a pénzzel kapcsolatos értékeld viszonyula-
sukban is kiilonbodznek a hasonld életkoru fiatalok. A pénziigyi oktatdsi programok csak akkor
lehetnek hatékonyak, ha képesek a kiilonb6z6 pénziigyi készséggel, tudassal €és képességgel
rendelkez06 didkok képzési igényeit minél jobban kielégiteni.

A pénziigyi valsag hatasara egyre inkabb eldtérbe keriild pénziigyi kultara kutatasa kez-
detben a fiatalok pénziigyi ismereteinek vizsgalatara és bovitésére koncentralt. Az utobbi ido-
ben azonban vildgossa valt, hogy ez nem elég, hanem arra is figyelni kell, hogy a pénziigyi
informdcié hasznosuldsa hogyan torténik ennél a korosztalyndl. Fontossa vélt maganak a fo-
lyamatnak a vizsgalata is, amelyen keresztiil az alapvetd pénziigyi tudas hatékony pénziigyi
dontésekhez sziikséges kompetencidva alakul at (Husz 2012).

Bay szerzétarsaival egyiitt (2013) szintén a pénziigyi t€émakban val6 jartassag fontossaga-
ra mutat rd az Ertékpapir Bizottsdgok Nemzetkozi Szervezetének (International Organization
of Securities Commissions (I0OSCO)) megjelentett jelentése alapjan: ,,teljesen mindegy, hogy
a befektetésekkel kapcsolatban milyen nyilvdnossdgra-hozatalt tesznek kotelezové, mivel ezek
a nyilvanossagra hozatalok nem fogjak elérni a kivant hatast, ha a befekteté nem olvassa el,
és/vagy nem érti meg a szdmdra biztositott az informdciokat” (I0SCO, 2009, 6. alapelv).

Ezért olyan torvényi szabalyozasra van sziikség, amely eldsegiti a fiatalok pénziigyi kul-

turdjanak fejlesztését annak érdekében, hogy tokéletesitsék az oktatasban részt vevok pénz-
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tigyl miveltségét, valamint hogy a résztvevok képessé valjanak atgondolt pénziigyi dontések
meghozataldra. Az I[OSCO mellett a Vilagbank (2009), az OECD (2005, 2006, 2008, 2009) és
az Eurdpai Bizottsag (2007) is arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a befektetok nem rendelkez-
nek azzal a képességgel, hogy pontosan megértsék a pénziigyi informdcidkat. A jelentések
kovetkeztetései egyértelmiiek és egybehangzodak: a pénziigyi tudast olyan szintre kell emelni,

hogy a nem szakmai befektetok is képesek legyenek felelésen cselekedni pénziigyeikben.

Hazai helyzet

Hazankban a Nemzeti alaptanterv (NAT) 2007-es kibdvitésével a gazdasagi nevelés bekertilt
a kiemelt fejlesztési feladatok kozé; 2013. szeptember 1-jétdl pedig az j NAT a gazdasagi és
pénziigyi nevelést a 9 kulcskompetencia koziil a kezdeményezdség €s vallalkozéi kompeten-
cia témdhoz sorolja. Az oktatési intézményeknek lehetdségiik van mar az 5. évfolyamtol kez-
dédden pénziigyi és gazdasagi kultura oktatasara, majd ez a kozépiskola 9-12. osztdlyaiban
folytathatd.

Mdr jelenleg is vannak olyan kozépiskoldk, ahol a pénziigyi ismeteretek oktatasa beépiilt
a helyi tantervbe, €s sikeresen torténik ezen képzésben részesiilé didkok pénziigyi tudatossa-
ganak nevelése. Ez a j6 kezdeményezés azonban még nem elégséges a magyar fiatalok gazda-
sagi tajékozottsdganak noveléséhez. J6 példa erre az Econventio Kerekasztal Kozhasznu
Egyesiilet és a Szegedi Tudoméanyegyetem &ltal 2011-ben kozépiskolasok korében készitett
tanulmany, amely hasonl6 eredményekre jutott, mint a 2006-ban MNB megbizdsabol végzett
felmérés, vagyis nem volt kimutathaté javulds a fiatalok pénziigyi miiveltségének teriiletén.
Hazéankban a kozépiskolds didkok pénziigyi kultirdja még mindig nagyon alacsony, hiszen a
tudastesztben feltett 13, konnylinek mindsitett kérdés koziil 10 esetben még a 40%-ot sem,
harom esetben pedig még a 22%-ot sem érte el a helyes valaszt adok ardnya (Econventio
2011). Mégis nagyon fontos tényezd a pénziigyi oktatas, hiszen a fiatalok pénziigyi ismeretei-
nek alapjat 40%-ban az otthon latottak, 20%-ban az iskoldban tanultak, 10%-ban internetes
forrasok €s 10%-ban sajat tapasztalataik adjdk (Econventio 2011). A felmérés sordn jobb
eredményt értek el azok a didkok, akik az iskoldkban hallottakra €s az internetre probaltak
tamaszkodni, mit azok, akik az otthon latott viselkedési mintakbdl indultak ki (Kovacs et al.
2013).

A jelenlegi hazai pénziigyi oktatds azonban mindenképpen dtalakitasra szorul, hiszen nem
mindig éri el a kivant hatdst. 2013-ban felsdoktatasban tanulok koézott végzett felmérésbol

kidertilt (Béres et al. 2013), hogy nem volt szdmottevo kiilonbség azon didkok pénziigyi tuda-
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sdban, akik kozépiskolai gazdasdgi oktatasban vettek részt, mint akik nem részesiiltek ilyen
képzésben. Kutatdsi eredményekre alapozva kell kidolgozni azokat a pénziigyi ismereteket,
amelyek alapvetd fontossadguak a tudatos pénziigyi dontések teriiletén. Az elméleti tananyag
mellett nagy szerepe van a gyakorlati képzéseknek is, amelyek eldsegitik a megtanultak gya-
korlatban torténd kiprobalasat is. Nem elég ismerni, hanem érteni és alkalmazni is tudni kell a
pénziigyi ismereteket. A fiatalokat azonban a pénziigyi kultirdjukat befolydsolé szempontok
alapjan kiilonb6z6 homogén csoportba kell sorolni, mert nem miikddik hatékonyan a ,,min-
denkinek ugyanazt” oktatas, hanem a didkok pénziigyi eloképzettségéhez és egyéni képessé-

geihez igazodva kell kialakitani pénziigyi miiveltségiiket.

A kutatas és modszertana

Kutatdsom célja az volt, hogy felmérjem a kdzépiskolds didkok 4ltalanos pénziigyi ismereteit,
pénziigyi szokasait, bankokkal kapcsolatos attitlidjeit. A primer adatfelvételt 2011. tavasztol
2012 nyaraig hajtottam végre Budapest, Kelet-Magyarorszadg (Miskolc, Debrecen, Nyiradony)
és Nyugat-Magyarorszdg (Sopron) tobb kozépfoku oktatasi intézményében. Mindharom régi-
Oban gimnazistdk, gazdasagi szakkozépiskolasok és egyéb kozépiskoldsok szerepeltek a kiva-
lasztott mintaban, mivel a szakmai oktatds hatdsat szeretném megvizsgélni ebben a korosz-
tilyban. A mintavétel a 15-19 éves kozépiskoldsok korében véletlenszerlien tortént, arra
azonban figyeltem, hogy a mintasokasdgban kozel azonos ardnyban szerepeljenek a kiilonbo-
z0 iskolatipusban tanulok.

A lekérdezés modszere kérdbives felmérés volt. A kérdbivet papiralapon juttattam el a
didkokhoz; kértem, hogy lehetdség szerint minden kérdésre valaszoljanak. A kiadott 600 kér-
doéivbol 573 db-ot kaptam vissza, de ezekbdl 21 db értékelhetetlen volt, ezért 552 kérddivet
sikeriilt feldolgoznom.

A kiadott kérddiv kérdéseit két nagy csoportra lehetett osztani: attitlidvizsgalati kérdések-
re és tudastesztre. A kérddiv elso része a pénziigyi termékekhez, informacidokhoz, pénzintéze-
tekhez val6 hozzaallast, a bankvalasztas szempontjait, a bankkartyahaszndlat szokdsait, a hite-
lezéssel kapcsolatos attitidok témakoreit Olelte fel, mig a masodikban altaldnos gazdasagi,
pénziigyi tuddsukrol adtak szdmot a didkok. Itt nem pontos fogalmak meghatarozédsa szere-
pelt, hanem a megadott valaszokbol kellett a helyeset kivalasztaniuk. A kérdéivben szerepld
kérdések sokféleségével igyekeztem biztositani a minél teljesebb korli informécidszerzést. Az
ismereti kérdések egy része nyitott kérdésként lehetdve tette a teljesen szabad valaszadast, a

tobbi kérdésnél azonban a megadott lehetdségekbdl kellett valasztani. A didkok viselkedésé-
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vel, attitlidjével kapcsolatos kérdések zomében skéla-tipustiak voltak, igy akartam a lehetd
legarnyaltabb ismeretekhez jutni. A megkérdezettek bankvalasztdsi preferencidit 5 fokozatu
Likert-skala, mig a pénziigyi termékekhez, pénzintézetekhez vald hozzaallast mindsito skala-
val mértem.

Az adatok elemzéséhez SPSS programcsomagot haszndltam.

A mintasokasdg jellemzése a demogrdfiai adatok alapjdn

Az éltalam vizsgdlt mintasokasag 52,2%-a lany, 47,8%-a fiu volt, akik koziil 41,5% Kelet-
Magyarorszdgon, 40% Nyugat-Magyarorszigon és 18,5% Budapesten tanult. Eletkoruk sze-
rint a legnagyobb ardnyt a 17 éves korosztaly képviselte 35,9%-kal, mig a megkérdezettek
33%-a 16 éves, 19,7%-a 18 éves vagy iddsebb volt, és 11,4%-uk 15 éves volt. Iskolatipus
szerint a kérdoivet kitoltok 35,3%-a gimndziumban, 33,3%-a egyéb kozépiskoldban, 31,3%-a
gazdasagi szakmacsoportos kozépiskoldban tanult. A megkérdezettek 36,8 %-anak csaladtag-

jai kozott volt gazdasagi végzettséggel rendelkezd személy.

Leiro statisztikdak

A kozépiskolds didkok banki termékekkel kapcsolatos ismereteit vizsgdlva megallapitottam,
hogy legalaposabb ismeretekkel a bankkartyardl és a folydszamlardl rendelkeztek (1. dbra). A
bankkartyaval kapcsolatos miiveltségiiket a gazdasdgi kozépiskoldsok 11%-a alaposnak,
54,3%-a jonak, mig a tobbiek kozepesnek értékelték. A gimnazistik 53,3%-a kozepes,
31,3%-a jo, és csak 6,7%-a bir alapos tudassal. A legkevésbé tdjékozottak ezen a teriileten az
egyéb kozépiskoldba jardk, hiszen tobbségiik /54,3%/ kozepes értékiinek, 31,5%-uk minimd-
lisnak, és csak 10,9%-uk mindsitette jonak tuddsat. Bar orszdgosan a bankkartyédval kapcsola-
tos ismeretek kaptdk a legmagasabb pontszamot, mégis elgondolkoztatd, hogy igy is csak a
megkérdezettek 6,3%-a értékelte tudasat alaposnak, 31,7%-a jonak, mig a legnagyobb arany-
ban kozepes szintet jelolték meg. A folydszamldval kapcsolatos adatok is hasonlé eredményt

hoztak mind orszagosan, mind iskolatipusokra lebontva is.
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1. abra: A fiatalok banki termékekkel kapcsolatos ismeretei

A didkok legcsekélyebb ismeretekkel a didkhitelrdl €s a hitelkartyakrol rendelkeztek. Ezeknél
senki nem érezte tuddsat alaposnak, és a jonak mindsitett tudas aranya is nagyon csekély volt.
A diakok jovojére nagy hatdssal van a felhalmozott adossagalloméanyuk, ezért most a didkhi-
tellel kapcsolatos ismereteket fogom elemezni. Orszdgos mintdb6l megallapithatd, hogy a
fiatalok 42,6%-a minimdlis, 18,8%-a kozepes, 3,8%-a jo tudassal rendelkezett. Mig 34,8%-uk
semmit nem tudott a didkhitelrdl, addig alapos, pontos ismeretet senki nem jelolt meg.

Az alabbi tablazat (1. tdbldzat) a kiilonboz6 iskolatipusok és a didkhitellel kapcsolatos
ismeretek kozti Osszefiiggést dbrazolja. A kereszttabla-elemzés két vagy tobb viéltozé kozotti
kapcsolatot vizsgélja, illetve ezek kombinalt gyakorisagi eloszlasat mutatja. A modszer al-
kalmazasa el6tt azt kell megvizsgalni, hogy van-e szignifikdns kapcsolat a két vizsgalt valtozo
kozott (Pearson féle Khi-négyzet probaval), majd a kapcsolat erdsségét (Cramer V ¢és
kontingencia-egyiitthatéval) kell kimutatni. El6szor tehat Khi-négyzet prébaval megbizonyo-
sodtam arrél, hogy van szignifikdns kapcsolat az iskolatipusok €s a didkhitellel kapcsolatos
ismeretek kozott, a Cramer V és a kontingencia-egylitthat6 pedig a kozepesnél erdsebb szigni-
fikans eredményt mutatott (0,674). Iskolatipusokra lebontva megallapithatd, hogy a gazdasagi
kozépiskoldsok alaposabb, biztosabb tuddssal rendelkeztek a masik két iskolatipusba jaréknal
(1. tabldzat). Nagyon aggasztonak tartom, hogy az egyéb kozépiskoldsok 90%-a semmilyen,
illetve minimalis tuddssal bir ennél a banki terméknél, ugyanakkor a késébbi hitelfelvételt

tobbségiik elképzelhetonek tartja.

41



TRAINING AND PRACTICE e 2013. VOLUME 11. ISSUE 1-4.
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1. tablazat: Diakhitellel kapcsolatos ismeretek iskolatipusonként

A didkhitelre vonatkozé direkt kérdések esetében (2. dbra) a didkok a hiteligénylés modjéaval,
a jogosultak korével és a felvehetd osszeghatarokkal kapcsolatban bizonyultak a legtajékozot-
tabbaknak, mig a visszafizetés mddja €s a nem torlesztés kovetkezményei kérdéseknél sokkal
tobb volt a helytelen vélaszt addk ardnya. Ez azért vesz€lyes, mert a hitelfelvevoknek fel kell
késziilniiik a negativ hatdsokra is, errdl is t4jékozodniuk kell még a hitelszerzédés megkotése

elott.

Diakhitellel kapcsolatos ismeretek

Nem torlesztés
kovetkezményei

Visszafizetés médja

B helyes
O helytelen

Felvehetd 6sszeg

Igénylés modja

Didkhitelt igényelhet

0% 20% 40% 60% 80% 100%

2. abra: A fiatalok diakhitellel kapcsolatos ismeretei
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Ezek utdn arra voltam kivancsi, hogy van-e szignifikdns kapcsolat a kiilonb6zd iskolatipusok
¢s a késobbi hitelfelvételi szandék kozott. El6szor Khi-négyzet prébaval megbizonyosodtam
arrél, hogy van szignifikdns kapcsolat a két valtozé kozott, hiszen a Cramer V és a
kontingencia-egyiitthaté 0,745 szignifikans eredményt hozott. A hitelfelvétellel kapcsolatos
diagrambdl lathaté (3. dbra), hogy a késoébbi hitelfelvételi szandék tekintetében is kiilonboz-
tek a megkérdezettek, hiszen a gimnazistdk viszonylag magas ardnyban vennének fel hitelt, és
az egyéb szakkozépiskoldsok nagy része is ezen a véleményen van. A miszaki szakkozépis-
kolaba jarok koziil kevesen utasitottdk el a hitelfelvételt, a tobbiek még nem is foglalkoztak
ezzel a kérdéssel. Meglepddve tapasztaltam, hogy a gazdasagi kozépiskoldsok magas arany-
ban nemmel szavaztak a kés6bbi hitelfelvételre. Szerintem ezen ok kideritése egy késobbi

kutatds témajat adhatja.

Elképzelhetonek tartja-e a késobbi hitelfelvételt?

70,0%

60,0% A

50,0% -

W igen

40,0% A
H nem

80,0% 1 W ezzel még

nem foglalkoztam

20,0% -

10,0% 1

0,0% -

gimnazium gazdasagi kozépiskola egyéb kdzépiskola

3. sz. abra: A fiatalok késobbi hitelfelvételhez valo viszonyulasa

A fiatalok megtakaritdshoz, addssaghoz val6 pénziigyi hozzaallasat is igyekeztem felmérni (4.
dbra). Oromomre szolgalt, hogy a megkérdezettek 63%-a fontosnak tartja a késdbbiekre vo-
natkoz6 tartalékolast, de ez magatartdsukban nem tiikr6z0dik. A fiatalokra sokkal nagyobb
aranyban jellemz6 a pénz kolcsonkérése, mint kdlcsonadéasa. A valaszadok 37%-a rendelke-
zett megtakaritassal, amelynek forrdsai zsebpénz, munkabér, ajandék, illetve valamely va-
gyontargyuk értékesitése. Megtakaritdsukat azonban nagyrészt otthon tartottdk, csak kis ré-

sziik helyezte el bankszdmlan, és csak 1%-uk emlitett egyéb befektetési lehetdséget.
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Pénzigyi attitiidok

Szoktél-e pénzt
kolcsénkérni? Eigen
Szoktal-e pénzt Onem
kélcsénadni?
Oezzel még
Fontosnak tartom a nem
Pyt foglalkoztam
megtakaritasokat

0% 20% 40% 60% 80% 100%

4. sz. abra: A fiatalok megtakaritassal kapcsolatos magatartasa

Kovetkeztetések

Magyarorszagon a pénzintézetekkel szembeni negativ tarsadalmi hangulat alacsony pénziigyi
ismeretekkel is tarsul, ezért a bankoknak nagyon sok tennival§juk van a fiatal korosztily
megnyerése terén. A fiatalokat életkorukbdl adéddan orszdghataron is atnydlé hasonlé tulaj-
donsagok jellemzik, mégsem kezelhetjiik 6ket egységes piaci szegmensként. Pénziigyi maga-
tartasukat életkorukon, csaladi hatteriikon kiviil nagymértékben befolydsolja az altaluk latoga-
tott iskolatipus is. Primer kutatasom soran jelentds kiilonbségeket tapasztaltam a gimnazistak,
gazdasagi kozépiskoldsok és az egyéb kozépiskoldba jarok pénziigyi kultirdja kozott. A
szakmai tanulmanyokat folytatd kozépiskoldsok tarsaiknal alaposabb pénziigyi tdjékozottsag-
gal rendelkeztek, amely pénziigyi viselkedésiikben is megmutatkozott: tobbségiik elutasitotta
a késobbi hitelfelvételt, és fontosnak tartotta a jovore vonatkozd megtakaritasokat. A fiatalok
— iskolatipustdl fiiggetleniil — legcsekélyebb ismeretekkel a didkhitelrdl és a hitelkartyarol
rendelkeztek. Eppen ezért nagyon fontosnak tartom a hiteltermékekkel kapcsolatos oktatést,
hogy elkeriilhetd legyen a nyugati tarsadalmak fiataljaira jellemz6 oridsi didkhitel- és hitelkar-
tya-adossag felhalmozéasa. Hazankban a valsag ellenére a diakhitel torlesztd részleteivel tartd-
san késedelembe esOk ardnya a 2011. évben csak 2,7% volt az Osszesitett hitelpiac 10%-os
aranyaval szemben. Jelenleg ez az adat még nagyon kedvezdnek mondhat6, de ez a hitelfel-
vevok szamanak novekedése, a diplomas munkanélkiiliség emelkedése, a pénziigyi ismeretek
hianya miatt a jovében kedvezdbtlen iranyba mozdulhat el.

Kutatdsom sordn azt tapasztaltam, hogy a fiatal korosztidly nemcsak tuddsaban, hanem a

pénziigyi dontésekhez valo hozzaallasaban is jelentds kiillonbségeket mutatott, ezért a pénzin-
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tézeteknek egyidejiileg sokféle szempontot kell figyelembe venniiik a korosztaly igényeinek
felmérése és megvaldsitasa sordn. Mindenképpen sziikségesnek tartom a jelenlegi demogréfi-
ai szempontokon alapuld szegmentalast egyéb ismérvekkel (pl. pénziigyi eloképzettség, atti-
tidok, sziikséges kompetencidk) is kiegésziteni, hiszen az eredményes bankmarketing feltéte-
le az egyes homogén fogyaszt6i csoportok igényeinek hatékony kielégitése. A fiatal korosz-
talyra, mint a potencialis jovébeni banki ligyfelekre valé koncentralasnak mindenképpen be

kell épiilnie a pénzintézetek stratégiai célkitiizései kozé.
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HORNYAK, ANDREA

MONEY, MONEY, MONEY: FINANCIAL LITERACY OF YOUTH

Many studies have proven, that to recover from the economic crisis, the financial knowledge
of the population needs to be broaden. This knowledge needs to be acquired already in school
age, because today’s young are early forced to make economic decisions which will influence
their future.

The European Commission considers the financial education high-priority towards the
formation of the single market, accordingly it encourages the EU citizens to acquire standard
financial knowledge. In our country beginning with the 1" of September 2013. in the new
Ntional curriculum the economical and financial education is part of the developmental
fields, and from the 9 key competences it belongs to the initiative and entrepreneurial skill
issue. In my study — based on international examples — I try to demonstrate, that those
students who live in countries where the state pays more attention and subsidy to financial
education, will more likely absolve with a higher education in finance. This has a significant

utility for the individual and also for the society.
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M. FAZEKAS AGNES

A netgeneracio és az iskolai kotelezo (hazi) olvasmanyok

Tanulmdnyunkban azt szeretnénk koriiljdarni, hogy hogyan hat a digitdlis kultiira a kozépisko-
lds fiatalokra, akiket szokds netgenerdcionak (Tapscott 2001), digitdlis bennsziilotteknek
(Prensky 2001), vagy Z generdcionak (Tari 2011) is nevezni. Vdlaszt keresiink olyan kérdé-
sekre, mint hogy miben mas ez a generacio az elozokhoz képest, valamint hogyan valtoztak
tanuldsi és olvasdsi szokdsaik és stratégidik a kordbbiakhoz viszonyitva. Sajat kutatdsunkban
azt vizsgdljuk, hogy a digitdlis generdcio, megvdltozott tanuldsi és olvasdsi metodusai birto-
kaban hogyan viszonyul a valtozatlan ésszetételii kételezo irodalmi kanonhoz.

A technologiai fejlodés fiatalokra gyakorolt hatasanak néhany teriilete

A digitalis kultdra tele- és tomegkommunikécids eszkdzei hatassal vannak a most felnovo
nemzedé¢k, a digitalis bennsziilottek gondolkodasmodjara, értékpreferenciaira, attitiidjeire, igy
az olvasashoz val6 viszonyukra is. Gyarmathy Eva tanulményiban (Gyarmathy 2012) arra
hivja fel a figyelmet, hogy a digitalis kultira eszkozei altal teremtett 4j kornyezet megvaltoz-
tatta a gyerekek idegrendszeri fejlodését. Mig kordbban az irasbeliség megjelenése €s elterje-
dése a linedris, egymas utani, moédszeres gondolkodasnak kedvezett, megerdsitvén a logikai
elemz6 gondolkoddst, ezzel szemben korunk gyermeke, a digitdlis bennsziilott esetében eld-
térbe keriil egy mds tipusd gondolkodds, mely az informécidkat atfogdan kezeli, teret engedve
a téri-vizudlis képességek kibontakozdsanak. Ezt a jelenséget Gyarmathy azzal magyardzza,
hogy a digitalis eszk6zok mind szélesebb korii elterjedésével és gyakoribb hasznélataval
megvaltozott az agyi dominancia is. A bal agyfélteke — mely elsdsorban az analitikus, szek-
vencialis, egymas utani ¢és verbalis miiveletekért felelds, olyan funkciokat latva el, mint pél-
daul a beszéd, az irds, az olvasds, a szamolds vagy a logika — dominancidja csokken, vagyis a
részletekre irdnyuld, elemzd gondolkodas hattérbe szorul. Ezzel parhuzamosan erdsodik a
jobb agyfélteke, mely a globdlis, a szimultdn, az egyideji, illetve a téri-vizudlis miiveletekért
felel, olyan funkciokkal, mint a zene értése, a képzelet vagy a humor. A kiegyenlitettebb agyi
dominancia kovetkezménye, hogy a digitlis bennsziildttek konnyebben kezelnek nagy inger-
tomegeket, ezdltal szimultdn képesek tobb tevékenységet folytatni, gyorsabban hoznak donté-
seket, és hamar kiismerik magukat kiilonb6z6 szituaciokban, ugyanakkor a bal agyfélteke
dominancidjanak csokkenésével a digitalis generdciok szamadra az irds, az olvasds és a szamo-
l4s egyre inkabb a nehezen elsajatithatd készségek kozé sorolddnak.

Gyarmathy Eva mindezek alapjdn arra figyelmeztet, hogy az iskolai tanitdsnak figyelem-

be kell venni kordnak kultdrdjat, mert kiilonben teljesitményre kész készségek helyett telje-
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sitményzavarokat hoz létre. Visszatérd gondolat ez a digitalis nemzedékkel foglalkozok koré-
ben, hisz mar Prensky megfogalmazta, hogy a tanuldk radikdlisan megvaltoztak, és egy olyan
oktatdsi rendszerben kénytelenek tanulni, amit eredetileg nem nekik terveztek (Prensky 2001).
Bedo Ferenc tanulmédnydban arra vilagit ra, hogy a digitdlis bennsziilottek tanuldsi szokasai
jelentdsen eltérnek attol, amit a digitalis bevandorlok (az Oket tanitd pedagdgusok) elvaras-
ként irdnyukba megfogalmaznak (Beddé 2012). Korunk tanul6i gyorsan szeretnének informa-
cidhoz jutni, s ebbéli torekvésiikben a digitdlis eszkozoket hivjak segitségiil a szovegek he-
lyett, az iskolai kozeget pedig unalmasnak, lassinak €s feleslegesnek tartjdk. Tari Annamaria
ezt azzal egésziti ki, hogy a mai kiskamasz és kamasz korosztdly nem szereti a szokvanyos
feladatokat, 6k mar inkabb csoportos, interaktiv tevékenységet €s kutatomunkat igényelnek.
Hozzateszi: ,,az idOsebb a tudas letéteményese” €s a tanar tekintélyszemély szemléletnek ma
mar vége, forditott szocializaci6 miikddik, vagyis a gyerek is lehet az informécié birtokosa,
akitdl a felnott tanulhat (Tari 2012). Héder Kldra is rdmutat arra, hogy a statikus tananyag és a
befogadoi 1ét mar nem jelent elég ingert a digitalis bennsziilottek szdmara, 6k interaktivitast,
aktivitast és rugalmassagot igényelnek az iskoldban is.

A kulturalis, gondolkodasbeli €s szellemi kozeg valtozasaval tehat egyiitt jar az informa-
cidszerzési, tanulasi és olvasasi szokasok, stratégiak valtozasa is. Errdl ir tanulmanyaban Fe-
ny6 D. Gyorgy (2012). A szerzd hangsulyozza, nem azzal szeretne foglalkozni, hogy mit,
hanem hogy hogyan olvasnak a fiatalok. Osszehasonlitja a hagyomanyos olvasdsi stratégiat a
netgeneraciora jellemzd 0j olvasasi technikakkal. A megszokott olvasast hat jelzével jellemzi
Fenyd: linearis, verbalis, globalis, strukturalis, értelmezd és intencionalis. Linedris, mert a
szoveg elejétol a vége felé halad; verbdlis, mert nyelvi elemekre, szavakra, mondatokra épiil,
melyhez az illusztraciok csupén kiegészitésiil szolgalnak; globdlis, mert a hagyoményos olva-
sasi stratégia célja a szoveg teljes megértése; strukturdlis, mert a szerkezeti egységek felisme-
résére épit; értelmezd, mert a megszokott olvasasi stratégiat alkalmazva az egyes informécio-
elemeket értelmezziik (példaul probaljuk kitaldlni, hogy a szereploket mi motivélja tetteik
végrehajtdsdban), és intenciondlis, mert olvasas kozben figyelembe vessziik a szerzdi szdndé-
egy idében tobb tevékenységet képes folytatni. Nem jelent problémat a kiilonb6z6 szévegek-
be val6 ki-be kapcsolddas, mikozben mellette még televizidt néz vagy zenét hallgat az olvasé
(Fenyd D. 2012). Tari Annamaria kdnyvében erre a jelenségre alkalmazza a multitasking kife-
jezést, vagyis, hogy a Z generacié egyszerre 6t-hat tevékenységet is folytathat szamitégépén,
okostelefonjan vagy egyéb eszkozon (Tari 2011). Az Gj generacid olvasasi stratégidja infor-

mdciovdlogato (szKipping tipusi), vagyis célirdnyosan, adott szovegre fokuszal, példaul kere-
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sOprogramok, kulcsszavak segitségével, s gyakran alkalmazzdk az ugrdsszerii, egyik szoveg-
r6l masikra valté metddust is, szemben a hagyomanyos, linearis és globalis stratégidval. A
netgenerdcio olvasds kozben egyedi elemekre koncentradl, nem gondolkodik struktdrakban,
nincs jelentdsége, hogy adott irds hol jelent meg, ki a szerzdje, és a szerzd intencidjanak kuta-
tdsa helyett megjelenik a felhaszndlora koncentrdlt olvasisa, vagyis nem az szamit, hogy a
szerzének mi a szandéka miivével, hanem, hogy a befogadé mihez kezd vele. Két tovabbi
jellemzdt emlit még Fenyd a fiatalok olvasasara vonatkozoan: az 0j olvasas képi, vagyis a
szoveg masodrendii, a hangsuly a vizualis informacidokon van, ezek hozzak 1étre a jelentést, és
mindezekbdl kovetkezden gyorsabb ez az olvasas a hagyomanyosan megszokottnal (Feny6 D.
2012).

Az eddig leirtak tiikrében kérdésként vetddik fel, hogy a fent jellemzett tulajdonsadgokkal
¢s olvasasi stratégidkkal bird, most felndvé nemzedék, nevezziik Z generacionak,
internetgeneracionak vagy digitdlis bennsziilotteknek, hogyan boldogul a hagyomanyos okta-
tasi kornyezetben, ahol évtizedek oOta szinte valtozatlan a kotelezd (hézi) olvasmanyok kanon-
ja (Gordon Gydri 2009), milyen attitidokkel viszonyul az olvasashoz és a hazi olvasmanyok-
hoz, mit olvas szivesen a kotelezokon kiviil vagy azok helyett, s mindezt hogyan, milyen for-
maban teszi. Egy 2008-ban, nem reprezentativ mintdn végzett metaforavizsgalat eredménye-
ként azt kaptuk, hogy a tanulok tobbsége nehéz, faraszto, iddigényes feladatnak tartja az olva-
sast, kihivasként, nagyon sok kitartast igénylé megpréobaltatasként €li meg egy konyv elolva-
sasat, ami arra utal, hogy sokan koziiliikk olvaséasi nehézségekkel kiizdenek. Kiilonosen érvé-
nyes ez a megéllapitas az iskolai hazi olvasmanyokra, melyekre tigy tekintenek a didkok, mint
biintetésre, kinzéeszkozre, ami csak azért van, hogy az életiikket megkeseritse, szenvedést
okozzon nekik az a sok-sok unalmas 6ra, amit az olvasasukkal kell eltdlteni (Magyarné 2009).
Daniel Pennac Nemkotelezé olvasmany cimi konyvében érzékletesen irja le a tinédzsernek a
kotelezd olvasméanyokhoz vald viszonyat: ,,a kamasz ott iil a szobdjdban, asztaldn nyitott
konyv. Nézi. Olvasnia kellene. Addig nem mehet ki a szobdjdbol, amig be nem fejezi. A sorok
osszemosodnak a szeme elott. Még csak a negyvennyolcadik oldalon tart! Nem mer az ordra
nézni. Vajon mennyi ideig tartott, mig idaig elvergodott? A konyv pontosan négyszaznegyven-
hat oldal. Csaknem étszdz! Atyaiiristen, OTSZAZ oldal! Legaldbb pdrbeszédek lennének ben-
ne, de nem! Betiitenger. Kasahegy. Kétségbeesetten keresi a sorok elején a gondolatjeleket.
Akkor legalabb beszélgetnek a szereplok! Oadzis a sivatagban!” (Pennac 2001, 21). Vajon
tényleg igy viszonyulnak a hdzi olvasmanyokhoz a tinédzserek? Van-e kiilonbség a fiik és a
lanyok hozzééllasaban, illetve iskolatipusok szerint milyen eltérések tapasztalhatok? Milyen

aranyban olvassék el a teljes miivet, elégednek meg a roviditett verzidval, vagy nézik meg az
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olvasmany filmvaltozatat? Ezekre a kérdésekre kerestiik a valaszt a kdvetkez6kben bemuta-

tand6é empirikus kutatasban.

A sajat vizsgalat célja, mintaja és az alkalmazott médszerek

Tanulmédnyunk egy tdgabb kutatds szegmensét képezi, melynek targya a kozépiskoldsok olva-
sasi szokdsainak vizsgalata. Dolgozatunkban célunk a kapott eredmények ismertetésén és
elemzésén keresztiil bemutatni a kozépiskoldsok olvasdssal, kiillonosen a hazi olvasméanyokkal
kapcsolatos attitlidjeit. Vizsgaljuk azt is, hogy van-e kiilonbség nemek és iskolatipus szerint a
tanuldk vélaszaiban. Nemrégiben megjelent irdsaink (M. Fazekas 2013a; Magyarné 2013; M.
Fazekas 2013b) tovabbi adalékokkal szolgalnak a témaval kapcsolatban.

A kutatds sordn a Jaszsag hat kozépiskoldjanak tizedik évfolyamra jaré didkjait, 674 tanu-
16t szolitottunk meg kérddiv segitségével, nem reprezentativ mintan. A megkérdezettek ne-
mek €s iskolatipus szerinti Osszetételét az 1. tdabldzatban mutatjuk be. Eszerint 311 fia (46,1
szazalék) és 363 lany (53,9 szdzalék) keriilt be a mintdba. Gimnaziumba 282 tanulé jar (41,8
szazalék), szakkozépiskolaba 285 (42,3 szazal€k), szakiskolaba pedig 107 {6, az 6sszes meg-

kérdezett 15,9 szazaléka.

Az iskola A tanulé neme | Osszesen
tipusa Fiu Lany
Gimnazium 95 187 282
Szakkozépiskola | 153 132 285
Szakiskola 63 44 107
Osszesen: 311 | 363 674

1. tablazat: A minta Osszetétele iskolatipus és nemek szerint

Jaszberényben, Jaszarokszallason és Jaszapatin a helyi kozépiskolak didkjai toltotték ki a kér-
doiveket. Jaszberényben a Lehel Vezér Gimnazium, a Liska Jozsef Erdsaramu Szakkozépis-
kola, Gimnazium és Kollégium, a Klapka Gyorgy Szakkozép- és Szakiskola, valamint a
Terplan Zénd Miszaki és Kozgazdasagi Szakképzd Iskola; Jaszapatin a Mészaros Lorine
Gimnazium, Szakképzo Iskola és Kollégium; Jaszarokszallason pedig a Dedk Ferenc Gimna-
zium, Ko6zgazdasagi és Informatikai Szakkozépiskola didkjai vettek részt a mérésen.

A didkok tanorai keretek kozott (osztalyfondki 6ran) valaszoltak a szabadid6-eltoltési, olvasa-

si és médiahaszndlati szokdsaikra vonatkozo6 kérdésekre. A kitoltésre 45 perc allt rendelkezés-
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re, a munkat a didkok osztalyfonokei feliigyelték. A tanulmanyban kozolt eredmények leird

statisztikdkon és y*-prébaval végzett szamitasokon alapulnak.

Az eredmények

A tanuldknak a hazi olvasméanyokhoz valé viszonyadt az I. dbra szemlélteti. Négy lehetdség
koziil valasztottak ki a rajuk legjellemzobb valaszt. A leird statisztikakat elemezve lathatjuk,
hogy kevesebb mint 1/5-iik (18%) vélaszolta, hogy mindig elolvassa dket az elejétdl a végéig.
A didkok fele igyekszik elolvasni a teljes miivet, de ha kifut az id6bdl, beéri a roviditett valto-
zattal is. Kozel harmaduk (30,9%) felesleges id6toltésnek tartja a veliik vald bajlodast, ezért

eleve a redukélt formdval kezdik, vagy egyaltalan nem is foglalkozik a hazi olvasméanyokkal.

= mindig elolvasom az elejétdl a
végéig

m igyekszem elolvasni, de ha
kifutok az1d6bél...
felesleges id6toltésnek tartom
veliik bajlodni...

m nem foglalkozom a kotelezo
olvasmany oklkal

1. abra: A megkérdezettek viszonya a hazi olvasmanyokhoz

A hazi olvasmanyok roviditett valtozata mellett a filmfeldolgozés jelent alternativat a didkok
szdmdra. Ezek hasznosak lehetnek, kivaltképp akkor, ha a konyvet is elolvassdk a tanuldk.
Megkérdeztiik 6ket arrol is, hogy hogyan viszonyulnak az audiovizualis véltozathoz. Itt is
négy lehetdség koziil valaszthattak ki a rajuk legjellemzdbbet. A filmvaltozathoz val6 valasz-
adoi attitlidoket a 2. dbrdn szemléltettiik. A megkérdezettek majdnem haromnegyede (72,5%)
megnézi a filmet. Koziiliik 17% vélaszolta, hogy elolvassa a miivet is az elejétdl a végéig,
29% a film mellett mar csak a roviditett valtozatot veszi kezébe, 26% pedig teljesen beéri az
audiovizudlis élménnyel. 27%-uk nem szokta megnézni a filmvéltozatot, de ez nem zarja ki

azt a lehetdséget, hogy valamilyen formaban elolvasna a miivet.
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B megnézem. § elolvasom a miivet
is az elejétdl a végéig

= megnézem, s elolvasom a mii
roviditett valtozatat is

megnézem, de nem bajlodomaz
294 olvasassal

® nem szoktam megnézni

2. abra: A megkérdezettek viszonya a hazi olvasmanyok filmes feldolgozasahoz

Annak kideritésére, hogy van-e kiillonbség a didkoknak a hédzi olvasmanyokhoz val6 hozzaal-
lasaban az iskola tipusa szerint, y2 probat végeztiink. A 2. tdbldzatban és a 3. dbrdn bemuta-
tott eredményekbdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a csoportok kozott mért kiilonbsé-

gek nem a véletlennek kdszonhetdek (y2 = 46.540, df = 6, p<0.01).

iskola tipusa Ossz.
gimnazium | szakkozépiskola | szakiskola

mindig elolvasom az elejétél a | N 63 44 15 122
végéig % 22,3 15,5 14,0 18,1
igyekszem elolvasni, de ha | N 163 133 47 343
kifutok az idébdl... % 57,8 46,8 43,9 51,0
felesleges id6toltésnek tartom | N 50 74 23 147
veliik bajlodni... % 17,7 26,1 21,5 21,8

nem foglalkozom a kotelezé | N 6 33 22 61

olvasmanyokkal % 2,1 11,6 20,6 9,1
Osszesen N 282 284 107 673

% 100 100 100 100

2. tablazat: A hazi olvasmanyokhoz valé viszony az iskola tipusa szerint

A legpozitivabb visszajelzés minden tekintetben a gimnazistaktol érkezett: 6k azok, akik a
madsik két iskolatipusba jarokhoz képest inkdbb elolvassdk a hazi olvasmanyokat. A szakisko-
lasok a legelutasitobbak: 42%-uk felesleges id6toltésnek tartja az elolvasasukkal vald bajlé-
dast, s a szakkozépiskoldsok hozzddllasa is csak kicsivel pozitivabb. Figyelemre mélt6 adat,
hogy még a gimnaziumba jarok egyotdde is felesleges 1d6toltésnek tartja a hazi olvasmanyo-

kat, helyette beéri a roviditett valtozattal, illetve nagyon kis hanyaduk azt sem olvassa el.
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3. abra: A hazi olvasmanyokhoz valo viszony az iskola tipusa szerint

Az iskolatipusok szerinti kiilonbségek a filmes feldolgozds megnézésére vonatkoz6 valaszok
esetén is az el6zéekhez hasonloan alakultak (y2 = 75.873, df = 6, p<0.01) (3. tdbldzat és 4.

dbra).

iskola tipusa Ossz
gimnazium | szakkozépiskola | szakiskola )
megnézem, s elolvasoma | N 63 38 8 114
mivet is az elejétdl a végéig | % 24,1 13,5 7,5 17,0
megnézem, s elolvasoma | N 82 89 25 196
mu roviditett valtozatatis | % 29,1 31,7 23,4 29,3
megnézem, de nem bajlé- | N 33 88 53 174
dom az olvasassal % 11,7 31,3 49,5 26,0
nem szoktam megnézni N el 06 21 186
% 35,1 23,5 19,6 27,8
Osszesen N 282 281 107 670
% 100,0 100,0 100,0 100,0

3. tablazat: A hazi olvasmany filmvaltozatahoz valé viszony az iskola tipusa szerint

A gimnazistdk negyede — ha meg is nézi a filmet — a konyvet is elolvassa, szemben a szakis-
kolasokkal, akik sokkal inkdbb megnézik a filmet, €s nem bajlédnak az olvasdssal (50%). A
szakkozépiskolasok dontd tobbsége (76,5%) is megnézi a filmadaptaciot, koztiik a kiillonbség
az, hogy 13,5%-uk a teljes miivet is elolvassa, 32%-uk a roviditett valtozatot, 31%-uk szerint

pedig elég a filmet megnézni, nem foglalkoznak az olvaséssal.
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4. abra: A hazi olvasmany filmvaltozatahoz valé viszony az iskola tipusa szerint

A tanulok neme is differencidlo tényezé a kételezd olvasmanyokhoz valo viszony kapcsan. A
¥2-proba ez esetben is szignifikans kiillonbséget mutat (%2 = 28.868, df = 3, p<0.01); eredmé-

nyét a 4. tdbldzatban és az 5. dbrdn lathatjuk.

a tanulé neme ..
p p Ossz.
fia lany
mindig elolvasom az elejétdl a végé- | N 42 80 122
ig % 13,5 22,0 18,1
igyekszem elolvasni, de ha kifutok N 141 202 343
az 1d6bol... % 45,5 55,6 51,0
felesleges 1d6toltésnek tartom veliik | N 90 57 147
bajlodni... % 29,0 15,7 21,8
nem foglalkozom a kotelezd olvas- N 37 24 61
manyokkal % 11,9 6,6 9,1
Osszesen N 310 363 673
% 100,0 100,0 100,0

4. tablazat: A hazi olvasmanyokhoz valo viszony nemek szerinti kiilonbségei
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A lanyok inkabb olvasnak, mint a fiuk, €s kevésbé tanuskodnak elutasito attitidrdl a héazi ol-

vasmanyokkal szemben.

100% -
80% +——
70% +—— = nem foglalkozom a kotelezo
olvasmany oklkal
60% +—— )
m felesleges idGtoltésnek tartom
50% ——— veliik bajlodni...
40% +—— ® igy ekszem elolvasni, de ha kifutok
30% - az 1débol...
) ®mindig elolvasom az elejétdl a
20% +—— veégéig
0% -

fin lany
5. abra: A hazi olvasmanyokhoz valé viszony nemek szerinti kiilonbségei
A hazi olvasményok filmes véltozatdval kapcsolatosan a nemek szerinti kiilonbségek az eld-

zO0ekhez hasonldan alakultak, bar a kiillonbségek kisebbek, mint az el6z6 kérdés kapcsan. A

x2-préba eredményét az 5. tdbldzat és a 6. dbra mutatja be (y2 = 8.018, df = 3, p<0.05).

a tanul6 neme ..
> > Osszesen
fia lany
megnézem, s elolvasom a miivet N 46 68 114
is az elejétdl a végéig % 14,9 18,8 17,0
megnézem, s elolvasom a mii N 82 114 196
roviditett valtozatat is % 26,6 31,5 29.3
megnézem, de nem bajlédom az N 95 79 174
olvasassal % 30,8 21,8 26,0
nem szoktam megnézni N 85 101 186
g % 27,6 27,9 27.8
Osszesen N 308 362 670
z
Y0 100,0 100,0 100,0

5. tablazat: A hazi olvasmany filmvaltozatahoz valé viszony nemek szerinti kiillonbségei

A lanyok a film megnézése mellett is inkdbb olvasnak, mint a fidk, és kevésbé elutasitdak,
viszont ugyanolyan aranyban fordulnak el6 a fiuk és a lanyok kozott is azok, akik nem kivan-
csiak a filmre (ettdl persze ezen csoport olvasasi szokasai kozott lehet kiilonbség, de erre itt

nem kapunk vélaszt).
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6. abra: A Kkotelez6 olvasmany filmvaltozatahoz valé viszony nemek szerinti kiillonbségei

Osszegzés

Tanulményunkban arra tettiink kisérletet, hogy megismerjiik a most feln6vé nemzedéket, aki-
ket szokds netgenerdcidnak, digitdlis bennsziilotteknek, Z generdcionak, illetve digitd-
lis_de_generéciénak is hivni. Utébbi elnevezést Gyarmathy Evitdl (Gyarmathy 2012) kéles-
noztiik, akinek észrevétele, miszerint a digitdlis korban nem biztos, hogy a gyerek, sokkal
inkabb az iskola van kulturélis lemaraddsban, megfontolandé és tettekre 6szténzd. Ez a gene-
raci6 a digitalis eszkozoknek koszonhetden a korabbiaknal joval gyorsabban ¢l, a készen ka-
pott, azonnali és lényegi informéciok megszerzésére torekszik, nem tolti az idejét felesleges
utdnajdrassal, s nem fektet tobb energiat adott tevékenységbe, ha az kevesebbel is véghezvihe-
to.

Ez a szemléletméd tlikr6zOdik abban a kutatasi részteriiletben is, melyet tanulmanyunk-
ban bemutattunk: a kozépiskoldsok hazi olvasmanyokhoz valé hozzaillasidban. A kapott
eredmények igazoljak, hogy a tanulok dontd tobbsége nem torekszik a teljes mi globalis is-
meretére, helyette beéri a roviditett valtozattal, ami az eredeti irodalmi alkotdst semmilyen
szempontbol (szerkezeti felépités, szerzoi intencid, nyelvi megformaltsag, cselekménybonyo-
litds) sem helyettesiti, azaz a hagyomanyos olvasdsi stratégia egyetlen céljanak sem felel meg.
Eleget tesz viszont a netgeneraciora jellemzo — Fenyd D. Gyorgy altal 0 olvasasi stratégianak
nevezett — olvasoi céloknak: kevesebb 1d0-¢és energiaraforditassal a lehetd legtobb informaci-
6hoz jutni, a szerzd intencidi helyett a felhasznéalora koncentralt olvasoi motivaciok kielégité-

sével. A tanul6i vdlaszok €s a kordbbi kutatasi eredmények (Magyarné, 2009) tiikkrében felve-
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tddik a kérdés: nem kellene-e valtoztatni a kdtelezd irodalmi kanonon? Hiszen az évtizedek
Ota majdnem valtozatlan 0sszetételii hazi olvasmanyok cselekménye, szerepldi, nyelvezete, s
a benniik megjelenitett értékvildg nagyon tavol all a digitalis generacio érdeklddési korétol, s
ahelyett, hogy kedvet ébresztenének az olvasdshoz, inkabb eltdvolitjdk a tanuldkat a konyvek
vildgatdl.

A kapott eredményeket szerettiik volna dsszehasonlitani korabbi, a 80-as, 90-es években
késziiltekkel, de olyan vizsgdlatra nem bukkantunk kutatdsaink sordn, mely a kozépiskoldsok
hazi olvasméanyokhoz valé viszonyat vizsgalta volna. A hazai és nemzetkozi olvasdsvizsgala-
tok rendszerint kitérnek a nemek €s az iskolatipusok kozotti kiilonbségek vizsgalatira. Az
eredmények visszatéréen azt mutatjak, hogy az olvasas-szovegértési teljesitmény vonatkoza-
saban az iskolatipus jelentds differencialéd tényezd: a gimnaziumtdl a szakiskoldig egyre rosz-
szabb eredmények sziiletnek. Nemek tekintetében a lanyok altaldban jobban €s tobbet olvas-
nak (Horvath 1994; 1996; Vari és mtsai 2000; Balazsi és mtsai 2005; Auxné és mtsai 2012).
Fontos megéllapitdsa a vizsgdlatoknak, hogy azok a didkok, akik szeretnek olvasni, szignifi-
kansan jobban teljesitenek, és hogy az olvasasi teljesitmény nem annyira az olvasasra forditott
1d6 novelésével, mint inkabb a kedvtelésbol torténd olvasas elérésével novelheto, tovabba: a
szépirodalmat és/vagy ismeretterjesztd irodalmat gyakrabban olvasok eredménye jobb a nem
olvasokénal (1. pl. Baldzsi és mtsai 2010). Az olvasott szoveg tipusa is meghatarozd, épp ezért
kiilonosen sziikség lenne olyan olvasmanyokra, amelyeket a tanulék 6rommel olvasnak, ked-
vet ébresztve mds szovegek elolvasdsdhoz (Nagy 2006; Halmai 2002; Kerber 2002; Arato
2003; Gordon Gydri 2004, 2006, 2009; Magyarné 2009; Bokanyi 2011; Fizfa 2011).

Kutatdsunknak egy nagyon kis szegmensét mutattuk be a tanulményban, de madris j
vizsgalati teriileteket, a jovoben potolandd hianyossagokat fedeztiink fel az eredmények fel-
dolgozdsa soran. Erdemes lenne megvizsgdlni példdul, hogy a hézi olvasmanyok
hangoskonyv formdtumu kiaddsait haszndlja-e a netnemzedé€k, s ltaldban az internetes olva-

sési szokdsok vizsgalata érdekes eredményeket hozhat.
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M. FAZEKAS, AGNES

THE NETGENERATION AND THE OBLIGATORY LITERARY CANON

In this study we would like to walk around the question how the digital culture can take effect
on the young students’ lives, who are sometimes referred to as netgeneration (Tapscott,
2001), digital natives (Prensky, 2001) or generation Z (Tari, 2011) as well. We are looking
for answers to questions like what the difference is between this generation and the previous
ones and how their learning and reading habits and strategies have changed compared to the
way they were in the past. In our own research, we examine that how the digital generation is
related to the unchanged content of the obligatory literary canon while they are having their

changed learning and reading strategies.
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SOMOGYVARI LAJOS
Képzés és tovabbképzés az 1960-as évek pedagogiai targya képein

Jelen irds a pedagogusképzés és tovdbbképzés vizudlis megjelenitésével foglalkozik az 1960-
as évek Magyarorszdgdanak neveléstudomdnyi szaksajtojdban. A pedagdgiai hivatds onmagd-
rol szolo diskurzusdnak fotoanyagdrol van szo, mely egyszerre a csoportidentitdst alakito és
formalo tényezo, valamint a tarsadalom felé mutatott kép. A fényképek elemzésében segitséget
nytjto ikonogrdfiai modszerek haszndlatdval a szocialista pedagogia antropoldgiai—vildagképi
elemeinek feltdrdsdra keriil sor.

Bevezetés

A képzés sz6 eredetét tekintve a német Bildung kifejezéssel mutat rokonsdgot — mindkét el-
nevezés a kép fogalmabol eredeztethetd. Az etimoldgia magyarazata kép, vilagkép, emberkép
¢s pedagogia szoros Osszefiiggése lehet, melyre szamos szerzo felhivja a figyelmet, tobbek
kozott Géczi Janos (2004), vagy a Vom Menschen cimii német antropoldgiai kézikonyv iroi
(1997). A képzés egyszerre jelent tanitdst-tanuldst, meghatdrozott képességek, ismeretek,
moédszerek és informacidk elsajatitasat (azaz technikai kérdést) és a korra jellemzd vilagkép
kialakitasat, ami vélekedéseket és tudast egyarant takar — ilyen értelemben az episztémét, egy
meghatarozott korra jellemz6 tudasformék osszességét alapozza meg (Parry 2008).

A professzionalizacids elméletek szerint a pedagdgusképzés egyik f6 célja minden kor-
ban olyan standardok, tananyag, vizsga- és kovetelményrendszerek felallitidsa, melyek megha-
tarozzak, hogy kik keriilhetnek a szakméba (Keller 2010). Hasonl6 kérdések uraltdk a kozép-
iskolai tanarképzés kozéleti-politikai és szakmai beszédmadjat az 1960-as években: a curricu-
lum atalakitasa, a tulterhelés problematikdja, az ideoldgiai tartalmak aranya, vagy a szakem-
ber vs. tudoményos képzés ellentmondasa, elmélet és gyakorlat egyensilya (Ladanyi 2008,
112—-121). Mindez azonban csak a kérdés pragmatikus oldalét, technikdjat érinti, a képzés
hogyanjat, mely a tradiciondlis pedagégusképeket €s szerepeket nem feltétleniil valtoztatta
meg radikalisan. A régi vilagképi elemek folyamatosan keverednek az ujakkal, a szocialista
ember kialakitdsdnak eszménye szamos torténeti elézményre tdmaszkodik. Azt is latnunk kell,
hogy a pedagégustarsadalmat nem tekinthetjilk homogén tomegnek, inkdbb meghatarozott
csoportok és érdekek bonyolult kolcsonhatdsdnak, melyek kozott gyakran hallgatélagos presz-
tizs-hierarchia érvényesiil. Az 6vodapedagdgusoktdl az 4ltalanos iskolai tanitékig hiz6dé
képzeletbeli rangsort a kozépiskolai tandrsag korondzza meg, amit a kozmiivel6dés kiillonbozo
dolgozo6i (konyvtarosok, népmiiveldk, rajvezetok stb.) ,,egészitenek ki”. Az ideoldgiai elmoz-

duldsoknak koszonhetden természetesen modosulnak az aranyok, ilyen példaul az ttoro-
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mozgalomban részt vevo pedagdgusok fényképi megjelenéseinek tulreprezentaltsiga, de a
rangsor torténetileg kialakult képzetét kar lenne tagadni. Taldn helyesebb ezért pedagdgus
szakmakrol ¢és kiilonbozo tudasformékrol beszélni, mint ahogyan azt legutobbi szintézisében
Németh Andras teszi (2012).

A vizsgalati anyag 3829 fényképbdl all; a hat minisztériumi kiaddsd lap — A Tanito, A
Tanité munkdja, Koznevelés, Ovodai nevelés, Gyermekiink, Uttorévezetd — 1960 és 1970 kozti
teljes képanyagat magdban foglalja. Ezek koziil 529 darab kép foglalkozik a pedagégushiva-
tassal, azaz az egész korpusz 13,81 %-a, ami — egybevetve az 6ndll6 gyerekportrék ugyaneb-
ben az idészakban megvizsgalt aranyaval — meglepd hasonlatossdgot mutat: 522 gyermek-
portrét taldltam ugyanis. A pedagégusképeket két nagy csoportra osztottam: az elsd, nagyobb
részben a pedagégusokat szakmdjuk gyakorldsa kozben abrazoljdk (417 db. kép), a masodik
csoportot pedagdgiai hattérnek neveztem el, mely a hivatds onmagdra utaldsat, diskurzusat,
intézményesiilését foglalja magaban (112 db. kép). Ez utdbbi csoportba haromfajta kép tarto-
zik:

- pedagdgusképzés, tovabbképzés, pedagdgiai tandcskozasok (40 db. kép)
- taneszkozok, tankdnyvek (59 db. kép)
- innepségek, kitiintetések, latogatasok (13 db. kép).

Az elséként emlitett csoportbdl jelen dolgozat a képzés és tovabbképzés fotéanyagaval
foglalkozik; a pedagogiai tanacskozasok egy kés6bbi tanulmany targyai lesznek. Két jellemz6
tevékenységformat kiilonithetiink el a képzés és tovabbképzés fotdanyagdban, ezeket az imi-
tdacio és kooperdcio kifejezésekkel jelolom (a fogalmak a jatékpedagdgia eszkoztarabdl is
ismertek lehetnek, mint az ismeretatadas és -szerzés moddszerei). Az elsd esetben hagyoma-
nyos mester—tanitvany viszonyt lathatunk, a pedagégus-tevékenység passziv figyelése, befo-
gaddsa és utdnzdsa jelzi a tudasitadds folyamatat, melyben a hierarchia €s a tanéari tekintély
fogalma egyértelmiien érvényesiil. A hospitalds természetesen a pedagdgusképzés elengedhe-
tetlen feltétele, a hét, egyértelmiien pedagogusképzéshez kotddo felvételbol 6tnél ez dominal.
A kooperdcio, a munkalkodo egyiittmiikddés viszont inkabb a tovabbképzés fogalmahoz kap-
csolodik: a 33 képbdl 10 gyakorlati foglalkozast, 15 egyéb tarsas interakciot (beszélgetés,
kerekasztal, latogatds) dbrdzol, €s mindossze 8 fényképnél figyelheté meg a passziv befoga-
das, valamely el6adas hallgatdsa. Természetesen a képek alacsony szama miatt nem lehet

messzemend kovetkeztetéseket levonni, csak a tényeket rogziteni.
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Els6ként a pedagdgusképzést vizsgdlom meg kozelebbrdl: két eléfordulasi helye van a
kérdésnek a fényképanyagban; mindkettd egyfajta visszatekintésnek és a jovobe pillantasnak
— korszakhatarnak, évfordulénak — tekinthetd. Az egyik 1969-bdl vald: A Tanito cimi foly6-
irat oktoberi szdma a jubildlé budai Tanitoképz6t mutatja be. A masik példa a Koznevelés
1970-es évfolyamdban taldlhatd. Ebben az évben szdmos képsorozatot publikalt a Koznevelés,
mely a felszabadulas 25. évforduldjanak alkalmabol az elért eredményekrdl emlékezett meg,
tobbek kozott az altalanos iskolai tanarképzésrdl és a felséfoku tanitoképzésrol — a késobbi-
ekben ezeket a fotokat fogom elemezni.

Erdemes felsorolni még az oktatds-nevelés azon teriileteit, melyeket hasonlé kontextus-
ban, kiemelt helyen tematizalt a lap: a felszabadulas 20. évfordul6jan, 1965-ben a pedagdgia
mihelyeirdl késziilt hasonlé sorozat, benne az Orszagos Pedagogiai Intézetrdl, a Gyermeklé-
lektani Intézetrdl, a Tankonyvkiadordl, az Orszagos Pedagogiai Konyvtarrdl, a Munkaiigyi
Minisztérium Modszertani Intézetérdl és az MTA Pedagogiai Bizottsdgar6l. 1970-ben szovjet
vendégek latogatdsarol és az V. Nevelésiigyi Kongresszusrol szoltak ugyanilyen képriportok.
Szamos koz0s vonds taldlhaté meg ezekben a kvazi képsorozatokban — a benniik szerepld
képek kozott dltaldban nincs logikai kapcsolat vagy cselekvéssor (ami a képsorozat legfobb
jellemzdje, 1d.: Darvai 2011); az adott intézményre valé vonatkozds teremti meg a koztiik
1évo egységet. A pedagdgia hatterét, utanpotlasat biztositd szervezetekrol, attételesen a peda-
gbgia hétkoznapi gyakorlatdnak tudomanyos megalapozasar6l szdl ez a referencialitds. Az
tinnep jellege szintén 6sszekotd kapocs, egyben rendszerlegitimacios eszkoz is — az eredmé-
nyek felsoroldsa a rendszer sikereinek bizonyitéka. Az ilyen jellegli sszefoglalok minden
politikai-tarsadalmi rendszerben megtaldlhat6ak: az dnmegmutatdson kiviil a tdjékoztatdst,
informdcidszerzést is biztositjak.

Nemcsak az Gjsagok hasabjain megjelend témak fontosak azonban, hanem azok is, ame-
lyek kimaradtak. A képzés tekintetében feltiind, hogy csak az altalanos iskolai tanarképzés
szerepel — az 6vodapedagogusok a tovabbképzés témakorében tlinnek majd fel, a kozépiskolai

tandrok képzésérdl pedig a vizualis forrasok nem szamolnak be.
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Képek a jubilaléo budai Tanitoképzé életébol

KEPEK A
JUBILALO
BUDAI
TANITOKEPZO F
ELETEROL

1. kép-szekvencia

Készité: Vago Elemér

Cim: Képek a jubilald budai Tanitoképz6 €letébol.

Megjelenés helye, ideje: A Tanito, 1969/10, 6.

Képleiras: Az tinnep természetéhez hozzétartozik a rendezett térfelhaszndlds — a mintatanitast, hospitdlast és az
iinnepség megnyitasat illetden is. Az alsé képen a harmadik antropoldgiai térhez tartozé ideolégiai szimb6lumok
lathatok: a vords zaszlo és Lenin képe emeli az linnepélyességet, amit az egyforma tinnepléruhdk csak tovabb
hangsilyoznak.

Szilagyi Gébor tipizdlasat felhaszndlva (Szildgyi 1999, kiilonosen: 140-167) a képsorozat
kategoridjan beliill megkiilonboztethetjiik egy eseménysor képi abrdzoldsat, meghatarozott
logikai rendbe szedve (ez a képi torténet), illetve a fotdriport miifajat, mely altaldban egy-egy
hely, vagy esemény koré szervezi a képeket. Az elébbinél az iddbeliség egymasutanja domi-
nal, az utobbira a térbeliség nyomja ra bélyegét, egy adott idészakaszban mutatja be a cselek-
véseket, szereploket. Elsé példam a fotoriportra jellemz6 kép-szekvencia.

A csoportidentitds megteremtésének nagyon fontos eszkozei kozé tartoznak a kiilonb6z6
szimbolikus aktusok és megerdsitések, amire az linnepek teremtenek kitlind alkalmakat. Az
elsd elemzésre valasztott kép erre a kapcsolatra mutat példat — a hagyomdanyra, folytonossagra
€s a multban val6 gyokerezésre, mely a szakma presztizsét noveli, s egyben sajét torténetisé-
gére is reflektdl. A régi és 4j egyiitt jelentkezik a képeken, melyek, bar egymdssal Osszefiigg-

nek, de mégsem alkotnak sorozatképet, hiszen nincs kozottiik logikai, idérendi kapcsolat. In-
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kabb az intézmény ¢€letébdl kiragadott pillanatoknak tekinthetjiik ezeket, melyek az iinnepség-
6l és a mindennapi munkarol szélnak.

A budai allami tanitoképezdét 1869-ben alapitottdk, ennek centendriumat iinnepelték
1969-ben. Nagyon ritka, hogy egy dualizmus-kori eseményre emlékeznek meg a korban (még
ha hallgatélagosan is), hiszen a rendszer fobb legitimacids iddpontjait, korszakhatarait a fel-
szabaduldsban, Tandcskoztarsasdgban, az internacionalista és hazai munkdsmozgalom esemé-
nyeiben taldlta meg. A gesztus jelzi a magyar kozoktatds folytonossagat, a képek pedig ennek
valtoz6 mivoltat. Az elhatarolés és kapcsolddas gesztusa dltalanossagban jellemez valamennyi
tinnepet, hiszen egy esemény (az alapitds, az eredet) visszatérése, a peridoicitds éppugy érvé-
nyes rd, mint az egyszeri megismételhetetlenség, az elétte—utdna korszakolds cezira jellege
(Bircsdk 2007). A kozosség, a csoport koherencidjaban sem elhanyagolhaté szerepet tolt be a
ritudlék 1smétlodo, jelképes és performativ karaktere: az egyiittes ¢lmény jellemz06 vonulata a
korszak pedagdgiai gondolkodasanak, a valahova tartozas érzése mindig érzelmi szinezetl,
atélt jellegli (Wulf 2004; Mérei 1989). Természetesen a képek alapjan nem tudjuk eldonteni,
hogy mennyire valés vagy formadlis ez az érzés — ebben a kérdésben elméleti segitséget nyujt-
hat Assmann tedridja a kulturalis emlékezetrél (2004). Az iinnep funkcioja fontosabb ebben a
megvilagitdsban, mint az egyénekre tett hatdsa: a mult olyan szimbolikus alakzatokka szerve-
z0dik az elmélet szerint, melybdl az egyén részesedik, az igy jelenvaléva tett mult biztositja
az identitdsformalé tudds tovabbitasat.

A budai tanitoképzd hallgatoi tehat egy 100 éves torténet részei, s ez a torténet egy lined-
ris fejlodési sor narrativajat is magara Oltheti: a kdzépfoku tanitoképzés szintere 1959-t61 at-
alakult felsdoktatassa (Kelemen 2007, 60-71). Ezért vélik tehat hangsulyossa a tanitoképzo
szerepeltetése és linnepe — egy atalakulas jelképe, a jogalkotok szandéka szerinti mindségi
fejlodése, mely a tanitoképzést foiskolai szintre emelte. Az iinnep nemcsak az idot teszi
jelentésteljessé, hanem a teret is. Mindhdrom képen szervezett, megtervezett emberi ,,térfor-
mak” lathatok, ami szintén érdekes adalékokkal szolgalnak az iinnep jellegéhez. Az elsé kép
taldn egy mintatanitdst mutat be, a kozéppontban hagyoményos iskolai kdrnyezetben helyet
foglalo tanuldkkal, a hattérben (illetve a kozvetlen elétérben) pedig az oket figyeld pedago-
gusjeloltekkel (vagy oktatasi szakemberekkel?). A megfigyel6i pozicidé megsokszorozodik,
hiszen nemcsak a képen figyelik meg a felnbttek a gyermekeket, a kép nézdje is ezt teszi. Az
obszervéci6 a tudomdnyos eszkoztar egyik fontos eleme, a tanulsagok elemzését pedig kovet-
heti az imitacié (pedagdgusjeloltek esetében), vagy a tanulsagok levondsa (szakemberek ese-
tében). A felndttek konkrétan és jelképesen is kozrefogjdk a gyermekeket, a tudomanyos meg-

figyelés targyava teszik Oket, elemzik viselkedésiiket és osztalyozzak jellemzdiket. A masik
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két fénykép az tinnepet mutatja meg, felszolalokkal és hallgatokkal, szintén rendezett (az {iin-
nep szdmara) héttérrel. Tobb pszicholdgiai kutatas is kimutatta a tér szerkezete és elrendezése,
illetve a viselkedés mintazatai kozotti szoros Osszefiiggést. Minél inkabb intézményi jellegii
egy kornyezet (nyilvdnval6 vagy implicit médon szabdlyozott és kotott), minél inkdbb szerve-
zett, kontrollalt struktirdval rendelkezik, anndl inkdbb eltolédnak a viselkedések a hely 4ltal
eloirt kotelezd aktivitasok felé (Dull, 2009). A rend és egység képe a szakma és az iskola
egyontetliségét, szilardsagat jelképezhetik, melyek folott az dllami-ideologiai kontroll 6rko-
dik. A harmadik kép piros lobogéin és Lenin-képén kiviil erre utalnak a didkok kisdobos
(vagy uttérd) kenddi. Mindezek elmaradhatatlan kellékei voltak a kor tinnepeinek, bar az to-
vabbi kutatés tidrgya lehetne, mekkora is volt az ideoldgia befolydsa a kozoktatasban, a 60-as

években — képileg vizsgalva.

A tanitoképzés elmélete és gyakorlata

Masodik példam szintén képsorozat, de az el6z6tdl eltérden ez nem egy lapon szerepld fotok
egylittesét jelenti, hanem egymast kdvetd lapszamok elsd, hatso €s belsé boritdit. A Kozneve-
1és 1970-es évfolyama 4. és 5. szamanak boritoi témaik (a felséfoku tanitoképzés) okan alkot-
nak egységet. Hat darab kép alkotja ezt a sort (1-6. kép): a 4. szdm L. és II. boritéja még a
taneszk0zokrol szol, a I11., IV. mar a tanarképzésrdl, az 5. szam valamennyi boritdéjanak mar a

tanitoképzés a témdja.

1. kép

Készito: N/A

Cim: Tanitasi gyakorlaton Putnokon az egri Tanarképz6 Foiskola didkjai.

Megjelenés helye, ideje: Kéznevelés, 1970/4, borité 111.

Képleiras: A padsorok kozott mozgo, feliigyeld és segitd pedagogus képe kozismert dbrazolasmod, nagy ha-
gyomdnnyal rendelkezik. A kép bedllitottsdgardl taniskodik a cselekvés teljes hidnya — a tanarné nem beszél,
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nem ellendriz, és a gyerekek sem irnak vagy olvasnak. A falon az iras tanulasat segitd oktatasi segédletek latha-
tok, az osztaly valdsziniileg felsé tagozatos.

2. kép
Készité: N/A

Cim: Elektrotechnikai gyakorlat a szegedi foiskolan.
Megjelenés helye, ideje: Koznevelés, 1970/4, boritd IV.
Képleiras: A gépesitett, laboratériumi kérnyezetben 6nélléan szereznek ismereteket a hallgatok — valdsziniileg
méréseket végeznek —, a hattérben 1évo6 férfi és nd lehetnek tanarok, akik ellenérzik a gyakorlatot, de akar ugya-
nolyan hallgaték is. Mindenki kdpenyben van, ami a laboratériumi munka elengedhetetlen kelléke. A tudoma-
nyos-technikai ismeretek robbanasszerii ndvekvése vonta maga utan az oktatas-képzés modernizaciés igényeinek
megjelenését, ami képileg is kifejezddott.

§0ZIEVEIES

(LODESTGYI MINISZTERIUM LAPJA = XXVL EVFOLYAM
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3. kép

Készitd: N/A
Cim: Tanitdsi gyakorlat a gydri felséfoku tanitoképziben
Megjelenés helye, ideje: Koznevelés, 1970/5, boritd 1.
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Képleiras: Kiilonboz6 iskolafokozatok kapcsolodnak Ossze a képen: a pedagogus-jelolt az dltaldnos iskoldban
végzi kotelezé gyakorlatat. A gyerek és a tanarjelolt kozotti interakcid a figyeld-tamogatd szerepkorben mutatja
meg a felnéttet, aki segit, ha sziikség van ra. Erdekes megfigyelni az iras eszkozeit a fényképen — a tintatarté a
toltétoll / martogatds toll haszndlatara utal, ugyanakkor a didk ceruzéval ir (vagy rajzol) a fiizetébe, mellette radir
van. A gyermekek ¢és a felndtt kopenyben vannak.

4. kép
Készité: N/A
Cim: Nyelvi laboratérium a szombathelyi fels6foku tanitoképzében.
Megjelenés helye, ideje: Koznevelés, 1970/5, boritd I1.
Képleiras: A nyelvi képzés vizudlis dbrazoldsdban a leghangsilyosabb a fejlesztések és innovacidk jelentkezése,
nyelvi laboratériumok, magnetofonok ¢és kiilonboz6 audiovizualis eszk6zok hasznalata jelzi ezt. Ezen a képen a
diavetités mutatja a fejlesztést, a 1épcsdzetesen emelkedd padsorok pedig a felsdoktatasra utalnak. A tanuldsi-
tanitasi kornyezethez legtobbszor a vilagossag kapcsolddik, ennek egyik ritka ellentéte ez a kép.

5. kép

Készitd: N/A

Cim: Hospitalas Gy6rben.

Megjelenés helye, ideje: Koznevelés, 1970/5, borité I11.

Képleiras: A tornaérat megfigyeld hallgatok perspektivaja adja a fénykép sajatossagat: a sorokba rendezddott
gyerekek nemcsak a fényképezdgép lencséjének szerepldi, hanem az dket figyeldk pillantasai is befolyasoljak
Oket. A fotod foszereploi a hallgatok és az iskolasok (a képzés két kiilonboz6 szintjén), az iranyitd pedagdgus a
kép bal sz€1én, hattérben taldlhatd.
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Kiizneveles 715

fR:2r
6. kép

Készité: N/A

Cim: Népmiivel6k, konyvtarosok gyakorlati képzése Szombathelyen.

Megjelenés helye, ideje: Koznevelés, 1970/5, borit6 IV.

Képleiras: A tuddskozvetités szimbolikus tere, a konyvtar fontos szerepet tolt be tuddsatadas folyamataban,
csakugy, mint ennek jellemz6 targyai, a konyvek. A gyakorlati el6adast tartd tanar a konyvespolcoknak hattal
all, vele szemben tilnek a hallgaték. Kérdés, hogy az el6add mellett all6 két férfialak asszisztens-e, vagy ugyano-
lyan hallgat6, mint a tobbiek. A konyvtar a népmiivelés terepe is, hiszen az ezzel a teriilettel foglalkoz6 kultura-
lis szakemberek képzése szintén itt torténik.

A sorozat képein a pedagdgia elmélete és gyakorlata véltogatja és egésziti ki egymast (egyen-
rangusagukat és egymdsra utaltsdgukat sugallva) — a helyszin hol a féiskola specidlis szakmai
terme, hol az osztilyterem vagy konyvtdr valésdga. A képek sajitos topogréfiat adnak ki: a
vidéki felsdoktatast reprezentaljak (Eger, Szeged, GyOr, Szombathely), Budapestet latvanyo-
san kihagyva a felsorolasbol. A négy vidéki varos koziil hdromban torténeti gyokerekkel ren-
delkezik a magasabb foku oktatas, tanitoképzés. Egerben a 18. szdzad kozepe 6ta miikodott
liceum, majd 1949-ben Debrecenbdl koltézott ide a pedagodgiai fdiskola. Szegeden 1928-ban,
Klebelsberg Kuno reformjainak koszonhetden létesiilt tanarképzés, 1948-t6l az intézmény
pedagogiai féiskolava alakult. A gydri tanitoképzés eredete a 18. szdzad mésodik felére tehe-
t6, a kozépszintli tanitoképzést (pedagdgiai gimnaziumot) 1959-t61 valtotta fel a Fels6foku
Tanitoképzd Intézet. Egyediil Szombathely nem rendelkezik hasonlé multtal, itt 1959-ben
alapitottdk meg a Tanitoképzot a kdszegi és papai kozépfoku tanitoképzok jogutoddjaként.
1962-ben — az orszdgban el6szor — indult meg a népmiivel6—konyvtar szak Szombathelyen

(bar népmiivelés szak mar 1961-t81 1étezett az ELTE-n), egy tj értelmiségi hivatds kezdete-
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ként. Nyugat-Magyarorszag (Gy6r, Szombathely) és a Dunatdl keletre es¢ teriiletek (Eger és
Szeged) ardnyosan szerepelnek a fotokon, s ugyanez a kiegyensuilyozottsdg jellemzi muilt,
jelen és jovO viszonyat, hiszen nagy multa intézmények fejlodésérdl és uj alapitasokrol is ér-
tesiilhetiink a képek alapjan.

A kiils6 adatokbol (a képek cimeibdl) nyerhetd informaciok utan a fotok elemeinek azo-
nositasabol, és kapcsolataik, kontextusuk felvazolasabdl nyerhetd tanulsagokat vessziik szem-
tigyre. Logikusnak tlinik elmélet és gyakorlat, a féiskolai és altalanos iskolai tér kettévalaszta-
sa a konnyebb elemezhetdség szempontjabol, bar végig tudataban kell lenniink ezek egységé-
vel. A fényképek altal bemutatott felsdoktatasi kornyezet rendkiviil jellegzetes: elektrotechni-
kai gyakorlatot és nyelvi laboratériumot latunk. Sajatos tudédsfelfogast kozvetithet felénk ez a
szintér: a tudomanyossdg mint az iskoldban szerzett tudds érvényességének biztositéka, az
iskola mint laboratérium eszméje koszon vissza a képeken. A gépek és technika altali infor-
maécidkozvetités a nagyobb foku hatékonysiag, bemenet és kimenet jobb szabalyozdsanak le-
hetdségét nyujthatja, a modernizécio és fejlodés jeleként (Wexler 1989, 92-105). Szdmos ok-
tatastorténeti érintkezése van az elképzelésnek a Dewey-féle pragmatizmustdl a 60-as évek-
ben divatossd valo behaviorizmusig, vagy oktatdstechnoldgia elterjedéséig (Dewey 1912;
Schramm 1962; Skinner 1973). Dewey elképzelése szerint a jovO iskolajaban a hagyomanyos
osztalytermeket a laboratoriumok, mithelyek és miitermek vildga valtja fel — a tudomény, a
tarsadalmi valésag és az iskola vildgainak kozelebb hozadsaval. A tudédsatadas kozvetitettsége,
a tanit6-, oktatégépek megjelenése a behaviorizmus térhoditasat jelezték, mely egyiitt jart az
oktatastechnoldgia fogalménak kialakulasaval (Kiss 1978). Az elektrotechnikai gyakorlat a
termelés, munka vildganak bevondsét jelenti — ha a kép sorozatanak f6 cimét (25 év dokumen-
tumaibol — az dltaldnos iskolai tandrképzés) nem ismernénk, akar valamilyen mérnoki szak-
mara valo felkészitésnek is tarthatnank a féiskolai gyakorlat abrazoléasat.

A tudoményossagot, technikai fejlettséget sugarz6 elméleti-foiskolai képzéssel (3, 5. kép)
szemben a hospitdlast és gyakorld tanitdst bemutatd fényképek hagyomanyos osztilytermi,
tornatermi, konyvtari kornyezetet rogzitenek (2., 4., 6., 7. kép). A tanér- és tanitdjeloltek cse-
lekvései hol passzivak (megfigyelés, eléadas hallgatdsa), hol aktivak (gyakorld oOra tartdsa a
megfigyelt és rendszerezett szempontok alapjan). Egy olyan tanit4si-tanuldsi folyamatot va-
zolnak fel ezek a fotok, mely a szakmdahoz sziikséges technikai fogasokat, médszereket a ta-
pasztalt vezetd tandr segitségével sajatitjak el a hallgatok, hogy aztan 6nalloan is alkalmazzak
megszerzett ismereteiket. Feltlind a n6i hallgatok magas aranya, a pedagogus szakma ,,elndie-
sedésének” kozismert narrativdjat tdmasztva ald. Fényes Hajnalka megéllapitdsai szerint

(2010) Magyarorszagon az 1960-as és 1970-es években a rosszul fizetett, alacsony presztizsii
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palyakra felkészitd fels6foktl képzéseken (mint példaul a tanitd-, tanarképzés) volt magas a
ndk aranya, mig a jogi, kdzgazdasagi, miiszaki szakokon alacsony volt a 1étszdmuk — tehét a
vezetdi helyeket nehezebben tudtak elérni, mivel ezek foleg ez utdbbi képesitésekhez voltak
kotottek. Nem szabad persze leegyszeriisiteni a fentebb bemutatott ok-okozati kapcsolatot: a
kolesonhatés természetesen sokkal bonyolultabb, s kdze van ahhoz a tényhez is, hogy a felso-
oktatds utanpotlasat biztosito (és altaldnos képzést nyijtd) gimnaziumokban a ldnyok voltak
tdlsdlyban, mig a szakkozépiskoldkban a fiik. A szakmai presztizs és a tarsadalmi nem
(gender) komplex problémadjéra jelen keretek kozott csak utalni tudok.

A képek arra is figyelmeztetnek minket, hogy a tudasatadds, tanitds-tanulds folyamatait
ne csak az iskolakra, 6vodakra és felsGoktatasra sziikitsiik le, hanem figyeljiink mas intézmé-
nyi formdkra, esetleg a nem formalis tanulasi utakra. Jelen esetben a népmiuiveldk €s konyvta-
rosok csoportjanak megjelenitésével az iskolai vilag felndtt népességre vald kiterjedését fi-
gyelhetjiik meg, s ez a kiterjedés a pedagogus tarsadalom boviilését is jelenti, 11j feladatkdrok
és funkcidk létrehozasdval. A kultira demokratizdldsanak és terjesztésének gondolata az Eot-
vos-féle néptanitdi eszmény ota él a magyar kozgondolkoddsban — a tanité vidéken a kultdra,
miivelddés organizatora, fontos szerepldje a helyi kozéletnek. Ennek intézményi hatterét az
1950-es, 60-as években megteremtett kultirotthonok, a felndttoktatds, a népmivelés—
konyvtaros szakok létrehozéasa és a Népmiivelési Intézet jelentette (T. Kiss 2010). Az 1j kon-
cepcid itt is régi hagyomanyokra tdmaszkodik tehat, a curriculum, az ideoldgia és a megfo-
galmazds moédjai kiillonboznek ,,csak”.

A képek kozos tulajdonsaga az a kétosztatlisag, mely a fotok szerepldit két ellentétes po-
lusra osztja: megfigyeldkre és megfigyeltekre. Ugyanaz a személy szituaciotol fliggden mind-
két poziciét elfoglalhatja: ilyen példaul a tanarjeldlt, aki a hospitdlds utani gyakorld tanitisa-
kor més hallgaték szdmdara a megfigyelés targydva valhat. A kérdés még ennél is bonyolul-
tabb, hiszen a megfigyelés a képzésen kiviil (illetve azzal 6sszefiiggésben) a pedagdgiai kuta-
tds mddszertandban, a tantervfejlesztésben és kiillonbozé beavatkozasok eldkészitésében is
fontos szerepet jatszik (Wregg 1999; Falus 2004). A kutaté a fenti fényképek tanulmanyoza-
sakor kiviilrél szemléli megfigyel6 és megfigyelt viszonyrendszerét, 4j dimenzioval gazdagit-

va ezzel a kérdéskort.
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Kitekintés — a téma antropologiai kapcsolédasai

Miel6tt a tovabbképzés témakorére ratérnék, néhany megfontolast még szamba veszek, me-
lyek tavolabbrdl kapcsolddnak a képzés vizudlis dbrazolasdhoz. Ezek egy része a ritus és a
beavatds antropologiai fogalméhoz kotddik. A tanar-, pedagégusjeloltnek szdmos, egymast
kovetd cselekvéssorozaton (meghatarozott kurzusok hallgatasa, hospitalés, tanitasi gyakorlat,
préba-, vizsgatanitds stb.) kell keresztiillmennie, hogy ,,bebocsatast nyerjen a szakmaba”. A
pedagdgussa valas elbtti és utani szakasz kozti atmenetrdl szolnak a képek, melyen vezetok
segitségével jutnak keresztiil a jeloltek (egyértelmii hierarchia figyelhetdé meg itt). A pedagé-
gus mas segitd, ,,bizalmi” szakmakhoz hasonl6an (pl. orvos) olyan szakértelemmel, presztizs-
zsel rendelkezik egy kiilsé nézépontbol, mely bizonyos szempontbol megkiilonbdzteti 6t a
,hétkdznapi” emberektdl. Ez a presztizs vagy tekintély természetesen nem allando, személy-
¢és korfliggd is: a kiviilallok és a pedagégustarsadalom megerdsitd mechanizmusaitdl fiigg. A
fentebb felvdzolt gondolatmenet egybevig a ritus és beavatds antropoldgiai-etnogréfiai leira-
saval idegen, vagy 0Osi torzsi kulturak esetében (Nagy 2004). Mihdly Ildiké irdsdban (2010) a
didkbeavatasokkal kapcsolatban haszndlja fel ugyanezt a fogalomkészletet — 6 a hagyomanyra
¢épiild, intézményesitett szocializaciorol beszél, mely bizonyos statuszhoz és életkorhoz kotott,
kollektiv cselekvéssel jar. Ugy vélem, a pedagégusképzést a professzionalizaciés elméletek-
kel megkozelitdé allaspont ugyanezt a folyamatot irja koriil a standardokkal, mindsitéssel,
vizsgarendszerrel és egyéb jellemzokkel (Németh 2003).

Tégabb elméleti kontextusba helyezve a kérdést, a ritudlék és az oktatds-nevelés vilaga-
nak eddig kell6képpen nem feltart kozds értelmezési mezdjérél van szd, melybe szdmos
szimbolikus gyakorlat és cselekvés tartozik az iinnepekt6l a mindennapi €élet megszervezésé-
ig, vagy a csoport €s individuédlis identitds megteremtéséig (Wulf 2004). Ezek az emberi inte-
rakciok képeken keresztiil kozvetitddnek, melyek megdrzik az eredeti performativ jelleget
(Wulf-Zirfas 2005), azt a fajta cselekvést, amely kovetkezd példimban még direktebben fog
megmutatkozni. Ezeken az egyéni €s kozosségi kulturdlis cselekvéseken keresztiil helyezi el
magat az adott személy a torténeti-tarsadalmi térben, ¢s kiilonbozd vilagképeket is elsajatit
ekozben (Smagorinsky 2010). Ilyen, a pedagogus szakmara kiilondsen jellemzd cselekvés-

forma a tovabbképzés.
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A tovabbképzés szinterei

A képzéssel foglalkoz6 7 darab fényképpel szemben 19 darab foté foglalkozik a tovabbkép-
zéssel, 14 darab a pedagdgiai tandcskozasok, kongresszusok témakorével. A korpusz egészé-
hez (3829 db antropologiai kép) viszonyitva elenyészd szamu fénykép talan azért nyerhet
kiilonleges jelentdséget, mert a ritka el6fordulds miatt még fontosabb, hogy mit talaltak a té-
makorben megorokitésre €s publikalasra méltonak a lapok szerkesztoi és kiadodi. Ha kozelebb-
r6l megvizsgaljuk a tovabbképzésekkel, tanfolyamokkal foglalkoz6 képeket, 10 forrashelyet
azonosithatunk; ezek hol egyedi, hol sorozatképeket jelentenek — 6sszeadédva igy jon ki a 19
darab kép. Eloszlasuk (a képzéshez képest) tobb Ujsdgra is kiterjed: a Koznevelés, A Tanito
munkdja, A Tanito, az Ovodai Nevelés és az Uttorévezetd is kozolt a téméban fotokat. Nem-
csak megjelenési helyeit, hanem témait tekintve is valtozatosabb vizudlis anyagot kindl a to-
vabbképzés — kisdobos rajvezetdk tdbora, gyakorlati foglalkozas-tanfolyamok, altaldnos isko-
lai tanaroknak, szakfeliigyeloknek, feliigyeloknek és 6vondknek szolo tovabbképzés éppugy
megtaldlhaté itt, mint a pedagogus rajvezetoknek vagy uttérovezetoknek szervezett tanfo-
lyamok. A képek tobbsége 1965-6t kovetden sziiletett, abban a reformiddszakban, mely az
1961-es kozoktatasi torvény érvénytelenitése utin Gjra teret engedett a szakmai parbeszédnek;
ennek jele volt tobbek kozott a Magyar Pedagdgiai Téarsasag éltal szervezett, s igen hangsu-
lyosan szerepeltetett V. Nevelésiigyi Kongresszus megszervezése 1970-ben (Kelemen 2010).
A kisérletezés, az érdekérvényesités tagabb teret kapott tehat, s ebben a kontextusban kell
értelmezni a tovabbképzésrdl sz6lo fotdkat.

De mi is szamit tanar-tovabbképzésnek? A jelenlegi szakirodalom a tandrképzés atfogd
fogalman beliil egy négyes matrixot kiilonbdztet meg. A matrix elemei a kovetkezok: a szer-
vezett tanarképzés (teacher training) és a tapasztalati tton torténd, spontan, informalis
tanarképz(6d)és (teacher development), illetve a munkéba 1€pés elotti képzés (ez a tulajdon-
képpeni képzés!) és a munkaba 1épés utani tovabbképzés (Gordon, 2002; Karpati, 2009: 203—
226). A fejezet csak ez utdbbival foglalkozik, hiszen a munkéba 1épés elotti, szervezett kép-
z&st mar attekintettiik, az informadlis képzési formakat pedig képileg nem lehet elkiiloniteni.
Mi szamitana ide? Ha egy tanar konyvet olvas egy foton, az mar 6nmiivelésnek szamit? Ho-
gyan lehet megfogalmazni vizudlisan a tapasztalati tanulédst? Ilyen és ehhez hasonlé kérdések
miatt nem vizsgdlom meg a kérdésnek ezt a vetiiletét.

A tovabbképzésre vonatkozo elsé képi példam az el6zdekben mar emlitett szakmaisag

elotérbe keriilését jelzi, egyben példaja (az 1960-as években ritka) kozvetlen propagandanak
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€s voluntarizmusnak: ,, Tegyiink mindennap tobbet az dltaldnos iskoldért!” — sz6l a foto feli-

rata.

Készité: N/A

Cim: Tegyiink mindennap tSbbet az dltalanos iskolaért!

Megjelenés helye, ideje: A Tanito, 1968/1, 10.

Képleiras: A pedagdgiai tandcskozast bemutaté képeken dltaldban 6ltonyos férfiak iilnek korbe egy asztalt,
esetleg ugyanezek a szereplék emelvényen helyezkednek el, mogottiik kiilonb6zd szimbolumokkal (Lenin képe,
vords csillag, idézet, zaszlo), eléttiik az asztallal. Az dvoda és az alsé tagozatos tanitok tandcskozdsaindl épp
ellenkezdleg, ndi tulsulyt figyelhetliink meg, ami megfelel az oktatasi szinterek ismert presztizshierarchiajanak.

Ha csak a képi informdcidkra hagyatkozunk, a nyelvi kontextus (a felirat és azt kovetd cikk)
nélkiil értelmezésiink teljesen mas irdnyba is terelddhetne. Az oktatasiranyitds vagy a politika
vildgéba utalndnk a fotét (7. kép), ami egy djabb érdekes kérdést vet fel: Miért jutunk erre a
kovetkeztetésre, ha ezt a fényképet egy 1960-as évekbeli pedagdgiai lapban megpillantjuk?
Az oltony0s férfiak 1dtvanya egy asztalndl ezt a benyomast keltheti benniink — ez az eredmény
természetesen olyan mentélis kategorizdlds eredménye, amit jobb esetben mddositunk ellen-
kezé informaciok esetén. Barthes retorikai elemzése (2010) alapjan jelen esetben a nyelvi
szubsztancia jelenti azt az ellenkezd informaciot, ami felboritja az elézetesen adott denotativ
jelentést (a konkrét vizudlis elemeket) és az ehhez kapcsol6d6 konnotativ értelmeket (a politi-
kai, irdnyito6 testiilet képzete); a cikkbdl tudjuk meg, hogy itt egy tovabbképzésrdl van sz, és
igy mar értelmet nyer a felirat is. A nyelvi kontextus figyelembevétele elengedhetetlen bar-
mely fot6 interpreticidjandl.

A gy0ri Tanitoképzd altal szervezett eseményen Goczan Karoly tanulmanyi féeladé mu-
tatta be ,,0kos” gépét, az AVIG-IL-t, mely egyarant kothetd a hallgatok felkészitéséhez és a
tanitok tovabbképzéséhez. Ilyen értelemben a kép tudomany és mindennapos gyakorlat kap-

csolatardl, a behaviorizmus €s oktatdstechnoldgia befolydsardl tandskodik — a 1ényeg hidnyzik
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csak réla: a bemutatott gép, amit mindenki figyel. Vagyis a fénykép egyik fontos jelentése a
hidny altal fogalmazédik meg, aldhizva azt a megdllapitast, hogy gyakran fontosabb az, ami
nincs a képen, mint ami van. A felirat sajatossagat megfogalmazasa adja: Ki az a mi, az alany,
akire a felszolité modu igealak vonatkozik? Csak a szakma, vagy a tarsadalom egésze koteles
elvégezni a munkat? Véleményem szerint mindkét értelmezés jogosult lehet, elsdsorban per-
sze a képzointézmények €s a gyakorld tanarok szamara rendelkezik tartalommal a mondat. A
cselekvésre valo felszolitas latszolagos ellentmondasban van a kép szerepldinek passziv, be-
fogad6 magatartdsaval: ezt az ellentmonddést feloldhatjuk, ha a jovOre vonatkozd parancsot
latunk benne. A gép megismerésével, hasznélatdnak elsajatitdsdval egy 1épést tettiink a cél
felé vezetd uton, amit az aktiv hasznalat kovethet. A cselekvés folytonossaga és kényszeritd
ereje a kor kihivdsaira adott vdlaszban, az 6nképzésben és az allam altal szervezett tovabb-
képzésekben rejlik — a szoveg tovabbi tantisdga szerint.

A szerepldk viszonyai kozt itt (ellentétben a képzéssel foglalkozo képekkel) nem figyel-
hetiink meg ali-folérendeltséget; egyenrangu, egységes testiiletként viselkednek a bemutat6
résztvevoi, akikrél nem tudjuk meg, hogy pedagogusok, iskolavezetdk, feliigyelok vagy a
szakmai oldal képviseléi. Nem Ok a fontosak, hanem a kozvetitett lizenet. Névtelenségiik
egyben az altalanositést is eldsegiti — 6k ,,csupan” képviseldi az oktatds-nevelés vildganak,
nem egyedi személyiségek. A mindenkire vonatkozas parancsa révén barki behelyettesithetd
az innovaciokat figyelemmel kisérd €s azokat majd adaptald kozonség soraiba. A tovabbkép-
z¢ésrol sz0lo masodik (s egyben irdsom utolsd) képelemzése kevésbé formalis, mint a tanito-
gép bemutatdsa az érdekldddknek — inkdbb a most kovetkez6 egyiittmiikodd, cselekvd maga-

tartas jellemzo6 a tovabbképzés vizudlis dbrazoldsara.

weoomindig spép szimmal jannek a tdborha™ g :;-:d
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2. kép-szekvencia
Készitd: Szilvasy Z. Kdlman
Cim: ,,...mindig szép szdmmal jonnek a tdborba”
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Megjelenés helye, ideje: A Tanité Munkdja, 1963/1, 14.

Képleiras: A fotoriport a pedagogusokat mutatja be tanuldi szerepkorben, amit csak megerGsit az Gttoro-
nyakkendd altaldban gyerekekhez k6t6do latvanya. Az életképek az uttoro- és ifivezetok élményszerti tapaszta-
latszerzését, tanuldsat és a tdborvezetés informdlis tandcskozdsat mutatjak be, a tdbor kiragadott pillanatai koziil

valogatva. Szokatlan, hogy a tabor itt csak a pedagégusokrdl sz6l, és nincsenek gyerekek — ez is a tovabbképzés
jellegébol fakad.

3. kép-szekvencia
Készité: Szilvasy Z. Kdlman
Cim: ,,...mindig szép szdmmal jonnek a tdborba”
Megjelenés helye, ideje: A Tanité Munkaja, 1963/1, 15.
Képleiras: A riport befejezése szabadidé és hasznos munka kettdsségét illusztralja: a résztvevoket olvasas, na-
pozas és kavézas kozben mutatjak be a fényképek. A fotdk kivételek a korpuszban, mert a pedagdgust hivatdsan
kiviil, civil életében abrazoljak, egyediil az uttdré nyakkendd és az olvasas utal a rajvezetdk tovabbképzésére.
Egyediildllo, hogy néi pedagdgusokat fiirdéruhdban abrazoljanak; a képek publikdldsdnak egyik célja a hagyo-
manyos szerepektdl valo eltdvolodas, a pedagdgus-kép rokonszenvesebbé tétele lehetett.

A fenti képes riport (mdsodik és harmadik kép-szekvencia) rajvezetdk nyari tdborat mutatja
be — az ifjisdgi mozgalom képi feltdrdsa tovdbbi kutatdsok tdrgya, itt csak a tovabbképzés
szempontjibol elemzem a tudositds fotéanyagat. A pedagdgus-tarsadalom egy kevéssé bemu-
tatott, ismeretlen oldalat ismerhetjiik meg: a ,,civil” pedagégus képét. A munka mellett a sz6-
rakozds, kikapcsolddds is helyet kap a tdborban, koz- és maganszféra hagyomanyos elkiiloni-
tése megsziinik itt, egységben latjuk az emberi személyiséget. A tanart, pedagogust altalaban
hivatasa gyakorlasa kdzben abrazoljak, legfébb attributumai, ismertetdjegyei az osztalyterem,
az iskola, 6voda, vagy a felsoktatas szintereihez tartozé tevékenységek. A teljes szerepazo-
nosulds (Horvéath 2004; N. Koll4r-Szabé szerk. 2004) megtorik ezeken a fényképeken, napo-

70, kavézo, beszélgetd (nyarald) ifivezetdket lathatunk, akiknek az intézményen kiviil is van
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életiik. A sajatossdgot éppen ez a kettdsség adja: hivatalos és hagyomanytord képek egymas
melletti fesziiltsége, a pedagdgus-kép megerdsitése és modositasa, az abrazolasi kdnon meg-
Ujitasi szandékéanak jeleként.

Az 529 darab pedagéguskép koziil egyetlen félmeztelen dbrdzolds maradt meg — a fenti
riportban. A testiség és a nemi jelleg ilyen mértékii hangsulyozasa kivételnek tekinthetd: még
ha a gyerekek félmezteleniil is jelennek meg a fotokon (pl. testnevelés foglalkozasokon, tdbo-
rokban stb.), az dket felligyeld tanarok akkor is teljesen fel vannak 6ltozve. Elofeltevésem
szerint mindez a tekintéllyel és presztizzsel is Osszefiigghet — a ,,levetkdztetett” emberi test
latvanya kockdzatot rejt magaban. A test (body) fogalma kozponti kategéria az ikonografia-
ikonoldgia djabb elméleteiben. Mitchell megfogalmazdsiban a kép jelentdségének megnove-
kedése, a ,,képi fordulat” nem mads, mint ,,a vizualitds, az appardtus, az intézmények, a dis-
kurzus, a testek és a figuralitds osszetett kolcsonhatdsa” (2008, 136). A nézd ebben az dssze-
fliggésrendszerben egyszerre Olti fel a megfigyeld és a feliigyeld szerepét, a nézd szerepe
Mitchellnél magédba foglalja a tekintetet, pillantast, a ,,vizudlis élvezet gyakorlatit” — vala-
mennyi megfogalmazas railleszthetd a kép befogadéasara. Ezek a cselekvések az eddig elzart
intim szférdba engednek bepillantdst — minden ilyen feltarulkozas jellegénél fogva veszélyes,
nem véletlen, hogy ritka. Foucault hatalomelméletében (1990) a test a tudés (diskurzus) ala-
nya és targya egyben, termeli és befogadja a magardl sz6l6 informdciokat, a feliigyelet és
kozvetve a hatalom mechanizmusainak ,,elszenveddje” és formalodja is egyben. Osszefoglalva:
feltarulkozas, kiszolgaltatottsag €s nyiltsdg nem tul gyakori megnyilvanuldsaként (is) felfog-
hat6 a riport, mely az 0j 1at6szog segitségével egy masféle, rokonszenves fényben ldttatja a
neveldket.

A cselekvésekben (egyiitt kavézas, beszélgetés, gyakorlati tevékenység) a mozgalom ba-
rati, egyenrangui vondsai hangsilyozddnak — az uttorOkenddk mutatjak az egyetlen formalis,
testiileti jegyet a fotokon. Az el6z0 képi példa megszolalasaval ellentétben (,, Tegyiink min-
dennap tobbet az dltaldnos iskoldért! ) a feliratok és a cikk szovege itt hol kiils6é nézépontrol
tandskodik (,,...mindig szép szammal jonnek a taborba.”, ,, Az ifik a babozds alapelemeivel
ismerkednek”, ,,A pedagogusok nagy érdeklodeéssel figyelik a babmiisort”), hol altalanos
alanyként szélal meg (,, Ugy ldtszik nem is olyan nehéz a bdbkészités”, ,,A kemény munka
utdn édes a pihenés”, ,,A foglalkozdsok sziinetében feliidit a fekete”). Az azonosulds €s tarsa-

dalmi kotelezettségvallalas helyett a beszamold-jelleg domindl.
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Zaro gondolatok

A pedagogusképzés, -tovabbképzes rendszere valdjaban mindig a felsGoktatasi kornyezet altal
meghatédrozott (Kocsis 2003), csakhogy ez ut6ébbi intézményhdlézatrél nem nagyon maradt
fenn vizudlis forrds az anyagban (az itt emlitett példakat leszamitva), igy ezen a szlik bazison
végezhetd el csak a képi elemzés. Az 1960-as, 70-es években nagyon fontos helyet foglalt el
ez a kérdés a tudomdanyos és kozéleti diskurzusban, amit a kozoktatds-fejlesztés, kiillonb6zo
reformkezdeményezések és az 1961-es oktatdsi torvény kudarcdnak (mdr emlitett) kdvetkez-
ményei csak megerdsitettek. A Korunk folyéirat 1970. novemberi szdmaban a pedagdgia fon-
tos feladatdnak tekinti ,,a tdrsadalmi-gazdasdgi haladdssal valoé versenyfutdsa kozben” a
képzés, tovabbképzés feladatainak djrafogalmazdsat (Kuszdlik 1970, 1669). Taldn nem vélet-
len, hogy a 60-as évek masodik felében indult meg az j gazdasdgi mechanizmus, ekkor hir-
dették meg a Szovjetunidban a békés egymas mellett élés politikdjat, €s a magyar miivészeti-
tudoményos életben hivatalosan is megjelent az ideoldgiai sokféleség (Kopeczi 1975, 49-50).
Mindezek a folyamatok egymast erdsitve segitették és tdmogattak a hazai pedagogiai gyakor-

lat és neveléstudoméany presztizsnovekedését, autonémidjanak fokozdodasat.
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SOMOGYVARI LAJOS
TEACHER TRAINING AND POSTGRADUATE TRAINING ON THE PEDAGOGICAL PHOTOS

BETWEEN 1960 AND 1970

This paper examines the visualisation of teacher training and postgradual training in the
Jjournals of History of Education in Hungary in 1960s years. This corpus of photographs is a
discourse about the profession itself, which is a component of group identities on the one side,
and an image to the society on the other. The methodology of Iconography help us to analyze

the pictures and to draw the anthropological worldviews of the Socialist Pedagogy.
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IDEGEN NYELVU TANULMANYOK,
KOZLEMENYEK

DIKICI, ISMAIL ZEKI

Using Short Stories in English Language Teaching
at Upper-Intermediate Level

This study examines a group of Turkish University students’ responses to some short stories
in English. The group consisted of nine participants-nine sophomores studying at Mugla
Unversity in Turkey. The participants took upper-intermediate English, and this study was
carried out during their upper intermediate classes. For the first week the participants were
given a text and they discussed it with their teacher but for the second and the third week they
read the stories with another teacher and at the end of a three week short story reading
period, they were asked to fill in a questionnaire and they were interviewed. The interviews
and the questionnaire indicated that the students had positive attitudes to short story reading
and they stated that short story reading contributed to their reading comprehension. They
also found short story reading very useful for the fact that it enhanced their reading; the texts
did not bore them as they were not too long and they also formed a cultural understanding.

1. Introduction

For a long time, literature has not been included in the curriculum of teaching English since
teaching a foreign language has been regarded as a matter of linguistics. “In the sixties and
seventies, in fact, there was a distinct reaction against the use of any literary English at all in
the classroom, but now the pendulum has swung the other way ...” (Hill, 1994: 7).

As most of the studies that examined the relationship between literature and language
teaching have articulated, the benefits of literature are: literature helps developing linguistic
knowledge both on usage and use level (Lazar, 1994; Widdowson, 1984), literature has the
potential to increase learners’ understanding of the target culture (Parkinson and Thomas,
2000).

Using short stories in language teaching dates back to hundreds of years ago. Actually
people have always told stories since the prehistoric times. The pictures that primitive tribes
drew on the walls of ancient caves were telling a story (Demirtiirk, 1). But in the nineteenth
century, second/foreign languages were taught with the help of the Grammar Translation

Method. Students would translate literary texts from the second/foreign language to their
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native language. When this method was replaced by methods that emphasised structures and
vocabulary, literature was no longer used (Erkaya, 5).

Short story use has recently gained importance in foreign language teaching owing to the
fact that they contribute to literature and foreign language teaching as they are usually based
on authentic contexts. Even if they are not based on authentic contexts sometimes, they still
reflect contexts that make sense to students. In some of these they can identify themselves
with some characters which will make it easier for them to read and understand and help them
learn L2 more easily. Some other benefits of literary texts can be expressed as follows:
Containing real examples of grammatical structures and vocabulary items, the literary texts
raise learners' awareness of the range of the target language and advance their competence in
all language skills (Povey, 1967). Secondly, using literature in language teaching has the
advantage of providing cultural information about the target language. Literary texts increase
foreign language learners' insight into the country and the people whose language is being
learnt (Collie and Slater, 1991), which fosters learners' ability to interpret discourse in
different social and cultural target language contexts (Savvidou, 2004). Lastly, since literature
enables students to understand and appreciate other cultures, societies and ideologies different
from their own, it encourages personal growth and intellectual development (Carter and Long,
1991).

Instructors have realised that literature can be used to reinforce the skills and complement
language teaching, in particular, the use of short stories. Besides that, for language teachers,
short story reading is important because regardless of proficiency level, age, gender, and some
other socio-economical factors etc. we can easily make use of them. Students/learners of L2
will take pleasure reading short stories.

In everyday life we still tell each other stories to share our experiences or to give some
other people advice. Short stories engage us in real life. One of the benefits of short story
reading as stated by Demirtiirk (ibid.,) is that “the writer is using the short story as a medium
to communicate the meaning of human experince to us. So, we the readers, learn to find
meaning in this experience and to share it with others much like the way characters do among

themselves.

2. Review of Related Literature

Literary texts can be very useful in stimulating the learner’s acquisition since they provide

authentic contexts for processing L2. Literary texts involve authentic examples of not only
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vocabulary but also grammatical constructions. They raise learners’ awareness of the target
language and help them develop various skills and to become acquainted with the target
culture. In language teaching it is widely accepted that for one to learn a foreign languge,
she/he not only needs to learn some grammatical constructions and vocabulary, but also learn
about the target culture, and community, know about their lifestyles, what they eat, how they
survive etc.

According to Collie and Slater (1990, 3) there are four main reasons which lead a
language teacher to use literature in the classroom. These are a “valuable authentic material,
cultural enrichment, language enrichment and personal involvement”. In literature lessons,
students read and then they have to resort to several comprehension strategies to be able to
understand and decode the context. Therefore literature puts not only pressure on students but
it guides them to make guesses, put themselves in the writer’s shoes and most important of
all, while reading literature,in particular short stories, students will have to share their
opinions, views, and gists they get out of short story reading with their peers and partners.

Moreover in short story reading usually there is immediate feedback by the teacher or
students correct one another. Short story reading usually triggers students and motivates them
because of their authentic contexts and different interpretations, and meanings. By means of
short stories students can become aware of such characteristics of the target language as
similes, metaphors, rhymes, colloquial speech etc. The inclusion of short fiction in the ESL /
EFL curriculum offers the following educational benefits (Ariogul, 2001:11-18):

(1) makes the students’ reading task easier due to being simple and short when
compared with the other literary genres,

(2) enlarges the advanced level readers’ world views about different cultures and
different groups of people,

(3) provides more creative, encryptable, challenging texts that require personal
exploration supported with prior knowledge for advanced level readers,

(4) motivates learners to read due to being an authentic material,

(5) offers a world of wonders and a world of mystery,

(6) gives students the chance to use their creativity,

(7) promotes critical thinking skills,

(8) facilitates teaching a foreign culture (i.e., serves as a valuable instrument in
attaining cultural knowledge of the selected community,

(9) makes students feel comfortable and free,
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(10)  helps students, coming from various backgrounds, communicate with each
other because of its universal language,

(11) helps students to go beyond the surface meaning and dive into underlying
meanings,

(12) acts as a perfect vehicle to help students understand the positions of

themselves.

On the other hand, Oster (1989) argues that students should be encouraged to question and
discuss the short stories that are told from a single point of view. Following that, they can tell
the story from a different character's view or rewrite it from their own views. This activity not
only integrates reading with the productive skills but also enables students to realise how their
own experiences, culture and values affect their views.

To sum up, it is widely accepted that short story reading has great roles in foreign
language teaching/learning; a number of studies carried out to date lay emphasis on the
importance of using short stories. Short stories that they are selected and applied properly
with regard to the students’ needs, will enhance students’ level of proficiency and students

will become more engaged in the target language.

2.1 Definitions

Short story: is a supreme resource for observing not only language but life itself. In short
fiction, characters act out all the real and symbolic acts people carry out in daily lives, and do
so in a variety of registers and tones ( Hismanoglu, 2005: 61).

Literature: is the art of written products i.e poetry, drama, prose etc.

Metaphor: A way of describing something by saying that it is like something else, without
using the words ‘like’ or ‘as’ e.g. That man is a snake. ( Thornley and Roberts, 2002).
Culture: integrated pattern of human knowledge, belief, and behaviour which has to do with
social learning.

Reading comprehension: the level of understanding a text or any sort of writing.

2.2. Statement of the Problem

Literature can be seen as a tool to stimulate learners’ personal and cognitive development
through understanding of the real world. Using literature provides a recognition of the value
of introducing authentic contexts as opposed to those artificial ones in the classroom. It helps

to motivate students and attracts their attention.
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In this respect short stories are important for students to develop their L2 skills. These
short stories provide students with socio-cultural dimensions which contribute to the
enrichment of their vocabulary. Short story reading provides the basis for highly motivated
small-group work in the classroom. When we ask students to do prereading activities we
guide them to work out meaning from the context; they read a text and then by guessing
meaning they analyse it. They use the whole context to decode meaning of unfamiliar words
(Cooper, 1984: 128). All such practices form the basis not only for vocabulary,but also for
grammar, speaking and all other aspects of language learning.

Therefore this study examines the role of short story reading in an upper intermediate
class consisting of 9 students. This study was carried out at Mugla University in Turkey to
address the afore mentioned issue to indicate whether short shory reading will contibute to the
students’ reading comprehension as well as their other skills. We want to test the relationship

between short story reading and its contribution to the students’ level of English.

2.3. Purpose of the study
The purpose of this study is to explore some positive contributions of short story reading and
its effect on the students’ level of reading comprehension with a focus on some cultural
aspects and to motivate them to become more engaged in learning English and to evoke their
interest. The study is based on the following questions:

(1) To what extent does short story reading contribute to the students’ level of

comprehension?
(2) What are the students’ attitudes towards short story reading?
(3) Is there a significant relationship between short story reading and the students’

development of cultural awareness?

2.4. Hypothesis
The use of short stories at upper intermediate level will result in a high level of reading
comprehension and comprehension of the target culture. Therefore the students will become

more motivated to learn English.
2.5. Sampling

9 participants from Mugla University were involved in this research. The participants had

already attended prep. School, had been taking English courses for 2 years and were at upper-
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intermediate level. The number of participants was limited to 9 as there were only 9 students
taking this course.

The study was conducted with a group of sophomore upper-intermediate level students at
Mugla University in Turkey. The proficiency level of these students was quite high since they
had been learning English for sometime and most of them had been working in the tourist
industry where they had a chance to practise their English easily. The scope of this research is
to look at their interest in short story reading and see how short story reading enhanced and
contributed to their reading comprehension and some other skills. With regard to research

ethics the students signed a consent form to take part in this research study.

2.6. Instrumentation
The following short stories were selected because they represented various classic Enlish /
American literature adaptations with comprehensive vocabulary and grammar structures.
They are leveled books with vocabulary and grammar structures at Upper English language
proficiency level as determined by the book publishers.

(1) “Charles” by Shirley Jackson

(2) “No speak English” by Sandra Cisneros

(3) “Cat in the Rain” by Ernest Hemingway.

Short story as a literary genre is brief, contemporary, interesting, and portrays a modern
cultural setting that is either familiar with the student or attached to the target language and its
culture. Therefore it is essential that a teacher has in his/her mind the elements that allow the
apprehension of a story. It is a matter of taste whether one makes an initial explanatory lesson
for example, about how to understand a character in a story, or whether one allows questions
to form the desired approach and results inductively. In either case the essential aspects of the
story have to be established for full understanding. Sefting may at one level be the obvious
fact of geography but it could equally be a significant dimension of the plot and may form the
major justification of the events.

The most convenient handle for understanding a short story is through its characters. This
requires that we have some idea as to how an author builds up his/her characters and how we
learn of their nature. As suggested by Povey (ibid.) characters are established in five ways:

a) the explanation of the author;
b) what the character says;

¢) what is said about him/her;
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d) what the character does;

e) what is done to him/her .

It is not always easy to establish the individual difficulty level of vocabulary, because the
readers may have a varied background and some readers may already be familar with some
expressions or foreign elements. If a teacher has some doubts about the students’ level of
comprehension she/he might begin by asking the students to go through a page underlining all
the unfamiliar words. This was one of the ways in the presentation of the short story. The
students underlined the unfamiliar elements in the story. The teacher asked them to search for
the dictionary meaning of these unfamiliar words. This process was carried out before the first
reading of the story.

After the presentation of vocabulary and cultural elements there were two reading
sessions. The first one was for rapid general reading, the second one a slower one for deeper
comprehension. After that the students were asked how/what/where/who questions but they
were not asked any “why” questions because “why” questions were reserved for the second
part after the factual ground had been established and understood. This is because “why”
questions require that students develop their interpretation from the already firmly fixed
knowledge of fact.

At the second stage after establishing what a character actually did, we asked such
questions as “Why did he think Charles was to blame?” “Why was his mother suspicious of
him?”... or at the next stage we asked the students questions which required his/her own
interpretation and involved the student such as “Would you have done this?” “What would
you rather have tried?”

Another issue which was paid attention to was the principle of reading with close
attention and the close and precise examination of language and its connotative and semantic
features. This technique is useful as students are quantitatively different in their skills but not
qualitatively different in the intellectual and social experience.

The experimental group participants were provided with three short stories. The first
short story was discussed in class with the teacher after pre and post reading sessions. The
students first did silent reading; then the teacher read the story out so that the students could
pay attention to pronunciation and the teacher got three students to read the same text out in
paragraphs so that he could correct any mistakes regarding mispronunciation and then the

teacher guided the students with some comprehension questions and encouraged them to
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speak and practise their English. Hence the second and third stories were discussed with
another teacher to avoid any bias that was likely to arise.

At the end of each reading session, the participants were asked comprehension questions
to make sure they understand the stories. In the selection of these short stories the fact that
these stories were by some famous authors was taken into account. Also the stories “No
speak English” and “Cat in the Rain” contained some foreign elements and vocabulary from
Italian and Spanish and they also reflected the melting pot that was the USA. Therefore such
short stories were important in awareness raising of the students. However it should be also
stated that any familiarity with Italian and Spanish or with colloquial English with regard to
their prior knowledge would provide them with advantage over the others.

When all the stories were finished at the end of the third session they were given a
questionnaire to reflect their attitudes towards short story reading. The questionnaire consisted

of 11 open-ended questions (see Appendix).

2.7. Data Analysis

Before and after each session, the participants were asked comprehension questions and
true/false questions. Discussion was initiated by the teachers and particularly a special
emphasis was laid on culture. Semi-structured interviews with the other colleague and the
students contributed to the data in this study. Also discourse analysis-analysis of the short
stories was administered as a source to obtain data. Teacher fronted group discussion was
indexed asking the students where the story took place and who the main characters and the
like. In order not to affect the students’ anxiety level they were not videotaped however it
could have been better to obtain every single detail. In this study the students’ attitudes
towards short story reading is the “independent variable” and their level of reading

comprehension is the “dependent variable”.

2.8. Limitations of the Study

The following limitations of this study were as follows. In the first place, there were 9
participants who were sophomores and who had been attending upper intermediate English
classes. As mentioned earlier the number of participants was limited to 9 because only 9
students took this course. Second, the results obtained in this study can be applicable to other
students in other countries not only in Turkey. Also in order to avoid any bias that is likely to

arise, another teacher was employed in the discussion of the second and third short stories.
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3. Findings and Discussion

Teaching a foreign language is a combination of not only teaching but also developing the
four skills of students as well as providing them with the culture of the target language so that
the students can best benefit from it.

Of all literary genres short stories seem to be the most useful ones due to their length. The
shorter a story the better it is because students do not feel bored. Harmer (2001) lays an
emphasis on the importance of simplified books as extensive reading materials, claiming that
“such books succeed because the writers or adaptors work within specific lists of allowed
words and grammar. This means that students at the appropriate level can read them with ease
and confidence. At their best such books, despite the limitations on language, can speak to the
reader through the creation of atmosphere and/or compelling plot lines. The teacher should
choose a story of an appropriate length because the students can then read, comprehend,

synthesise and produce something in English therefore they will gain a language awareness.

4. Conclusion

This paper has tried to lay an emphasis on several beneficial points of authentic texts in EFL
classrooms using three short stories. The short stories in this study were valuable for students
to raise their language awareness, and internalise the language rules again and recreate them
as their own rules. Teaching short stories has a key role in EFL/ESL, which helps to develop
the language, and gain socio-cultural competence as well as helps students expand their lin-
guistic and high-order thinking skills.

As the participants in this study contended short story reading provided them an authentic
and natural context for the teaching of vocabulary and grammar. Because it appeals to the
readers’ imagination, it motivates the reader, it helps learners to develop their general
language awareness, broadens their knowledge about language, and it provides readers with
insights into the cultural as well as humanistic values in a language. Short story reading can
lead students to gain more profound proficiency in understanding the target language as they
are all based on everyday life. This study has indicated that short story reading should be
given priority in the EFL/ESL classroom.
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APPENDIX

Short story reading questionnaire

Retrived and adapted from www.ket.org/education/guides/pd/teachingtheshortstory.pdf

Over the past few weeks you have had the chance to examine numerous things that can make
a short story effective. You have created characters and “dipped the character in paint.” We
have done all these things as part of your preparation:

Find evidence of these in the stories
1-ProtagomniSt....uecccccccseecccsssnrecsssssseesssssssecsssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssssassssse
2-Background infOrmation ........ceeicieeicssnicssnesssancsssssssssssssssssssasssssssessssssssssssssssssssssssssnsssssnss
3-CONTLICES cuveeurresuniiniiinnisiicsnnissanissnessicssnssssnsssessssnsssnssssssssessssssssssssssssssessssssssssssssssasssssssssssssssss
Q- VIVIA VEIDS ccuuiiurireriniinisicsninnissnsssisssnssecssissscssessssssssssssssessessssssssssssssesssesssssssssasssssssssssssssssae
5-Foreign elements (if QNY) ....ccccecreecrssencsssnecssnecssanscssancsssasesssasesssasesssssessssssssssssssssssssasssssasssssans
0-SenSOrY detailS.....cccueiveiiiueiiiiinniiiiiinstinsiiesnissiisiesssissnisssissssssssessssssssssssssssssssssssssssssasssss
7-ClIMAtiC MOMENL....ucciueiiiriiiiisteisniissnesssnsssncssisssnssssssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssss
8-Point of View Of the STOTY .ccccuiiirricnrseicsssnicssnicssanicssanisssanesssasesssasesssssessssssssssssssssssssasssssasssssans
9-Concrete/abStract WOIAS ....ccoceceeesecssecssnssecssncsanssnessecssnsssessessssssssssecsssssssssssssssssssssssssssassssssae
10-Snapshot or thoughtshot.............eiiiieiiiniiiiiiiiiiininnieniictnseesseessessssssesseessssessnes

11- Problem words/eXpressions Or SENLEIICES .......cccceeerseesssncssncsssncssnssssssssesssssssssssssssssssssssssnes
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KANCZLER, ISTVAN — MORVAY-SEY, KATA

The Involvement of Combat Sports in School Physical
Education in Hungary

The launch of the Hungarian National Core Curriculum (NCC) in 1998 resulted in combat
sports and self-defence becoming a part of the cultural domain ‘Physical Education and
Sport’. This article focuses on the historical preliminaries and highlights the process of
introducing combat sports into education. Moreover, it addresses issues relating to
considerable pedagogic possibilities and alternatives behind school martial arts education
while emphasizing the possible difficulties as well. An additional aim is to serve an example
for foreign authors of teaching physical education in Hungary. Furthermore, the authors
intend to acknowledge the work and scientific achievements of Dr. Ferenc Galla — the
associate professor and chairman of the Combat Sports Department of the former Hungarian
College of Physical Education (TF) [1].

The roots of combat sports appearing in the physical education lessons date back to the
1960’s.Thanks to the sacrificing work of the outstanding figure of Hungarian judo, Dr. Ferenc
Galla, combat sports have been included in the physical education lessons since the launch of
the Hungarian National Core Curriculum in 1998.

Galla was working at the Department of Combat Sports of the former Hungarian College
of Physical Education (TF), where he mostly taught judo, wrestling and self-defence. From
the early 60’s he attempted to highlight the importance of judo at the school through
publishing articles, interviews and judo-focused reports. He argued for the values of judo and
the necessity of applying this sport in physical education lessons through the channel of

Hungarian Radio Shows as well.

Experimental Judo Model in Paks

The first most crucial event in the process of involving combat sports in physical education
lessons took place in 1985. The Department of Combat Sports and the Department of Physical
Education Theory and Pedagogy of the Hungarian College of Physical Education undertook
the elaboration, professional supervision and control of an experimental judo program in
Bezerédj Istvan Elemetary School of Paks.

The program woven into physical education lessons started for the first and fifth graders
in a phasing-out system, in the frame of a syllabus of additional material with regulated
number of additional lessons. (Dr. Rokusfalvi Pal’s letter to Csoma Sandor, the director of the

Hungarian Institute of Pedagogy 30 April 1985).
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Dr. Ferenc Galla worked out the syllabus whereas judo coach and physical education
teacher, Miklds Végi was responsible for education in practice. The experimental program
launched in the school year of 1985/86 as a result of an extensive social collaboration. The
innovation was supported by Dr. Laszl6é Torok (headmaster of Bezerédj school), the whole
school staff, TF, the Hungarian Institute of Pedagogy as well as the Institute of Pedagogy of
Tolna County (Rékusfalvy 1988).

For the first graders 27 lessons a school-year, whilst for the fifth graders 32 lessons were
determined. However, judo was introduced finally only in grade 5 (for 36 children) as an
additional material. Additional judo education was applied in grades 3 and 4 in the following
years. Among higher graders only those students were selected to become members of the
judo classes who were considered ‘promising’ by the coaches on the basis of their work,
attitude and talent. This principle did not mean that those pupils who became specified in
languages in the higher grades were deprived of practising judo, since they had the possibility
to take part in afternoon trainings as club members.

The number of physical education lessons increased to every day level from grade 5.
Although the number of judo lessons remained unchanged (only one lesson a week) the
physical education teacher being a judo coach as well could incorporate some judo-specific
elements in the other four lessons in order to provide basics for the forthcoming stages of judo
education.

The introduction stage in the lower grades concerning judo lessons involved one occasion
a week and aimed at getting a picture of pupils being more interested and talented in judo. If
these students were about to participate in afternoon judo courses, they had the chance to do
so. The coaches held two trainings almost every afternoon with over 30 participants, which
meant the number of children choosing judo appeared to be at least 120. This data might be
considered remarkable since the group of children arrived from Bezerédj primary school
exclusively —even though it was more possible to happen in those days. One is to face that
nowadays it is very difficult to achieve one sport to be represented by over 100 athletes from
one school. Although at that time the number of sport options was low compared to the huge
number of children.

The essential goal of the program involved not only physically, but mentally and morally
healthy young people who are able to cope with family life, work, public life while taking
responsibility for the future of our nation in today’s economic and historic situation.

During the experimental program, the development of classes specialized in judo and of

the control group (members not being specialized in judo) was observed by a longitudinal
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study. In the psychological part, both groups sat for a 30-parameter-test based on seven
different approach-methods, whereas during physical testing judo-specific elements were
applied (Rékusfalvy 1988).

Roékusfalvy reported on the first outcomes. The experimental class’ results surpassed the
control group’s results in the field of empathy and taking risk. Performance and success-
orientation also showed stronger tendency accompanied by a lower level of avoiding failure
attitude among the members of the judo group. By the end of the second year, judo athletes’ —
mainly boys’ — stress-level became lower than the control group members’, which can be
regarded as remarkable data, since at the end of the first year no significant difference could
be revealed between the two groups (Rékusfalvy 1988).

Following the Paks-model several towns such as Debrecen, Kaposvér, Szolnok and even
the capital (Budapest) started to introduce judo education at their schools. Unfortunately any

further publications on the forthcoming results of the program are not available.

The Influence of the Judo Model in Paks on the Possible Involvement of Combat Sports

in the Curriculum

The success of Paks experimental judo program and other combat sports (wrestling and Far-
Eastern martial arts) becoming more and more popular contributed to the fact that the option
of involving martial arts in the NCC arose from the mid-80’s. At that time TF was requested
to elaborate ideas on the NCC, thus each department made their suggestions. Dr. Ferenc Galla
— the head of Department of Combat Sports — supposed it was time for his popularizing
combat sports efforts to be crowned by suggesting martial arts getting involved in the NCC.
The coordinator of the discussions was Dr. Endre Burka representing the National Pedagogic
Institute. Dr. Agoston Schulek, vice-rector of TF also participated in the procedure as well as
Dr. J6zsef Zsolnay in whose school judo and Japanese language were parts of education (Dr.
Galla Ferenc’s letter to Morvay-Sey Kata 2009.04.02).

The educational material of judo outlined by Galla was supposed to be limited because
curriculum-makers expressed their worries about introducing so many throws in physical
education lessons. The curriculum specialists, following the European tendency, realised that
the exclusively gymnastics-athletics-ballgame-specific physical education lessons needed to
be extended by more varied, exciting sport activities arousing students’ interest.

After the change in the system, an effective, creative, curriculum-focused work started,

and since then one is to witness the national curriculum undergoing a continuous radical
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transformation. The different versions of the NCC (NAT 1995, 2003, 2007, and 2012)
published since 1998 — influenced by the European models — provide greater autonomy and
the possibility of creative planning in public education. Framework Curricula documents —
functioning as inter-regulators — based on the NCC also appeared, and in terms of the law, the
revision of the NCC took place formerly every third year, at present the reconsideration
happens every fifth year.

The most remarkable advantage of the new curriculum is the increase of teachers’
autonomy. Nonetheless, the change in teachers’ role requires a higher level of responsibility,
creativity and continuous self-education. As for the domain ‘Physical education and Sport’
the most pleasing innovative factor seems to be the variety in content, implementing the
suggestions made earlier by Hungarian experts. The physical education syllabus comprises
sports and a branch of body-motion exercises that fulfil the requirements of modern times and
provides opportunities to make students familiar with a wide range of movement samples.
The newly invented psychomotor content — such as ‘Combat exercises and games’, ‘Self-
defence and Martial Arts’, ‘Prevention and Relaxation’, ‘Rhythmic Gymnastics’, ‘Outdoor
and Recreational activities’ — means challenge for PE practitioners and for PE teacher training
as well (Rétsdgi 2004).

Within the above mentioned elements of the physical education curriculum several
questions might arise and remain open resulting in uncertainty among physical education
teachers (Morvay-Sey — Rétsagi 2010). One of the most confusing points in the curriculum is
the usage of the collective term ‘martial arts’. Observing the NCC and Framework Curricula
documents one is to notice that three sports such as aikido, judo, wrestling (ground-wrestling)
are cited as suggestions for martial arts and two more objectives appear in frame of
‘Combative exercises, games’ and ‘Self-defence’. The possible objectives, sports offered in
the curriculum might cause perplexity among PE teachers and even further hindered by the
fact that the concepts of ‘aikido’ and ‘self-defence’ have been interwoven. In the Framework
Curricula of 2003, the concept ‘aikido’ is mentioned in grade 6, 7 and 8, however, when it
comes to particular self-defence exercises, they are summarised as ‘escaping techniques’. In
the introduction part of teaching material in grade 11, judo for boys and aikido for girls are
listed as offered self-defensive sports, nevertheless, when it comes to particular exercises only
wrestling and judo are named. As for the Curriculum of 2008, aikido is not even referred to as
a type of martial arts, but identified as self-defence, self-defensive techniques. It is important
to point out that all the Far-Eastern martial arts include self-defence, and some of them are

based on self-defensive exercises with partners, exclusively. Even though these methods (for
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instance, Defendo, Jakab-method etc.) indicate traditional combat sports and contain a
mixture of martial arts techniques they define self-defence as their basic element.

Concerning the cultural domain ‘Physical Education and Sport’ in European curricula, a
tendency towards the strengthening position of judo, wrestling and combat games is to be
observed. Combat sports made up of hits, kicks (such as karate, tackwondo, kick-boxing, thai-
boxing, kung-fu) do not — or partly — appear as recommended branches of sports. The reason
for this probably stems from the fact that applying hits and kicks without contact and injuries
requires a long learning process where the athlete is to stop or hold back one’s hit some
centimetres from the target person, thus, one is to possess a high level of movement-
transformation techniques. Another debate arising from curricula regulations is that the NCC
of 2003 offers martial arts mainly to boys, and aesthetic type of exercises, sports are welcome
in case of girls. The differentiation between the sexes exclude girls from acquiring the basics
of combat sports, for instance, falling practices which could serve as very useful preventive
techniques in real life-like situations. Furthermore, it would be very important for girls to
become familiar with basic self-defensive techniques because of sources of danger, risk,
handling conflicts and possible ways of escaping. Since the NCC of 2012 there are any
differentiation between girls and boys, so the oppurtinity to practice martial arts is given for

girls too.

The Implementation of Combat Sports in Practice in School Physical Education

The Possibilities behind the Modified Curriculum Time Allocation

The implementation of combat sports has been supported in Hungary by the changes in
curriculum time allocation with the increased number of PE lessons. Although this possibility
led to several questions concerning teachers’ attitude towards the involvement of martial arts
in their lessons.

In accordance with the regulations valid until 2012 and school practice, teachers can
calculate with 76 physical education lessons (2 a week) within 38 school weeks (very rarely
exceptional number) in Hungarian public education. Therefore it is possible to focus on
combat sports in 7-8 lessons a year if PE teachers share their lessons proportionally among
possible main themes in the field of study ‘Physical Education and Sport’. The Framework
Curriculum suggests 10 lessons a school year for the topic at issue from grade 5 to grade 12.

However, this number seems to be quite low for achieving ideal increase in physical
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performance, even though it may lead to improvement in students’ motion-culture and to
make them familiar with moves they are not accustomed to.

Act CXC of 2011 on National Public Education may carry some promising effects.
Accordingly, the school °...organises physical education lessons with daily occurrence in
frame of 5 hours per week’ (Magyar Kozlony 2011.162). The modified curriculum time
allocation entails the possibility of branches of sports that have been instructed in less lessons
— such as combat sports — to be present in one or two physical education lessons a week. The
Framework Curriculum of 2012 offers more lessons a school year for teaching martial arts
(Table 1.) The necessity of change also emerged from the European tendency of terminating
the earlier-mentioned old-fashioned way of gymnastics-athletics-ball-game-focused physical
education lessons. Students demand interesting, experience-based lessons, new branches of
sports, various kinds of movements combined with music or even getting familiar with
dancing or different types of aerobics. Physical education teachers’ fundamental role is to
persuade students to exercise for pleasure while making them familiar with different forms of
movements, thus, offering as many alternatives as possible for the pupils to be able to choose
a form of motion or sport health-consciously — supposedly for a lifetime — outside school-life
as well as after leaving educational scene behind. The possibility of a comprehensive physical
education might also be provided by a variety of motions

Nonetheless, several questions might arise such as ‘Are PE teachers able to keep up with
the modernisation process? Are they able to reform physical education lessons as far as
content is concerned? Are they prepared to fulfil the latest requirements? What will be
implemented in practice out of the objectives the curriculum specialists imagined reforming

the content of education?’

Grade Referenced lesson|| Lesson number for each
number grade
1-2. 15 7/8
3-4. 14 7-7
5-6. 38 19-19
7-8. 46 23-23
9-10. 30 15-15
11-12. 20 10-10

Table 1.: Referenced lesson number for martial arts of the Frame Curriculum 2012.
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A 2012-es kerettantervek ajanlott éraszamai kiizdésportokra

Summary and Suggestions

The overall purpose of this article was to explore the historical antecedents of the involvement
of combat sports in school physical education, starting with the experimental program
launched in Paks. The study plays an innovative role by introducing the process of involving
psychomotor content in the curriculum while depicting its implementation in practice with the
possible difficulties arising.

However, it is important to point out the advantages and values of the collective term
‘combat sports’ in the PE lessons. It is highly suggested for consideration that these
fashionable, up-to-date combat sports may provide variety and an experience-based
pedagogical approach in physical education lessons.

The usefulness of combative strategies in real life-like situation is further proved by the
possible acquirement of falling techniques which are required, since in childhood and at an
old age the occurrence of limb fractures is quite frequent.

Many have argued for the positive effects of combat sports on personality development,
which the authors totally agree with. Although in order to increase the level of this advantage,
a lot more authentic specialists would be needed for conveying the philosophical background
of martial arts to learners.

Against the increasing levels of violence and aggression at the school widespread
worldwide, Far-Eastern combat sports, martial arts — mainly budo sports — could serve as a
possible effective solution and prevention of problems by being part of a complex personality
development program, which is already successfully applied abroad. Several publications
report on the involvement of combat sports in crime prevention, in rehabilitation of young
criminals and in therapies as well. The modified versions of combat sports could be
successfully applied not only in case of physically handicapped, partially sighted children but
among those struggling with hyperactivity, lack of concentration, dyslexia, dysgraphia and
behaviour disorders.

The authors find it very crucial to emphasise that combat sports carries a great deal of
possibilities that support the involvement of combat sports in school physical education. As a
conclusion, the problems arising are supposed to be handled by training physical education
teachers further while including specialists in the process as well as reforming the education

system of teacher training.
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Notes
[1] Today the Faculty of Physical Education and Sport Sciences (since 2000) of Semmelweis

University.
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KANCZLER ISTVAN-MORVAY-SEY KATA

KUzZDOSPORTOK ISKOLAI TESTNEVELESBE TORTENO BEKERULESE

Magyarorszdagon az 1998-as Nemzeti Alaptanterv megjelenése ota a Testnevelés és sport mii-
veltségteriileten beliil a kiizdosportok, onvédelem téemakor az iskolai testnevelés részét képezi.
A tanulmany célja, hogy bemutassa a kiizddsportok iskolai testnevelésen beliili megjelenésé-
nek torténeti elozményeit és folyamatat Magyarorszagon, valamint felvazolja a kozoktatdsban
elfoglalt helyét, szerepét. Tovabbi cél, hogy ramutasson az iskolai kiizdosportoktatasban rejlo
pedagogiai lehetéségekre és alternativakra, valamint bemutassa az oktatassal kapcsolatosan
felmeriilo nehézségeket. A tanulmannyal célunk, hogy kiilfoldi szerzok is betekintést nyerhes-
senek egy témakor — a kiizdosportok — oktatdsdnak példdjin a magyarorszdgi testnevelés-
tanitds gyakorlatiba. A szerzok nem titkolt célja tovabba, hogy emléket allitsanak Dr. Galla
Ferenc munkdssdagdnak, aki a kordbbi Testnevelési Foiskola (TF) [1] docenseként és tanszék-
vezetojekent faradhatatlanul dolgozott a kiizdosportok iskolai testnevelésbe torténo bekeriilé-

séért Magyarorszdgon.
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KOMUR, SEVKI BUYUKYAVUZ, OYA
Mugla Sithkt Kogman University Stileyman Demirel University

A Comparative Evaluation of Preservice English Teachers’ Coping
Strategies in Oral Communication

This study aims at exploring Preservice English teachers’ use of coping strategies for
speaking and listening problems. The Oral Communication Strategy Inventory (OCSI)
developed by Nakatani (2006) was used to collect data for the study. The participants were
preservice English teachers at a Turkish University. The findings emanating from the
questionnaire indicate that there is a significant difference in coping strategies for speaking
problems in subscales such as Fluency-Oriented Strategies (FOS), Message Abandonment
Strategies (MAS), and Social Affective Strategies (SAS) in favor of those students who had
either spent at least one semester at a European university as a part of the Erasmus Student
Exchange Program or those who reported that they frequently interacted with native
speakers. A significant difference was also observed in the Fluency-Maintaining Strategies
(FMS) subscale of the questionnaire relating to coping strategies for listening problems
which was in favor of the same group of preservice English teachers. From the general
evaluation of all the subscales of coping strategies for both speaking and listening problems,
preservice English teachers revealed the lowest mean scores in the MAS subscale in speaking
and in the Less Active Listening Strategies (LALS) subscale in listening problems, while they
were highest in Negotiation for Meaning While Speaking (NMWS), Nonverbal Strategies
While Speaking (NSWS) and Negotiation for Meaning While Listening (NMWL) subscales.
These results suggest that the use of the target language in real communication settings
contributes more meaningfully to the development of oral communication skills.

1. Introduction

The development of oral communication skills is very important in language classrooms and
it forms an important part of language learning and teaching practices. Dornyei and Scott
(1997) state that “effective communication in the target language needs special treatment and
requires the use of strategies” (1997, 175). As oral communication involves a complex and
multifaceted language process (Murphy, 1991), many research studies have been carried out
to investigate the processes and development of oral communication skills under the heading
of listening and speaking skills: More recently, Goh (1997) observed that learners were highly
aware of a number of issues related to listening behavior including the cognitive processes
they engaged in listening. Besides, Goh (2000) identified problems that learners face during
the cognitive processing phases of perception, parsing, and utilization. Hasan (2000)
discovered that learners were under the false impression that they had to understand each

word or every detail in a listening context.
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Several factors can cause problems for language learners in listening. These factors can
be grammar, speech rate, vocabulary, phonological features and background knowledge. (See
Ur, 1996) “Other issues can be identified as text structure, syntax, and personal factors such
as insufficient exposure to the target language and lack of interest and motivation” (Goh,
2000, 56). Brown (1995) also illustrates listeners’ difficulties as related to the levels of
cognitive demands owing to the content of the texts. There are studies that have investigated
the strategies employed in listening and discuss the cognitive differences between learners of
different listening abilities and the cognitive view of language learning (Johnson, 1996;
Skehan, 1998). While Lynch (1997) studies listening problems that arise from social- and
cultural practices, Santos, Graham & Vanderplank (2008) point out methodological issues
related to research into second language listening strategies.

Speaking is one of the problematic areas in language learning. It is always seen crucial
for language learners. Listening, speaking and pronunciation emerge as central components of
oral communication skills due to the connections between these skills. Language learners
need communication strategies in order to deal with communication breakdowns. Two types
of communication strategies come to the fore and they are achievement or compensatory
strategies and reduction or avoidance strategies (see Nakatani 2006, p. 151). According to
Nakatani (2006).

In the former type of strategies, learners work on an alternative plan to attain their
intended goal by means of whatever resources are available. These strategies are regarded as
good learners’ strategies. On the other hand, learners using the latter type of strategies avoid
solving a communication problem and give up on conveying their message. These behaviors

affect interaction negatively and are common among low-proficiency learners (p. 151).

Although several taxonomies for communication strategies have been presented so far only
two types are commonly referred. The first is the interactional view, which focuses on the
interaction between interlocutors and negotiation of meaning (Rost & Ross, 1991; Williams,
Inscoe & Tasker, 1997, cited in Nakatani, 2006, 151). The second is the psycholinguistic view
which focuses on the range of problem-solving activities (Kitajima, 1997; Poulisse, 1990
cited in Nakatani, 2006, 151). Additionally, Savignon (1972) highlighted the importance of
coping strategies in communicative language teaching and testing. Varadi (1973, 1980) was
the first to systematically analyze strategic language behavior (message adjustment in
particular).Since these early studies, much research have been done to identify and classify

communication strategies (CSs) (see Bialystok, 1990; Cook, 1993; and Poulisse, 1990).
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However, the question of the integration of these strategies into second language or foreign
language teaching programs has gained less attention. It is essential to examine the use of
communication strategy, as it is the means through which learners avoid and overcome
communication difficulties (Smith, 2003, 30).

Research studies have been done in order to develop instruments for the measurement of
communication strategies. These studies have mostly focused on perceptions of learners about
their own behaviors and the development of surveys and strategy checklists for the purpose of
understanding how communication strategies are applied in real settings. Only recently did
studies such as Cohen, Weaver, and Li (1998) begin to measure both student perception and
performance. More recently, Nakatani (2006) developed an Oral Communication Strategy
Inventory (OCSI) that focused on the means by which valid information about learner
perception of use of strategy in communication tasks can be gathered systematically from
English language learners. For the purposes of this study, oral communication strategies were
used instead of the communication strategies as suggested by Nakatani (2006). These oral
communication strategies focus on strategic behaviors that learners use when facing problems
during interactional tasks.

One of the aims of instruction in the language classroom should be to provide a learning
environment where learners can successfully deal with oral communication problems and thus
become autonomous users of language — able to employ effective oral communication
strategies. In this context, the Erasmus program can play an important role in developing oral
communication skills as this program enables preservice English teachers to spend between
three months and one year with students abroad (Teichler, 1996). For success abroad,
Erasmus students have to carry out their daily communication in English. When surveyed,
Erasmus exchange students cited improving their language skills or broadening of their
academic knowledge as motivations for pursuing external semesters (Messer & Wolter, 2007)
as motives. Bearing this in mind, we sought to explore the strategies preservice English
teachers adopted to cope with speaking and listening problems. Additionally, we tried to
obtain a picture of the means by which preservice English Teachers at Mugla University cope

with oral communication problems.

109



TRAINING AND PRACTICE e 2013. VOLUME 11. ISSUE 1-4.

Questions examined by the study

(1) Is there a difference in the use of coping strategies for oral communication problems
between preservice English teachers who have already been to a European University
as Erasmus exchange students and those who have not?

(2) Is there a difference in the use of coping strategies for oral communication problems
between the preservice English teachers who reported that they frequently interact
with native speakers and those who do not?

(3) (3)What does a general evaluation reveal of preservice English teachers’ coping

strategies when they face oral communication problems?

2. Method

2.1. Design
This is a correlational study that investigates preservice English teachers’ reported use of

coping strategies for oral communication problems.

2.2. Participants

The participants were the preservice English teachers at ELT Department of Mugla Sitki
Kog¢man University, Turkey. They ranged in age from 18-to 22- years—old and were admitted
to the BA program upon the completion of Turkish secondary education and attainment of the
required scores in the National University Entrance Exam. The aim of the program is to train
English teachers for primary and secondary schools as well as for higher education
institutions. They are supposed to be proficient in all language skills form the very beginning
of their university education. In the present study, 203 preservice English teachers from the
first year to fourth year were included to explore the coping strategies they adopt for speaking
and listening problems. Although these preservice students come to the faculty with a high
level of language grades, they experience communication problems as their oral
communication skills are indirectly assessed during their educations. Of these preservice
teachers some participated in Erasmus Student Exchange programs and have close contact
with native speakers of English as the place where the university is located is famous for

tourism.
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Instrument and Procedure

Both speaking and listening skills for interaction are essential for oral communication. The
two involve strategies of a different nature. Therefore, the Oral Communication Strategy
Inventory (OCSI) developed by Nakatani (2006) aims at assessing learners’ use of both oral
communication strategies. This questionnaire is divided into two parts. The first part deals
with strategies for coping with speaking problems related to strategic behavior in
communication tasks. The second part is concerned with the strategies for coping with
listening problems related to strategic behavior for comprehension during interaction. The
names of these strategies are detailed later in this section.

The questionnaire consists of 32 items for coping with speaking problems and 26 items
for coping with listening problems during communication tasks. The participants completed
these questions in English within 20 minutes. Before administering the questionnaire, the
general instructions given included how to answer the items contained in the questions. All
the questionnaires were distributed and collected by the researchers. Items in questionnaires
were answered by the participants anonymously.

The reliability of the 32 items addressing strategies for coping with speaking problems
was examined by Cronbach’s alpha and a score of .86 was obtained by Nakatani (2006) (in
the present study .84) indicating a high level of internal consistency. For the second part,
related to the strategies for coping with listening problems and consisting of 26 items, the
reliability measured by Cronbach’s alpha was .85 (in the present study .80) (Nakatani, 2006).

The 32 items of the first part of the questionnaire assess strategies for coping with
speaking problems and cover Social Affective Strategies(SAS) (items 28, 27, 25, 29, 26, and
23), Fluency-Oriented Strategies (FOS) (items 13, 11, 14, 9, 10, and 12), Negotiation for
Meaning While Speaking (NMWS) (items 22, 21, 19, and 20), Accuracy-Oriented Strategies
(AOS) (items 7, 18, 17, 8, and 30), Message Reduction and Alteration Strategies (MRAS)
(items 4, 3, 5), Nonverbal Strategies While Speaking (NSWS) (items 15 and 16), Message
Abandonment Strategies (MAS) (items 24, 31, 32 and 6), and Attempt to Think in English
Strategies (ATES) (items 2 and 1). The 26 items of the second part of the questionnaire deal
with Negotiation for Meaning While Listening (NMWL) (items 22, 21, 20, 19, and 23),
Fluency-Maintaining Strategies (FMS) (items 13, 14, 15, 10, and 16), Scanning Strategies
(SS) (items 26, 25, 5, and 12), Getting the Gist Strategies (GGS) (items 8, 9, 7, and 6),
Nonverbal Strategies While Listening (NSWL) (items 17 and 18), Less Active Listener
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Strategies (LALS) (items 11 and 24), and Word-Oriented Strategies (WOS) (items 4, 3, 2, and
1) (see, Nakatani, 2006).

Results and Discussion

The Oral Communication Strategy Inventory was administered to the preservice English
teachers to evaluate their perceived use of coping strategies for speaking and listening
problems in oral communication. The findings of this study are based on those research

questions.

Table 1 presents t-test results relating to sub-scale scores of the coping strategies for the
speaking problems of mobile- and non-mobile students.

Sub-scales Status of N Mean  Std. Devia- t p
Erasmus tion
Student
Exchange
Program
SAS Mobile 22 20,0909 3,8780 1.000 0.319
students
Non-mobile 177 19,4011 2,9373
students
FOS Mobile 23,7273 4,39890 2358 0.019%
students
Non-mobile 177 21,7966 3,5184
students
NMWS Mobile 22 16,2273 3,3228  0.240 0.811
students
Non-mobile 177 16,0734 27717
students
AOS Mobile 22 18,3182 2,7148  0.282 0.778
students
Non-mobile 177 18,1243 3,0797
students
MRAS Mobile 22 10,5000 2,2625 -0.532 0.595
students
Non-mobile 177 10,7232 1,8019
students
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NSWS Mobile 22 8,5909 1,9678  0.026 0.980
students
Non-mobile 177 8,5819 1,4906
students
MAS Mobile 22 9,1818 2,5380 -3.160  0.002%
students
Non-mobile 177 10,9944 2,5372
students
ATES Mobile 22 6,0455 2,1707  -0.440 0.660
students
Non-mobile 177 6,1977 1,4343
students

As seen in Table 1, there are differences in the scores of sub-dimensions of Fluency-Oriented
strategies (FOS) and Message Abandonment Strategies (MAS) between the students who had
already been abroad and those who had not. While the difference in Fluency-oriented
Strategies (FOS) is in favor of the preservice English teachers who had been abroad, Message
Abandonment Strategies (MAS) are mostly adopted by preservice English teachers who had
not been abroad yet. This finding flowed from ratings of preservice English teachers to the
following items in the FOS subscale when facing speaking problems such as “I pay attention
to my rhythm and intonation; I pay attention to my pronunciation; I pay attention to my
conversation flow; I change my way of saying things according to context, I take my time to
express what I want to say; and I try to speak clearly and loudly to make myself heard”. On
the other hand, in Message Abandonment (MAS) they were asked to rate the following items:
“I leave the message unfinished because of some language difficulty; I ask other people to
help when I can’t communicate well; I give up when I can’t make myself understood; 1
abandon the execution of a verbal plan and just say some words when I do not know what to
say”. Of students who mostly use FOS, Nakatani (2006, 155) states that “these students pay
attention to the rhythm, intonation, pronunciation and clarity of their speech in order to
improve the listener’s comprehension. They pay attention to their speaking context and take
their time in order not to send inappropriate messages to their interlocutors”. These are
considered good language learner strategies. In the MAS sub-dimension, strategies are
concerned with learners in communication abandoning their message. That these strategies
are common among low-proficiency level speakers of a foreign language is an interesting
finding. It also suggested that these language learners lack strategic competence and have no

choice but to end the interaction (Nakatani, 2006, 155-6). In the present study, it was found
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that those students who had already been abroad as part of the Erasmus program applied MAS
less than those who had not. It is obvious that using language in authentic interactions could
help student take risks and improve their language while also developing their own strategies

to overcome language problems. In the other subscales, no significant differences were found

between the students who were included in the present study.

Table 2 presents the t-test results of coping strategies for speaking problems of the students

who frequently interact with the native speakers and those who do not.

Sub- Frequent N Mean  Std. Devia- t p
dimensions interaction tion
with na-
tive
speakers
SAS Interac- 84 20,0714 3,3104 2402  0.017*
tion,
No inter- 19,0250 2,8769
action 120
FOS Interac- 84 22,6429 3,9013 2.189  0.030%
tion,
No inter- 120 21,5083 3,4519
action
NMWS Interac- 84 16,0952 29108 0.236 0.814
tion,
No inter- 120 16,0000 2,7865
action
AOS Interac- 84 18,3214 3,1667 0.924 0.356
tion,
No inter- 120 17,9167 3,0142
action
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MRAS Interac- 84 10,5595 1,9286 -0.919 0.359
tion,
No inter- 120 10,8000 1,7757
action
NSWS Interac- 84 8,7262 1,5316  1.147 0.253
tion,
Nointer- 120 8,4750 1,5446
action
MAS Interac- 84 10,1429 2,3854 -3.193  0.002%
tion,
Nointer- 120 11,3083 2,6845
action
ATES Interac- 84 5,9762 1,6426  -1.400 0.138
tion,
No inter- 120 6,3000 1,4413
action

*meaningful differences

Table 2 reveals that there is a significant difference in favor of those students who frequently
encounter and interact with native speakers in the sub-dimensions of Social Affective
Strategies (SAS), Fluency-oriented Strategies (FOS) and Message Abandonment Strategies
(MAS). One matter worth noting is that the difference in the MAS sub-dimension is in favor
of those students who do not frequently encounter and interact with native speakers. The
results in Table 2 are based on the SAS sub-scale consisting of such items as “I try to relax
when I feel anxious; I try to enjoy the conversation; I try to give a good impression to the
listener; I actively encourage myself to express what I want to say; I do not mind taking risks
even though I might make mistakes and I try to use fillers when I cannot think of what to
say.” There are no significant differences in other sub-dimensions between the groups.
Although there are no data regarding language proficiency levels of Erasmus exchange
students, it is reported that the higher level students consciously made efforts to maintain the

conversational flow by reacting smoothly when listening to their interlocutors. In short, the
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high oral proficiency learners frequently used socially affective, fluency-oriented strategies,
and negotiated for meaning while developing their conversations (Nakatani, 2006, p.160).

Table 3 shows t-test results of coping strategies for listening problems of Erasmus- and non-
Erasmus students.

Sub-scales Status of N Mean  Std. Devia- t p
Erasmus tion
and non -
Erasmus
NMWL Erasmus 22 18,4545 4,0559 -1.105 0.271
Non- 177 19,3446 3,5000
Erasmus
FMS Erasmus 22 19,7727 4,0583  1.049 0.256
Non- 177 19,0169 3,0683
Erasmus
SS Erasmus 22 14,4545 3,2911  -0.871 0.385
Non- 177 15,3107 4,4581
Erasmus
GGS Erasmus 22 14,8182 2,8890  0.383 0.702
Non- 177 14,6045 2,4101
Erasmus
NSWL Erasmus 22 8,2727 L7777  -0.448 0.665
Non- 177 8,4350 1,5802
Erasmus
LALS Erasmus 22 5,0455 2,0113  -1.441 0.151
Non- 177 5,5876 1,6182
Erasmus
WOS Erasmus 22 13,3182 3,0140 -1.319 0.189
Non- 177 14,4011 3,6993
Erasmus

As seen in Table 3, there is no significant difference between the t-test results of the students
who had been abroad for one semester and those who had not in terms of sub-dimensions of

coping strategies for listening problems.
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Table 4 presents the t-test results of coping strategies for listening problems of the students
who frequently encounter and interact with native speakers and those students who do not.

Sub- Status of N Mean  Std. Devia- t p
scales interaction tion

with native

speakers
NMWL Interaction 84 19,1905 3,5380 -0.051 0.959
No interaction
120 19,2167 3,6188
FMS Interaction 84 19,6190 3,2298 2.064 0.040%
No interaction
120 18,6917 3,1081
SS Interaction 84 15,0119 2,5341 -0.581 0.610
No interaction
120 15,3250 5,2005
GGS Interaction 84 15,0119 2,5812 1.957 0.052
No interaction
120 14,3250 2,3840
NSWL Interaction 84 8,5357 1,5006 0.892 0.373
No interaction
120 8,3333 1,6568
LALS 84 5,3333 1,7169 -1.191 0.235
Interaction 120 5,6167 1,6408
No interaction
WOS 84 13,6786 2,4796 -1.818 0.071
Interaction 120 14,6167 4,2489

No interaction

Analysis of the results in Table 4 reveals there is a significant difference in favor of the
students who frequently encounter and interact with native speakers in the sub-scale of
Fluency-maintaining Strategies (FMS). The strategies in the questionnaire are measured with
items such as “I pay attention to the speaker’s rhythm and intonation; I send continuation
signals to show my understanding in order to avoid communication gaps; [ use
circumlocution to react to the speaker’s utterance when I do not understand his/her intention
well; I ask the speaker to give an example when I am not sure what s/he has said; I pay
attention to the speaker’s pronunciation”. It is also suggested that the learners who most use
Fluency Maintaining Strategies (FMS) tend to pay attention to the fluency of conversational
flow (Nakatani, 2006, 156). On this aspect, Rost & Ross (1991, cited in Nakatani, 2006)
proposed that these strategies help EFL learners keep interactions going in order to achieve
mutual communication goals successfully. However, there is no significant difference in the

other sub-scales of the questionnaire.
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Table 5 shows the general outline of coping strategies for speaking problems in the ELT De-
partment.

SAS FOS NMWS AOS MRA NSWS MAS ATES

Mean 3,2426  3,6626 4,0098 3,6167 3,5670 4,2892 2,7071 3,0833

Std. Devia-  ,5164 ,6129 , 7079 ,6153 ,6131 ;1702 ,6558 , 71659

tion

Analysis of the mean values of the subscales of the questionnaire reveals that preservice
English teachers who participated in the study scored the lowest (2.7071) for the sub-scale
Message Abandonment Strategies (MAS). It could mean that preservice teachers are aware of
coping strategies for oral communication but do not utilize them frequently as they are
believed to be not very effective. On the other hand, they are good at Negotiation for Meaning

while Speaking (NMWS) and Nonverbal Strategies While Speaking (NSWS)

Table 6 notes the means and standard deviations of all the categories of coping strategies for
listening problems.

NMWL FMS SS GGS NSWL LALS WOS
Mean  3,8412 3,8147 3,7990 3,6520 4,2083 2,7500 3,5576
Std. Devia- 7154 ,6368 1,0754 ,6210 , 7968 ,8371 9121

tion

The mean values in Table 6 show that the preservice English teachers scored the lowest in the
LALS category (Less Active Listener Strategies). These strategies are believed to represent
negative attitudes towards the use of active listening strategies for interaction. Huang & van
Naerssen (1987, cited in Nakatani, 2006, 153) reported that less successful learners tend to
use these strategies when facing difficulties in communication. The items that measure this
subscale include “I try to translate into native language little by little what the speaker has
said; I only focus on familiar expressions”. Meanwhile, the highest score was for the subscale
Negotiation for Meaning While Listening Strategies (NMWL). These strategies involve such
items as “I ask for repetition when I can’t understand what the speaker has said; I request a
clarification when I am not sure what the speaker has said; I ask the speaker to use easy
words when I have difficulty in comprehension, I ask the speaker to slow down when I can’t

understand what the speaker has said; I make clear to the speaker what I haven’t been able to
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understand”. It is claimed that the use of these strategies could enhance students’
opportunities to learn the foreign language through interaction (see, Pica, 1996; Williams,
Inscoe & Tasker, 1997).

It is commonly believed that communication problems mostly occur at lower levels of
processing in listening (Berne, 2004). Furthermore, Nakatani (2005) studied the effects of
awareness-raising on use of oral communication strategy. His findings revealed that students
in the strategy training group significantly improved their oral test scores compared with the
students who did not have this training. Additionally, Green & Oxford (1995) found
successful learners made greater use of learning strategies and women used strategies more
often than men. However, in the present study, while no meaningful differences were found
between genders or school levels, meaningful differences were found based on students’
experiences with real-life English language encounters. Perhaps to both off-set that difference
and improve the communication skills of students who interact with English speakers, more
communication strategy awareness education should be provided.

The literature contains studies that discuss the benefits of raising learner awareness of
communicational strategies. Sayer (2005, 22) conducted an action research project undertaken
to examine the effectiveness of tasks designed to raise learner awareness of conversational
strategies and found that the students picked up on many of the features presented through
the tasks, and incorporated them into their performance on subsequent tasks. Goh & Taib’s
(2006, 222) research was a small-scale study of metacognitive instruction of young second
language listeners and discussed the value of lessons that highlight the listening process
involving “metacognitive instruction”. After eight lessons students reported a deeper
understanding of the nature and demands of listening, greater confidence in completing
listening tasks and better strategic knowledge to cope with comprehension difficulties. In his
study, Dornyei (1995) discussed the possibility of developing the quality and quantity of
learners’ use of some communication strategies through focused instruction. On the other
hand, the findings in Maleki’s (2007) study of two groups — of which only one group was
taught specific communication strategies and the other was not — suggest that teaching
communication strategies is pedagogically effective, and that interactional strategies are more

effectively and intensively used at the end of a four-month teaching period.
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Conclusion

It is obvious that the development of oral communication skills holds an important place in
language teaching and learning efforts and that communicative competence cannot be
acquired without these skills. Oral communication strategies play a significant role in
achieving successful and effective communication by helping users to overcome
communication breakdowns. In this context, preservice English teachers should be aware of
these strategies and they should use them personally so that they can be good models for their
students in their future teaching practices and likewise teach these strategies to their students.

In the present study, the students who spent one semester in a European university in the
framework of an Erasmus Student Exchange Program and those who frequently interacted
with native speakers were observed to be more aware of effective oral communication
strategies and scored higher points in the questionnaire than the students who had not
participated in such language exchanges. Significant differences were observed in some of the
subscales such as FOS (Fluency-oriented strategies) and MAS (Message Abandonment
strategies) as coping strategies for speaking problems with those who studied abroad scoring
more confidently by using positive coping strategies more frequently. The same significant
difference in those subscales was observed in favor of the students who frequently interact
with native speakers. Moreover, for listening problems, a significant difference was observed
for the students who frequently interact with native speakers in the subscale of FMS (Fluency-
maintaining strategies).

General evaluations of the means of coping strategies for speaking problems of all
preservice English teachers in the study indicate that they scored the highest mean point in the
subscales of NMWS (Negotiation for Meaning While Speaking) and NSWS (Nonverbal
Strategies While Speaking). On the other hand, they scored the lowest mean in MAS, which is
a desirable result for preservice English teachers. General evaluation of the mean scores of
coping strategies for listening problems showed that the lowest mean was in LALS (Less
Active Listener Strategies). Conversely, the highest score was in NMWL (Negotiation for
Meaning While Listening).

The results of the present study suggest that the students who have the opportunity to
participate in Erasmus and study abroad benefit from their external semester by developing
their oral language proficiency. Teichler (1996, 155-6) likewise found that improving foreign
language skills was a primary motivation for Swiss students in particular to study abroad. A
desire to improve their academic knowledge took second place. Establishing useful

connections (18.6 %) was not considered important. Messer & Wolter (2007) argue that it is
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possible that student mobility increases the awareness of cultural differences and other such
matters and that these effects generate a private- and social return.

With this study, language teacher trainers and related institutions can be informed of
preservice English teachers’ use of coping strategies for oral communication problems. The
present results could encourage ELT departments to send more students abroad within the
framework of Erasmus programs. To that end, more bilateral agreements would need to be
signed between foreign language teacher training institutions. In so doing, preservice English
teachers can develop both their language and teaching skills by participating in different

learning and teaching environments through a semester in a different country.
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KEPZES ES GYAKORLAT

BALOGHNE BAKK ADRIENN

Soproni 6vodapedagogus hallgatok felkésziiltségének vizsgalata
a fogyatékossaggal €16 gyermekek egyiittnevelésére

Az integracio kulcsfontossagu szereploje a (be)fogado ovodapedagogus, akinek egyrészt
szakmai, mdsrészt személyiségbeli kovetelményeknek kell megfelelnie. A tanulmdny célja an-
nak a megdllapitdsa volt, hogy a ma végzett soproni ovodapedagogusok modszertani ismere-
tei elégségesek-e a fogyatékossaggal élo gyermekek, elldatasahoz, neveléséhez.

A pedagdgiai kutatdasok modszerei koziil a dokumentumelemzés és az irdsbeli kikérdezés
segitségével kutattuk a fogyatékossaggal élo gyermekek ovodai integrdcidjdt tamogato tan-
targyakat, tananyagokat. Tovdbbd milyen ismereteik, tapasztalataik vannak e témadban, felké-
sziiltnek érzik- e magukat a fogyatékossaggal élo gyermekek fogadasara az ovodakban. A ki-
értékelt eredmények ravildgitanak olyan hidnyossdgokra, amelyek nagyobb hangsiilyt érde-
melnének a képzés sordn, segitve az ovodapedagogus jelolteket a munkdra valo felkésziilés-
ben.

Mottd

,»-..a kezdet a legfontosabb, dltaldban is,

de kiilondsen a fiatal €s zsenge 1ényeknél.
Hiszen leginkabb ilyenkor lehet 6ket formalni,
Ilyenkor vésddik beléjiik a forma

Melyeket benniik kialakitani akarunk.”
(Platon)

Bevezetés

Napjaink demokratikus tarsadalmanak egyik alapkdve az esélyegyenldség, a kirekesztés elke-
riilése, a befogadds. Hangsulyozza a jogvédelem azt az elvet, hogy hatranyos helyzete, specia-
lis sziikségletei miatt semmilyen csoport vagy egyén ne legyen a tarsadalomban hatranyosan
megkiilonboztetve, vagy valamilyen médon kirekesztve. Ennek az elvnek egyre inkabb érvé-
nyesiilnie kell a nevelési folyamatokban is, a gyermekek egyéni jellemzdinek figyelembevéte-
lével a pedagdgia minden szinterén. Ahany gyermek, annyi individuum, s ennek megfeleldek
a specialis nevelési feladatok.

Véleményiink szerint az esélyegyenldség megvaldsitasat, biztositasat eld kell segiteni,

mert egy nemzet felndtt tdrsadalma csak akkor valik elfogadova, ha mar a szocializalédas
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folyamataiban tapasztalja ennek gyakorlatit. Fontos, hogy a gyermek mar az elsé intézmé-
nyesitett nevelési formak kozott taldlkozzon hatrdnyos helyzetli embertarsaival. Az esély-
egyenlOség felé megtett Giton az elsd 1€pés lehet az egyiittnevelés. ,,A gyermekek egyiittnevelé-
sét mdr az intézményes nevelés legkordbbi szakaszdban — az ovoddban- el kell kezdeni”
(Benczur 1997, 17).

A nevelés célja, hogy minden gyermek, fiiggetleniil attol, hogy fejlédése vagy egyéb ok
kovetkeztében akadalyozott, megkiilonboztetés és elkiilonités nélkiil vehessen részt az 6vodai
nevelésében.

Az 6voddban megkezdett integralt nevelés szdmos eldnyei koziil talan a legfontosabb,
hogy a gyermeket nem kell kiemelni a megszokott kornyezetébdl, a kozdsségbol, amelyben
eddig ¢€lt. Segiti megsziintetni a diszkrimindciot €s a stigmatizaciot, segiti az elditéletek lebon-
tasat. Fokozza az 6vodapedagdgusok kreativitasat, valamint a szakemberek egyiittmikodését.
Az integralt nevelés felgyorsithatja a hatranyos helyzetli gyermek fejlédési tempojat,
preventalhatja késébb az iskolai, tanuldsi problémak kialakuldsat, hatraltatja a kudarcok ki-
alakulasat.

Az 6voda nagymértékben hozzajarulhat minden hatranyos helyzetli gyermek esélyének
noveléséhez. A tarsas kapcsolatok kialakuldsa, a motivacion alapulé tevékenységek, ismeret-
szerzések mind-mind eldsegitik az egyéni fejlodési utakat, a készségek, képességek kialakula-
sat. Az 6vodai kozosség, a gyermekek-felndttek egyiittélése, egymdasra hatdsa, a szokds-
szabalyrend kialakitasa, a rendszeresség, az érdeklodés felkeltése ¢s fenntartasa nagyban hoz-
zésegiti a gyerekeket az érzelmi stabilitds, az egyiittérzés €s elfogadds, a tuddsvigy alakuldsa-
ban, formalédasaban (Duruczné 2005).

A napi pedagdgiai gyakorlat is igazolja, hogy ebben az életkorban a gyermekek sokkal el-
fogaddbbak. Ha nem kezdjiik meg id6ben példaul az 6vodakban az inkluziv nevelés feltétele-
inek biztositasat, akkor tapasztalhatjuk, hogy minél id6sebbek lesznek, annal inkabb tudato-
sulnak a kiilonbségek koztiik és hatranyos helyzetl tarsaik kozott. Ez azonban nem azzal jar,
hogy leépiilnek, megsziinnek a lehetséges negativ reakciok, hanem éppen ellenkezdleg: meg-
er6sodnek. Az integracié mérfoldkdként jelenhet meg az elfogadtatasban vivott kiizdelemben.

Természetesen szem elott kell tartanunk, hogy ,,a helyes integrdcié biztositia mind az
akadalyozott, mind a tehetséges, mind az atlagos képességekkel rendelkezo gyermekek fejlo-
dését, teljesitményiik fokozdsdt” (Spaller—Spaller 2006, 215). Meg kell taldlni azokat a lehetd-
ségeket, melyekkel ugy tudjuk a hatranyokat kompenzalni, hogy emiatt senki se rekesztédjon

ki.
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A kutatas jellemzoi

A tanulményban bemutatott kutatas a fogyatékossaggal ¢é16 gyermekek tobbségi kortarsaikkal
torténd egyiittnevelésére fokuszalt. Véleményiink szerint fontos pedagdgiai €s tarsadalompoli-
tikai cél, amelynek pedagdgiai indokoltsdga vitathatatlan.

Az UNICEF firenzei kutatékézpontjdnak 2006-os jelentése megallapitja, hogy a rend-
szervaltast kovetden, 1990 és 2000 kozott megharomszorozodott a fogyatékkal €16 gyermekek
szama Kozép- és Kelet-Eurdpaban. Szamuk 500 ezerrdl masfél milliora emelkedett. Az ada-
tok ramutatnak arra, hogy még sok tennivald van a fogyatékossaggal ¢l gyerekeknek a neve-
1ésbe, oktatasba és a tarsadalomba val6 integralasaval kapcsolatban.

A tarsadalomban megjelend negativ érzelmi viszonyulést kifejezo elditéletek kialakulasa
egyrészt a fogyatékossagnak, valamint a fogyatékos gyermekeknek a nem kielégitd ismereté-
bdl fakad. Megismerésiiket segitik eld az integracids torekvések.

Az 6vodapedagdégusok nyitottabbak a missdgra, konnyebben fogadnak el fogyatékossag-
gal ¢l6 gyermeket, mint példaul tanitok, tanarok. Ennek természetes oka, hogy az 6vodai ne-
velés kevésbé teljesitmény-centrikus, mint az iskoldkban. Nagyobb rugalmassdgot tesznek
lehetdvé az dvodai programok, s mind gyakoribbak a vegyes csoportok is, amelyekben az
életkori eltérések miatt amuigy is fokozottan jelennek meg a gyermekek kozotti eltérések.

A fogyatékossaggal €16 gyermekek ovodai nevelése az 6vodapedagégusok munkdjaval és
felkésziiltségével kapcsolatos igényeket is befolydsoljdk. A pedagdgiai ismeretek, a szakterii-
letéhez kapcsolodd tudomanyok és az interdiszciplindris teriiletek fejlédésének nyomon kove-
tése mellett az dvodapedagdgusnak fontos ismerni a neveléspolitika kornyezetet, valamint a
neveléssel 6sszefliggd jogszabalyokat is. Tovabba feltétel, hogy az 6vodapedagogusok tuda-
tosan tudjdk végezni az innovdcids feladataikat, tervezzék és lassdk a szakemberekkel vald
egylittmiikodést.

A sikeres integracionak két alapvetd feltétele van: az objektiv és a szubjektiv feltételek
(Csanyi, 2000). Az objektiv tényezdk kozé tartoznak a targyi feltételek. A szubjektiv feltéte-
lek a személyi, személyiségbeli tényezok, amelyek az integracidoban részt vevod szereplokkel
kapcsolatosak. Az eszk6zOk szegényesebb volta mellett is 1étrejohet a fogyatékossaggal €16
gyermekek befogadasa, &m a résztvevok felkésziiltsége, szakmai kompetencidi, de legfoképp
akarata, szandéka nélkiil soha. Az integracié kulcsfontossagt szerepldje a (be)fogad6 6voda-
pedagogus, akinek egyrészt szakmai, masrészt személyiségbeli kovetelményeknek kell meg-
felelnie. Gyakran el6fordul integralas esetén, hogy az 6vodapedagdgus nem ismeri a fogyaté-

kossag jellegzetességeit, sem a megfeleld banasmod elemeit. Fontos kovetelmény, hogy a
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befogadd pedagdégusnak legyenek ismeretei a gyermekeket akadalyozo koriilményekrdl, a

fogyatékossagi tipusokrol, a részképesség-zavarokrol.

A kutatds célja, hipotézisei

Az 6vodai neveléssel szemben megvaltozott tarsadalmi igények és feltételek sziikségessé te-
szik az Uj elméleti és gyakorlati torekvések elemzését, amelyek az integracid, inklizié prob-
lémakorébe tartoznak. Vizsgalatunk f6 célja annak a megéllapitsa, hogy a képzésbdl ma ki-
keriilé soproni 6vodapedagdégusok modszertani ismeretei elégségesek-e a fogyatékossaggal
¢l6 gyermekek ellatdsdhoz, neveléséhez. A pedagdgusok modszertani eszkoztara és a foglal-
kozéasok szervezeti formdi nemcsak a nevelési folyamatok eredményességét befolyasoljak,
hanem a gyermekek személyiségére, alkalmazkod6 képességére is hatdssal vannak. Tovabba
érdekelt minket, hogy milyen ismereteik, tapasztalataik vannak a hallgatéinknak e témaban.
Felkésziiltnek érzik-e magukat a fogyatékossaggal ¢16 gyermekek fogadasara az 6vodaban.

A hipotéziseinket is ennek alapjan allitottuk fel. Feltételezziik, hogy a végzds soproni
ovodapedagdgusok moddszertani ismeretei nem megfeleldek a fogyatékossaggal ¢l6 gyerme-
kek tobbségi gyermekekkel torténd egyiittnevelésére. Nem érzik magukat felkésziiltnek a fo-
gyatékossaggal €16 gyermekek fogaddsara. Kevés tapasztalatot szereznek tanulmanyaik sordn

ezzel kapcsolatban.

Mintavétel és kutatdsmetodikai modszerek

Jelen tanulmanyunkban szerepld vizsgalat — amely egy nagyobb kutatdsnak a részét képzi — a
soproni végzos ovodapedagdgus nappali és levelezo tagozat hallgatokra fokuszal, szamuk 75
6 (50 f6 nappali tagozatos és 25 6 levelezd tagozatos hallgato).

A pedagodgiai kutatdsok moddszerei koziil a dokumentumelemzést — mely a mintatanter-
vek, valamint a tantdrgyak tematikdjdnak tanulmanyozasat jelenti — és az irasbeli kikérdezést

valasztottuk. Nyilt és zart végli kérdéseket tartalmazé kérdodivekkel kutattuk a fogyatékossag-

crer

A kutatds eredményei

A kiértékelések elott fontosnak tartottuk annak tisztdn 1ataséat, hogyan késziil fel napjainkban
egy 6vodapedagogus a hivatdsara. A dokumentumelemzések sordn tisztaztuk az 6vodapeda-
gbogus szak altalanos jellemzdit, a képzés szerkezetét, tartalmat és a képesitési, valamint ki-

meneti kovetelményeket. Megvizsgéltuk az alapoz6 ismeretek, illetve a szakmai torzsanyag €s
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specidlis anyagok tematikdit. A hallgatoknak tobb mint fele (60%) tantargyak részeként,
kisebb egységben, nem tul részletesen hallgat kurzusokat a sajatos nevelési igényii
gyermekek egyiittnevelésérol. Elsdsorban pedagdgiai tantargyak blokkjaban, pszicholdgiai és
gyogypedagdgiai tantargyak keretében. Csak szabadon valaszthaté kurzus keretében lehet
részletesebben, bovebb ismereteket szerezni a SNI, illetve a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek
egyiittnevelésérél, példaul:  Kisgyermekkori  beszédzavarok, Integrdlt  testnevelés
kisgyermekkorban, Gyégypedagogiai alapismeretek.

A kérdoiv elso 1épéseiben a témaval kapcsolatos fogalmakra, torvényekre kérdeztiink ra.
A legjobb eredményt a sajatos nevelési igényii gyermekek fogalmaval kapcsolatban kaptuk: a
hallgaték 91%-a ezt jol hatdrozta meg. A kérdésre adott valaszok eloszlasa a levelezds és
nappalis hallgatok kozott a 2#2-es Khi-négyzet proba alapjan fliggetlennek bizonyult (y2(1) =
1,261, p = 0,262), azaz statisztikailag nem igazolodott, hogy a tagozat befolyasold tényezd
lenne az ,,SNI”’-kérdés kapcsdn. A 91%-ot j6 eredménynek tartjuk, hiszen kordbbi vizsgala-
tokndl (Baloghné Bakk—Bucsy, 2011) a mar dolgoz6é évodapedagégusoknal kérdeztiik ugya-
nezt; 6k csak 58%-ban ismerték a meghatdrozast. A tovdbbiakban a megkérdezett 6vodapeda-
gbégusok 94%-a vilaszolta, hogy ismeri a fogyatékosok integraciéjat, torvényeit. De amikor
harom felsorolt torvény koziil ki kellett valasztani az ezzel kapcsolatos rendeleteket (1993-as
Kozoktatdsi torvényt), akkor az igennel vélaszoloknak csak a fele (51%-a, 18 hallgatd) tudta
pontosan az ide vonatkozo részeket. Tehat az ismeretek feliiletesek, pontatlanok voltak.

Az integraci6 kiilonbozd szintje utdn elérkeztiink a legmagasabb szintnek tartott
,inklizi6” fogalmdhoz. A ,kocka” megbillent: a hallgatok 47%-a nem ismeri a pontos meg-
hatarozast, integracio és inkluzio kozotti kiillonbséget. Sot itt a levelezds és nappalis hallgatok
viszonydban tendencia mutatkozott: margindlis szignifikdns mutaté (x2(1) = 3,241, p =
0,072). Ez alapjan feltételezziik, hogy nagyobb mintavétel esetén szignifikans lesz a mutatd.
Magyarézat lehet a nappalis hallgatok magasabb éraszama a tantargyaknal.

Erdekes, hogy a hallgatéknak csupan 11%-a (8 f&) tanult 6nall tantargy keretében az
SNI-s gyermekek integracidjarol (mint szabadon valaszhato tantargy). A fennmarad6 88% (66
f6) elsdsorban a pedagogia, pszicholdgia és gyogypedagogiai alapismeretek cimi, kotelezd
tantargyak keretében hallott e t¢émaval kapcsolatban, mig 1% nem tanult errdl.

Ezek alapjan felmeriilt a kérdést, hogy milyen mértékben érzik magukat felkésziiltnek az
6vodai egyiittnevelésre, befogaddsra. Az évodapedagdgus hallgaték 43%-a (32 6) csak rész-
ben érzi magat felkésziiltnek az egyiittnevelésre, 23%-nak sziiksége van még segitségre, 22%
elkezdené, talan felkésziilt, 11%-uk pedig egyéltalan nem érzi magat felkésziiltnek, nem mer-

né vdllalni a feladatot. Csupdn 1%-uk jelolte meg, hogy teljesen biztos magéban, és akér
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kezdhetné is. A valaszokbol arra kovetkeztetiink, hogy els6sorban szakmai, illetve a tudés
hidnyossdg miatt bizonytalanok a hallgatok. Szandékuk, nyitottsaguk, akardsuk megvan az
egylittnevelés irant, hiszen 46%-a véleménye szerint nem akaddlyozzédk a fogyatékos gyerme-
kek a tobbségi gyermekek fejlddést, pontosabban jo dolognak tartjak. A megkérdezettek 34%-
a, akik azt valaszoltdk, hogy részben akadalyozzak, 6k is elsdsorban a tudasuk hidnyossaga
miatt vélaszoltak igy. A tobbi 13% szerint kozombos, 6% pedig nem tudja, és csupdn 1% sze-
rint akaddlyozzdk egymast a gyerekek. Ez aldtdmasztja azt a feltételezésiinket, hogy az 6vo-
dapedagdgusok nyitottak a massagra, konnyebben fogadnak el fogyatékossaggal €16 gyerme-
keket. Valamint igaznak bizonyult azon hipotézisiink is, miszerint a ma kikeriild soproni 6vo-
dapedagogusok ismeretei feliiletesek a fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek nevelésérdl. Kevés

tapasztalatuk van, és szakmailag csak ,,részben” érzik magukat felkésziiltnek.

Osszegzés

A vizsgélat eredményei alapjan célnak és feladatnak kell kitizni, hogy az egyiittnevelés meg-
val6sitasahoz sziikséges pedagdgiai tuddst hatékonyabban kell beépiteni a tantargyainkba. A
mintatantervben a meglévoknél tobb szabadon vagy kotelezden valaszthatd tantargyat lehetne
felajanlani a hallgatok szamara. A gyakorld 6vodainkban tobb lehetdséget kell teremteni a
fogyatékossaggal ¢l6 gyermekek megismerésére, iranyitott tevékenységek, foglalkozasok be-
vonasara. Szakemberekkel valdo konzultalasi lehetdségek megteremtésére, egyiittmiikodésére
lenne sziikség. Vizsgalatunk alapvetden tényfeltaro, helyzetmegallapito jellegli, melynek ele-
mezése csak kiindulopont a tovabbi 1épésekhez. Tovabbi célunk eljutni az orszagunkban mii-
kodo ovodapedagogus-képzd intézményekhez, €s a felmérésiinket folytatni, a mintavételt bo-
viteni.

A fogyatékossaggal €16 gyermek integralt 6vodai nevelési problémainak megismerése és
vizsgélata soran talan lehet vélaszt taldlni arra, hogy melyik az a tarsadalomhoz vezetd ut,
amely segit elfogadtatni a ,,massdgot”. Egyet mér biztosan éllithatunk, hogy ez az 1t a gyer-
mekeken keresztiil vezet. Azokon a gyermekeken keresztiil, akik az integracio lehetdsége altal
egylitt €lnek sériilt tarsaikkal, igy felnéttként konnyebben tudnak természetes kapcsolatot ki-
alakitani sériilt embertdrsaikkal.

Az ovodainknak, 6vodapedagogusoknak ezért is kell vezetd szerepet vallalni a sériilt

gyermekeket megilletd jogok megismertetésében, elfogadtatasaban.
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BALOGHNE BAKK, ADRIENN

EXAMINATION OF PREPAREDNESS FOR INTEGRATING CHILDREN LIVING WITH DISABILITIES
AMONG STUDENTS TRAINED TO BE PRESCHOOL TEACHERS IN SOPRON

The key character of integration is the receiving preschool teacher who is expected to meet
personal as well as professional requirements. In this paper we aimed to establish whether
the methodological knowledge of graduating preschool teachers is satisfactory to take care of
and educate disabled children. Besides analysing documents, we used the method of written
interviews and questionnaires to examine subjects supporting the integration of disabled
children in kindergartens. We also examined the experiences and knowledge of students
trained to be preschool teachers and whether these students consider themselves prepared for
receiving disabled children in the kindergarten. Results of the research reveal some
insufficiencies that should be given more emphasis during preschool teacher training, helping
the candidates this way to prepare for their chosen profession.
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KOLLARICS TIMEA

A magyar lakossag tanosvényekhez fiizodo viszonya

A tanulmany annak a felmérésnek az eredményeit foglalja éssze, amelyet kérdoives megkérde-
7és ltjdn végeztiink 397 fo onkéntes kozremiikodesével. A felmérés szerves részét képezte a
tanosvények szemléletformdlo hatdsdrol, pedagogiai hatékonysdgdrol és az eredményes ter-
vezési modszerekrol szolo kutatasnak. Elsodleges célja az volt, hogy dtfogo képet kapjunk a
magyar lakossag tanosvényekhez fliz6do viszonyarol, a latogatokat leginkdabb érdeklo téemdak-
rol és a tanosvényekkel szembeni elvdrdsokrol.

1. A tanosvények Kkiilfoldon és Magyarorszagon

A terepi kornyezeti nevelés egyik legfontosabb, legszemléletesebb eszkoze a tandsvény. A
tandsvény fogalma kiilfoldon tobb jelentéstartalommal bir; angol nyelvteriileten a tandsvény-
nek az , interpretational trail”, a ,,nature trail” és a , nature experience trail” kifejezések
felelnek meg. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban népszerii a sétautak létesitése, amelyek el-
sOdleges feladata az élményszerzés, az egészségmegorzes, az alloképesség javitasa €s kisebb
mértékben az informdlds és a 1atokor szélesitése. Német nyelvteriileten leginkdbb a
»Lehrpfad”, , Erlebnispfad” elnevezéseket alkalmazzak. Utébbi kifejezés sz6 szerinti fordita-
sa azt tiikr6zi szamunkra, hogy a természet, a latnivalok élményszert felfedezésének biztosi-
tdsa a német nyelvil térségekben is fontos szempont, mindemellett a németek azt is igénylik,
hogy a természeti latnivalok koriil jol kiépitett infrastruktira legyen. Francia teriileteken a
wentier didactique”  kifejezéssel taldlkozhatunk. A skandindv 4llamokban sokkal
természetkozelibbek a tandsvények; a latogatok eldnyben részesitik a lehetd legkevesebb épi-
tett elem hasznalatat (Kiss 2007). Osszességében elmondhaté, hogy a tandsvények fogalma
kiilfoldon nem egységes, de az interpreticio szerepe kiemelt, az informdldson alapul6 felfede-
zést tlizik ki célul, a latogatokat aktivizaljak, bevonjak a kommunikécids folyamatokba, lehe-
toveé teszik szamukra az 6ndlld €élményszerzést. Bemutatasi formajukra altalanosan jellemzo,
hogy érzelmeket véltanak ki a latogatokbdl (Petyerak—Varga 2009). Tobb orszdgban is megfi-
gyelhetd, ami mar hazankban is kezd elterjedni, hogy a tandsvények sokszor nem Onalldan,
hanem oktatokézpontokhoz, turisztikai célpontokhoz, turistadsvényekhez kapcsolédva jelen-
nek meg. Nemzetkdzi szinten jellemzdek a tematikus tandsvények (pl. heritage trail) is, tehat
nemcsak a természetismeretre, hanem a hagyomanyok dpoldsdra és a komplex szemléletmod
kialakitdsdra is hangstlyt fektetnek (Kollarics 2012).

Hazéankban az els6 tandsvénynek tekinthetd 1étesitményt 1972-ben a Szalajka-volgyi Er-

dei Miuzeumhoz kapcsolédé Horotna-volgyben hoztdk 1étre. Kezdetben erdei tanul6utnak
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vagy sétadtnak nevezték, de Kovacs Jend az Erdei Muzeumrdl irt kdnyvében mar tandsvény
néven emliti 1982-ben (Kardsz 2003). A tandsvény fogalma Magyarorszdgon sem egységes.
Kiss Géabor megfogalmazasa szerint, amelyet tandsvények tervezésérdl irt konyvében olvas-
hatunk: ,,a ranosvény a kornyezetismereti bemutatohelyek egyik tipusa. Olyan tematikus titvo-
nal, ahol az érintett teriilet természeti és kulturdlis (kultiirtorténeti) oroksége dllomdshelyek-
hez kotodoen, altalaban tablak és/vagy kiadvanyok segitségével keriil bemutatasra, igy a ld-
togatok részerol onallo, aktiv ismeretszerzeést tesz lehetove” (Kiss 2007, 12).

A tanOsvény meghatdrozdsa, a hozza val6 viszonyulds és a hasznossagéarol sz6l6 vélemé-
nyek szertedgazdak a magyar lakossdg korében. Ennek oka lehet tobbek kozott az is, hogy a
tanosvények Magyarorszdgon nem egységesek; tervezésiik, létesitésiik, fenntartasuk kiillonbo-
z0 szervezetekhez kotddik, a megjelenitett témak, a szerteagazd kivitelezési modok a latoga-

tok eltérd megitélését is maguk utan vonjak.

2. Felmérés a tanosvényekhez fiiz6d6 viszonyrol — hipotézisek és moédszerek

A tanosvények szemléletformdlé hatdsardl, pedagdgiai hatékonysiagarol és az eredményes
tervezési modszerekrdl sz6lo kutatas szerves részét képezte az a kérddives felmérés, amely
397 vélaszadé onkéntes kozremiikodésével késziilt. A vizsgalat elsddleges célja az volt, hogy
atfogo képet kapjunk a magyar lakossag tandsvényekhez fliz6d6 viszonyarol, a természetjaro
latogatdkat leginkabb érdekld témakrol és a tandsvényekkel szembeni elvarasokrol.

A felmérés elsé hipotézisében azt fogalmaztuk meg, hogy a magyar lakossdg ismeri a
tanosvényeket, valamint tobbségiik legaldbb egyszer jart is tandsvényen.

A kovetkezd hipotézis azt feltételezi, hogy a latogatoknak a tandsvényekrdl a tanulas €s
az ismeretszerzés jut elsddlegesen eszébe.

A harmadik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a természetismereti tanosvények a
legnépszeriibbek a latogatok korében: a ndvény- és dllatvilag kelti fel a leginkabb az emberek
érdeklddését.

A vizsgélat utolsé hipotéziseként azt allitottuk, hogy az idedlis tandsvényrdl nincs egysé-
ges elképzelés a latogatok korében, de a valtozatossag és a rovid bejarhatosag elsddleges
szempont.

A kérddiv online és papir alapon is terjesztésre keriilt, biztositva ezaltal a lakossag minél
sz¢lesebb kort elérésének lehetdségét. A felmérés 2011. és 2012. években zajlott, az anonimi-
tas biztositdsaval. A felmérésben nyilt és zart végl kérdéseket alkalmaztunk, egyenld arany-

ban. A kérdések kozott szerepeltek eldontendd, zart végli kérdések, fogalomtarsitasi, asszoci-

134



KEPZES ES GYAKORLAT o 2013. 11. EVFOLYAM 1-4. SZAM

acios jellegl kérdések, valamint skalaértékelés is. A nyilt végli kérdésekben elsdsorban a 14-

togatok fogalomalkotdsara, gondolataira, véleményére voltunk kivancsiak.
3. Eredmények

A kérddivet 220 f6 férfi és 177 nd toltotte ki. Az életkorok tekintetében elmondhatd, hogy a
kisiskolaskortdl kezdve a nyugdijas koru lakossdgig, minden korosztaly részt vett a felmérés-

ben (1. dbra).
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1. abra: A valaszadok koreloszlasa (n = 397)

Ami a védlaszadok lakohelyét illeti, az orszdg szinte minden teriiletét képviselték a megkérde-
zettek. Az iskolai végzettség szerepelt még a demografiai adatok kozott, amely szerint 33 6
alapfoku, 177 16 kozépfoku és 220 {6 fels6foku végzettségii valaszado toltotte ki a kérddivet.
A végzettségek eloszlasa eltér a néhany évvel ezeldtti magyar statisztikai atlagtdl (alapfokd,
vagy ez alatti iskolai végzettséggel rendelkezik a lakossag koriilbeliil 45 szdzaléka, kozépfoku
végzettségl koriilbeliil 40 szazalék, és felséfoku végzettségli a lakossag koriilbeliil 15 széza-
Iéka — KSH 2002, KSH 2005); ennek oka tobbek kozott a kérddiv terjesztési forumaiban ke-
resendd: kiilonbozd tematikaja kiallitdsok és vasarok, munkahelyek, oktatdsi intézmények,
valamint a k6zosségi oldalak latogatéi. Az alapfoku végzettség sok esetben csak az dltalanos
és a kozépiskolas didkok altal keriilt bejelolésre.

A kérdéssor els6 felében a lakosok természetjard szokasaira kérdeztiink rd. Ennek ered-
ménye azt mutatja, hogy a véalaszadok csaknem 41 szdzaléka (161 f6) hetente, 24 szazaléka
(96 16) havonta, 12 szazalék (49 f6) évente 2-3 alkalommal, és a vdlaszaddk 23 szdzaléka (91

f6) alkalomszertien kirdndul. A megkérdezettek tobb mint harmada tehat hetente keresi fel a
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természetet kirdndulasi, szabadidé-eltoltési céllal, ez véleményiink szerint nagyon j6 ardnynak
szamit.

A megkérdezettek mindossze 3 szazaléka (12 f6) kirandul szervezetten, vezetdvel, 13
szazalék (52 16) csoportosan, a tobbség, 78 szdzalék (308 f6) egyénileg vagy csaladdal, és 6
szazalékuk (25-en) egyéb modon, példaul baratokkal, kutyaval, parral, munkahellyel, vagy az
el6z6 modokon egyiittesen jarja a természetet. A fenti eredmények alapjan elmondhat6, hogy
a magyar lakossag eldnyben részesiti a csalados, egyéni szervezésii kiranduldsokat; egyeldre
kevésbeé jellemzd, hogy a természetjarast szervezett keretek kozott, szakember vezetésével
képzelik el.

A tandsvényekkel kapcsolatos kérdések elsé fontos eleme volt annak a felmérése, hogy a
valaszadok hallottak-e mar a tandsvényekrol. Az eredmény pozitiv aranyt tiikroz: a megkér-
dezettek koziil 378-an, vagyis 95 szazalékuk hallott mar ezekrdl a létesitményekrol, és kozii-
liik 338-an jartak is mar tandsvényen. Az 59 f6 koziil, akik nem jartak tandsvényen, 19-en
nem is hallottak még rdla, a tobbi 40 6 ugyan hallott mar a tandsvényekrdl, de eddig nem
volt ideje, alkalma egy ilyen létesitmény felkeresésére, vagy informaciéhidnyra hivatkozott

(,,nem tudom, merre taldlhatok”), esetleg sajat motivéalatlansagat fogalmazta meg (2. dbra).

400
338
350
300
H Nem hallottak a tandsvényekrol
250
B Hallottak a tanosvényekrdl, és
200 . .
jartak is
150 @ Hallottak a tandsvényekrdl, de még
nem jartak
100
50
0 -

2. abra: A tanosvények ismertsége (n = 397)

A kovetkez6 kérdésben arra szerettiink volna valaszt kapni, hogy a latogatok véleménye sze-
rint mit neveziink tandsvénynek. A valaszadok 13 szazaléka (52 f0) nem adott valaszt a kér-
désre, egy szazalékuk (4 £6) nem tudja, a tobbi (341 £6) valaszado vélaszaiban a meghataroza-
sokban leggyakrabban az ,,ut” sz6 fordult eld (181 alkalommal), ezt kdvette 92 alkalommal a
,természet”, majd az ,,erdo, erdei” kifejezések 65 alkalommal. A ,,tdbldk” kulcsszé 60 alka-

lommal fordult eld. A ,, tira, tiraiitvonal” kifejezések 59 alkalommal jelentek meg, majd a
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fentieket kovette gyakorisdgban a ,,novény” kifejezés (51 alkalom). Ezzel csaknem megegye-
z0 szamban fordult eld a ,, bemutato” (50), 46-szor az ,,0svény” sz6. 42 helyen emlitették a
valaszadok a ,,kijelolt” jelz6t, 36-szor az ,,informdcio”-t, valamint szintén ennyi alkalommal
voltak olvashatdak az ,,oktatds, oktato” kifejezések. Oket kovette az ,,dllat, dllatok” kulcsszé
(B1). A ,tdaj” 28, az ,,élovilag” kifejezés 26 alkalommal fordult eld, az ,, érték” 25-szor. A
,séta” 18 alkalommal jelent meg a vdlaszokban, a ,fa, fak” 15 alkalommal. A védlaszaddk
kettd szazalékanal szerepelt az ,, ismeretterjesztés” és a ,,jelzés” kifejezés, ezeken kiviil egy
szazalékos gyakorisaggal fordultak eld tobbek kozott az ,,iskola”, ,, kozet” szavak, a teljesség
igénye nélkiil. Figyelemre mélto, hogy a valaszadok a tandsvényekrdl nem elsésorban a tanu-
I4ssal kapcsolatos fogalmakra asszocidltak; az oktatds, tanulds, ismeretterjesztés kifejezések
Osszesitett ardnya nem éri el a 14 szdzalékot. A fenti eredmények alapjan a lakossag legna-
gyobb ardnyban a természetben taldlhaté kitdblazott, kijelolt erdei tiradtvonallal, dsvénnyel

azonositja a tandsvényeket, ahol dllatok, novények bemutatdsa torténik (1. tdbldzat).

Kifejezés a valaszad6 | Kifejezés elofordulasi Iflfej ezes elofor(!ula)s A az
L . 2 osszes valasz aranyaban
meghatarozasaban gyakorisaga (n = 341) (n=341)

Ut 181 53%

Természet 92 27%

Erdo, erdei 65 19%

Tabldk 60 17,6%
Thra, taradtvonal 59 17,3%
NoOvény 51 15%

Bemutat6 50 14,7%
Osvény 46 13,5%
Kijelolt 42 12,3%
Informacid 36 10,5%
Oktatas, oktatd 36 10,5%
Allat, allatok 31 9%

T4j 28 8,2%
Elovilag 26 7,6%
Erték 25 7,3%
Séta 18 5,2%
Fa, fak 15 4,4%

1. tablazat: On szerint mit neveziink tanosvénynek?

A kovetkez6 kérdésben arra vartuk a valaszt, hogy a latogatoknak mely harom dolog jut eld-
szOr esziikbe a tandsvényekrol (2. tabldzat). Az eredmények tobb fogalom kapcesan rendkiviil
hasonlitanak az el6z6 valaszokra, viszont jelentOs eltéréseket is megfigyelhetlink. A vart vala-

szok szama 1191 kifejezés lett volna, ebbdl 200 alkalommal nem valaszoltak a megkérdezet-
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tek, tehat az Osszes értékelhetd valasz: n =-991. A vdlaszok sorrendjében rangsort ugyan nem
hatdroztunk meg, de érdemes megvizsgdlni, hogy mely szavakat tarsitottdk a vdlaszadok elo-
szOr, 6sztonosen a tandsvény fogalmahoz (természet, erdo, névenyek, az dllatok csak masodik

gondolatként jutottak a valaszaddk tobbségének eszébe).

oy o o Osszes | ATany az bsz-
Megemlités | Megemlités | Megemlités Loz szes valasz
Fogalom megemlités PR
1. helyen 2. helyen 3. helyen szazalékaban
(n=991)
(n=991)

Természet 46 18 29 93 9,4%
Erd6 44 11 12 67 6,8%
Novények 25 17 14 56 5,7%
Allatok 2 28 18 48 4,8%
Tabla 18 18 5 41 4,1%
Tanulds 13 13 12 38 3,8%
Fa, fak 16 12 8 36 3,6%
Isrperet: ismeret- 11 12 7 30 3%
terjesztés
Oktatds 13 8 7 28 2,8%
Tira 6 4 15 25 2,5%
Kirandulas 11 10 4 25 2.5%
Informécid 8 7 5 20 2%
Séta 6 9 4 19 1,9%
Madarak 4 6 7 17 1,7%
Iskola 6 3 1 10 1%
Kikapcsolddas 1 1 8 10 1%
Gyerekek 1 4 4 9 0,9%
Természetvédelem 3 3 2 8 0,8%
Kf)rnyezet‘vedelefn, ) 3 0 5 0.5%
kornyezeti nevelés

2. tablazat: Melyik az els6 harom dolog, amely eszébe jut a tanosvény szorol?

A természet, az erdo, a novények és a tdabldk emlitése volt a leggyakoribb az el6zd valasz
eredményeihez hasonléan, az ut, tiiraiit azonban a fogalomtérsitasnal Iényegesen héatrébb szo-
rult. Az oktatashoz kapcsolodd megemlitések az el6zd valaszoknal dsszesen 13,5 szdzalékot
tettek ki. Amennyiben a fogalomtarsitasnél 6sszeadjuk a ,,fanulds”, az ,,oktatds” és az ,,isko-
la” szavak megemlitésének gyakorisdgat, akkor kerekitve nyolc szdzalékot kapunk. Ez elma-
rad az el6z6 valasz eredményeitdl, ugyanugy, ahogy az informdcio és az ismeretterjesztés sem
jutott olyan gyakran eszébe a vdlaszadoknak, mint a tandsvény definici6janak meghatirozasa-
kor. Figyelemre mélto, hogy sajnalatos modon a tandsvényekrél minddssze a latogatok 0,8
illetve 0,5 szazalékdnak jutott eszébe a természetvédelem €s a kornyezetvédelem, valamint az

ehhez kapcsol6do kornyezeti nevelés.
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A felmérés kardindlis pontjat képezte az a kérdés, amelyben azt szerettiik volna felmérni,
hogy a latogatokat mely latnivalok érdeklik egy tandsvény bejardsakor, melyek azok az érde-
kességek, amelyekrdl szivesen informalédnanak. Tizenegy lehetdséget adtunk meg, ezeket a
latnivalokat érdeklddési koriik alapjan 6tfokozata skalan kellett osztadlyozniuk a véalaszadok-
nak, ahol az egyes azt jelentette, hogy egydltaldn nem érdekli, az 6t6s pedig azt, hogy nagyon

érdekli (3. tabldzat).

Latnivalé Atlagérték (n = 397) Rangsor az atlag alapjan

Koézetek és asvanyok 3,35 10.
Felszini formadk, kildtépontok 3,79 7.
Talajtipusok 2,88 11.
Kulturtorténeti emlékek (pl. 379 3
harangldb, gémeskiit) ’

N,ep1 hagyoményok, mester- 3.87 6.
ségek

Kornyezeti problémdk (pl. 3.69 9
arvizek, katasztrofak) ’

Fenntarthat6sag, jovo (pl.

megujulé energidk hasznosi- 3,94 5.

tasa)

3. tablazat: Mely latnivalok érdekelnék Ont egy tanésvény bejarasakor?

A 3. tdbldzatban lathat6é eredmények részben aldtdmasztjak az eddigi védlaszok eredményeit,
amely szerint a ldtogatdk tobbsége a tandsvényeken a novényekre és az dllatokra kivéancsi, bar
figyelemre méltd, hogy az érdeklddési kornél az allatok magasabb tetszési osztalyzatot kap-
tak, mint a novények, ellentétben a fogalommeghatarozasndl és a fogalomtarsitdsndl kapott
eredményekkel, ahol a vdlaszadok minddssze kilenc, illetve négy szdzaléka emlitette meg az
allatokat. Mindezek alapjan elmondhat6, hogy a latogatok a tapasztalataik alapjan elsésorban
a novények bemutatdsdval azonositjdk a tandsvényeket, de az dllatok bemutatdsara lennének
kivancsiak elsddlegesen, és csak masodsorban érdeklik ket a ndvények. A harmadik legma-
gasabb atlagot a helyi sajatossagok kaptdk a vilaszadoktodl, és négyes feletti dtlagot mutatnak
a vizek is. A fenntarthaté megoldasok, a jovo kérdései az érdeklddési skalan kevéssel négy
alatt maradtak, amely nem tekinthetd rossz eredménynek, viszont a kornyezeti problémdk
atlagértéke alapjan (3,69) megdllapithatd, hogy a latogatok kevésbé szeretnek szembesiilni a
kornyezeti allapotokkal, és egy fenntarthatd jovon gondolkodni a természetjaras soran, sokkal

inkdbb érdeklik Oket a természet szépségei (3. dbra). A latogatdkat a vdlaszok alapjin a leg-
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kevésbé az érdekli, hogy ,,mi van a talpuk alatt”, hiszen a talajtipusok és a kdzetek kozepes

atlaggal szerepeltek.

5,00

4,70

B 4.24 B Allatok

4,50 407
8 4,03 3,94 387 a0 B Novények

B Helyi sajatossagok

3,69
3,35 [ Vizek

El Fenntarthatosag, jovo

Ed Népi hagy omany ok, mesterségek

H Felszini formdk, kildtépontok

O Kulturtorténeti emlékek

E Kornyezeti problémédk

M Kézetek és asvany ok

O Talajtipusok

3. abra: A latogatok érdeklédése a latnivalok irant (n = 397)

A kovetkezo kérdésben arra kértiik a valaszaddkat, hogy nevezzék meg a j6 tanosvény jellem-
z6it harom szoban. Erre a kérdésre 0sszesen 1191 valaszt vartunk; 271 esetben nem valaszol-
tak a latogatok, és minddssze hat esetben nem tudtak valaszt adni, igy 6sszesen 914 értékelhe-
té valaszt kaptunk. A 4. tdbldzatban 6sszefoglalva lathatd a legtobb alkalommal emlitett jel-

z0k el6fordulasi gyakorisaga.

Jelz6 Elofordulas (n =914) Eldéfordulas az osszes valasz
aranyaban (n =914)

Erdekes 61 6,7%
Jol, konnyen jarhat6 49 5,4%
Tiszta 48 5,3%
Informativ 35 3,8%
Erthet6 30 3,3%
Latvanyos 28 3%

Természetes, természetkozeli 28 3%

Karbantartott 26 2.8%
Atlathat6 24 2,6%
Figyelemfelkeltd 23 2,5%
Rovid 23 2,5%
Valtozatos 18 2%

Kitablazott 12 1,3%
Allatok 12 1,3%
Sokszinl 9 1%

Interaktiv 8 0,9%

4. tablazat: Melyek egy jo tanosvény jellemzo6i?

140




KEPZES ES GYAKORLAT o 2013. 11. EVFOLYAM 1-4. SZAM

A latogatok tobbségének véleménye szerint egy jé tandsvény érdekes, konnyen jdarhato és
tiszta. Fontos tulajdonsag még az informativitds, az érthetoség €s a ldtvdnyossdg is. A j6 tan-
Osvény mindezek mellett rermészetkozeli, karbantartott, atlathato, figyelemfelkelto, és semmi
esetre sem hosszu. Figyelemremélté eredmény, hogy az interaktivitdst a latogatok mindossze
0,9 szazaléka tartotta fontosnak, tehat feltételezhetd, hogy a magyar természetjarok korében
egyeldre a ,,hagyomanyos” tandsvények ismertek.

Az utolso elotti kérdés a tandsvények hasznossdgara vonatkozott. Azt szerettiik volna
megtudni, hogy a vdlaszaddk véleménye szerint miért lehet hasznos egy ilyen létesitmény. A
vart valaszok szama ennél a kérdésnél is 1191 volt; ebbdl 391 alkalommal nem érkezett va-

lasz, és hat alkalommal nem tudtak vdlaszt adni a ldtogatok, a mintaszam tehdt n = 794 (5.

tabldzat).
Hasznossagi funkcié6 | Osszes el6fordulas Elofordulas az osszes
megnevezése (n=794) valasz aranyaban
(n=794)
Termeszet megismerése 95 12%
€s megszerettetése
Ismeretterjesztés 77 9,7%
Oktatas 54 6,8%
Kikapcsolodas 39 4,9%
Tanulas 31 3,9%
Bemutatas 30 3,8%
Tanitas 28 3,5%
El6vilag megismerése 18 2,3%
Nevelés 17 2,1%
Kornyezeti nevelés,
kornyezettudatossag 17 2,1%
Tajékoztatas 14 1,8%
Informalas 14 1,8%
Természetvédelem 14 1,8%
Szemléletformalas 13 1,6%
Allatok megismerése 13 1,6%
Ertékek megismerése 12 1,5%
Kornyezet megismerése 9 1,1%
Kirandulas 7 0,9%
Vérosi emberek terrzle— 6 0.8%
szetszeretetre nevelése
Elményszerzés 6 0,8%

5. tablazat: On szerint miért hasznos egy tanosvény?

Az eredmények alapjan lathat6, hogy a valaszaddk a természet megismerését és megszerette-

tését tartottdk a tandsvények elsddleges funkcidjanak. Jelentds szerepe van még a tandsvé-
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nyeknek az ismeretterjesztés, oktatds terén €s a kikapcsolodds szempontjabdl is hasznos egy
ilyen 1étesitmény. A tanulds, bemutatds és a tanitds funkcio is elokeld helyen szerepelt a vala-
szokban. Ha a tanuldssal, oktatdssal kapcsolatos funkcidk egyiittes emlitését nézziik (23,9
szazalék), akkor megéllapithatjuk, hogy a tanosvények hasznossdgat tekintve a latogatok
csaknem negyede kiemelte a tanOsvények tanitdsi-tanuldsi folyamatban betdltott szerepét,
ellentétben a fogalomtarsitdsoknal megfigyelt eredményekkel. Figyelemre méltd, hogy a lato-
gatok nemcsak a tanosvények oktato-neveld funkciojat emelték ki a valaszokban, hanem a
szabadido eltoltése, a kikapcsolodas is jelentds szerepet kapott. Megfigyelhetd, hogy a kor-
nyezettudatossdg és a kornyezeti nevelés az eldz6 eredményekhez hasonldan itt sem szerepelt
a leggyakoribb valaszok kozott (2,1%), tehét a latogatoknak nem a kornyezettudatossig ki-
alakitdsa jut eszébe a tanosvények kapcsan elsddlegesen.

Az utolso, nyilt kérdésben a valaszadoknak lehetdségiik volt jellemezni a szdmukra ided-
lis tandsvényt. A megkérdezett 397 f6b6l 110 f6 nem adott vélaszt erre a kérdésre, a tobbi
latogato6tol hasznos véleményeket, elképzeléseket kaptunk (n = 287). A latogatok 54 vélasz
alkalmaval emlitették az dllatvilag megismerésének lehetoségét, 46 alkalommal a novények
bemutatasdt, 22 6 emelte ki az erdo megismerését. A véalaszokban az el6zé kérdések ered-
ményei tiikrozddtek vissza: a leggyakoribb jellemzések kozé tartozott a jol jdarhato, nem tiil
hosszii titvonal, a vdltozatos, figyelemfelkelto kivitelezés, a természetkozeliség, a pihendhe-
lyekkel ellatott létesitmény. Az interaktivitdst ebben a valaszban tobben emlitették, a latogatok
Ot szazaléka, és a jdtékos elemek iranti igény is felmeriilt a vdlaszadok négy szazalékdban. Az
el6z0 eredményekhez hasonldan a véalaszok alapjan elmondhato, hogy a latogatok a természeti
értékek (mindenekeldtt novények és allatok) megismerése mellett a szabadidd kellemes eltdl-
tésének lehetdségét varjak el a tanosvényektol, ahol gyerekekkel, csaladi programként, jatéko-
san, pihendhelyekkel, berendezési targyakkal tarkitva ismerkedhetnek meg a természeti latva-
nyossagokkal. Hasznos, figyelemreméltd valaszokat is kaptunk az idealis tandsvény képérol:
a latogatok kozel négy szdazaléka konkrét példakat emlitett az orszag kiilonbozo teriileteirdl. A
megemlitett tandsvények kozott szerepelt a Gyadai, a Tisza-tavi, valamint az Ipolytarnéci
tanosvény. Erdekesség, hogy ezen létesitmények mindegyike interaktiv, jatékos elemeket tar-
talmaz, jol kiépitett, tovabba specidlis, helyi sajatossdgokkal ismerteti meg a latogatdkat. Vé-
gezetiil a vdlaszokbdl — a teljesség igénye nélkiil — néhany kiilonleges, a jovire nézve eldre-
mutatd vélaszt, otletet, elképzelést idéziink: ,,70bb korosztdly szdmdra hasznos”, ,,tobbnyel-
vit”, ,,komplex”, , a vilaghalon is fellelheto”, ,, mozgalmas”, ,,sok képi informaciot prezentd-
167, . helyi sajdatossdgokat, kultirtorténeti értékeket, népi hagyomdnyokat, eredetmonddkat

bemutato”, , feladatokkal, tornapdlydval elldtott létesitmény”.
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4. Osszefoglalas

A tanosvények a kornyezeti szemléletformalds hatékony eszkozei. A tandsvény fogalma, a
tanosvények tipusai szertedgazdak Magyarorszagon, mint ahogy a réluk kialakult kép is sok-
szinll a lakossag korében. A tandsvények szemléletformalo hatasarol, pedagdgiai hatékonysa-
gardl és az eredményes tervezési modszerekrdl szolo kutatas szerves részét képezte az a kér-
doives felmérés, amelynek elsddleges célja az volt, hogy atfogd képet kapjunk a magyar la-
kossag tandsvényekhez fliz6d6 viszonyardl, a latogatokat leginkabb érdekld témakrol és a
tanosvényekkel szembeni elvardsokrdl. A megkérdezettek kétharmada rendszeresen kirdndul,
foképp csaladi keretek kozott. A valaszadok 95 széazaléka hallott mar a tanosvényekrdl, 85
szazalékuk jart is mar ilyen helyen, tehat az els¢ feltételezéslink igaznak bizonyult. Az ered-
mények alapjin a lakossig legnagyobb ardnyban a természetben taldlhaté kitablazott, kijelolt
erdei tdrautvonallal, 6svénnyel azonositja a tandsvényeket, ahol dllatok, novények bemutatdsa
torténik. A vdlaszadok a természet, erdo, novények, dllatok, tdbla, és hatodikként a ranulds
szavakat tarsitottak legtobbszor a tanosvény fogalméhoz, tehat a masodik hipotézis nem iga-
zolodott. A tandsvényekrdl minddssze a latogatok 0,8 illetve 0,5 szdzalékanak jutott eszébe a
természetvédelem és a kornyezetvédelem, valamint az ehhez kapcsol6dé kornyezeti nevelés.
A latogatok tobbsége a tanosvényeken a novényekre, az dllatokra, valamint a helyi sajatossa-
gokra €s a vizekre kivancsi leginkabb, és legkevésbé a kdzetek €s a talajok allnak az érdeklo-
dés kozéppontjaban, igy a harmadik allitdsunk igaznak bizonyult. A latogatdk tobbségének
véleménye szerint egy jO tandsvény érdekes, konnyen jarhato, tiszta, emellett informativ, ért-
hetd, latvanyos, természetkdzeli, karbantartott, atlathato, figyelemfelkeltd, és semmi esetre
sem hosszd. Mindezek alapjan a negyedik feltételezés csak részben igazolddott. A tanosvé-
nyek legfébb haszna a latogatok szerint elsdsorban a természet megismerése €s megszeretteté-
se. Jelentds szerepe van még a tandsvényeknek az ismeretterjesztés, oktatds terén, tovabba a
kikapcsolodas szempontjabol is hasznos egy ilyen létesitmény. Az idedlis tandsvénytdl a lato-
gatok a természeti értékek (mindenekeldtt novények és allatok) megismerése mellett a szabad-
1d6 kellemes eltoltésének lehetdségét varjak el, ahol gyerekekkel, csaladi programként, jaté-
kosan, pihendhelyekkel, berendezési targyakkal tarkitva ismerkedhetnek meg a természeti
latvanyossdgokkal. Ami a tandsvények tanuldsi-ismeretterjesztési folyamatban betoltott sze-
repét illeti, fontos eredménye a felmérésnek, hogy a megkérdezett tandsvény-latogatok nem
azonositjak a tanuldssal a létesitmények fogalmat, de a tandsvény funkcidi koziil a valaszadok

véleménye szerint az oktatds az egyik legfontosabb szerep. Ennek az eredménynek a jelentd-
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sége azért kiemelkedd, mert a turisztikai szakemberek véleménye szerint a ,,tandsvény” elne-
vezés valamelyest kotelezettséget sugall, tildimenzionédlja a tandsvények oktatasi funkcidjat,
és kevésbé utal a szorakozdsra, élményszerzésre. Mindezen okok miatt jelentek meg az utébbi
években hazankban is a tandsvények specifikusabb, ,,joléti” funkcidkat is kiemeld megneve-
z€sel, mint példaul az élménydsvény és a sétaut (Kiss 2007). A felmérés eredményei azonban

kimutatjdk, hogy a tanosvény megnevezés helytdlld, tartalmas és soksziniiséget sugall.
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KoLLARICS, TIMEA

HUNGARIAN ATTITUDE TO NATURE TRAILS

The study shows the results of a Hungarian survey which was carried out with the help of a
questionnaire filled in by 397 volunteers. The surveying was an integral part of the research
conducted about the awareness-raising effect and the educational efficiency of nature trails
as well as about the effectiveness of the design methodology of interpretational trails. Its
primary objective was to provide a comprehensive picture concerning the attitude of
Hungarian people to interpretational trails, and we also wanted to know what topics visitors
are most interested in and what kinds of expectations people have in connection with nature

trails.
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MADARASZ TIBOR

Idészeri katonapedagogiai kérdések

A katonai lét tarsadalmi beagyazottsaganak két alapveto tipusat ismerjiik. Az europai felfo-
gdsban a hadsereg a tdrsadalom integrdns részként foghato fel, mig az angolszdsz-amerikai
megkozelitésben hadsereg és tarsadalom egymdstol elkiiloniilt egységet képez. Magyarorszd-
gon a hadsereg folyamatos professzionalizdloddsdanak jegyében zajlo dtalakuldsa vdltozdst
hozott a tarsadalmi kapcsolatok korabban kialakult tavolsagtarto attitiidjeben. A hadsereg
munkaerdé-piaci szereploként torténd megjelenése ujfajta felfogasokat kivan meg a szervezet-
tol és allomanyatol egyarant. A katonai szervezet megvaltozasa a szervezeten beliili tevékeny-
ségek vdltozdsaval is egyiitt jar, ami magdval vonzza a komoly fizikdlis képességek megszer-
zésén til a folyamatos tanulds, képzés és tovabbképzés hangsiilyossd vdldsdt. Hadsereg és
tarsadalom egymastol kolcsonosen fiiggnek, ami mindkét részrol nyitottsagot és elfogadast
kivdn.

Bevezetés

A pedagdgia tudomdanya a gyermekkel foglalkozik, nem tekinti targyanak az idésebb korosz-
talyokat. Az életfogytig tartd tanulds és nevelés, amely az andragdgian beliil elterjedt kifeje-
z¢s, viszonylag uj keletli fogalom a tudomanyossagban. Nem igy van ez abban az esetben, ha
arra gondolunk, hogy a katonai nevelésnek hazankban nemzeti tradiciéi vannak. A katonasig-
rol mint nevelési formardl korabban az informalis nevelés szintereként olvashattunk (Kozma
1999). Ezen a helyen a katonasdggal mi is, mint a nevelés egyik eszkozeként, illetve szintere-
ként foglalkozunk. A tanulmény célja olyan katonapedagdgiai kérdések szambavétele, ame-
lyek betekintést nyujtanak a fegyveres erdkon beliili és a fegyveres erdk tarsadalmon beliili
lényeges kérdéseibe. A betekintésben olyan, a hadtudomény és a pedagdgia tudomanyteriile-
tén késziilt irdsok lesznek segitségiinkre, melyek mind a civil, mind a fegyveres érdekszféra
képviseldi szamara érthetd modon navigaljak az olvasét. Teszik mindezt olyan szandékkal,
hogy a fegyveres erdk korében megjelend, a tarsadalom sziikebb kdrnyezetében nyilvanvalod
kérdések egyuttal a civil tudomanyos kozeghez, a civil pedagdgidhoz is kozelebb keriiljenek.
Ez utobbi szdndékban nyujthat segitséget a hadtudoményi irasoknak a szerzo civil interpreta-
cidja altal nyujtott tovabbfiizése.

Annak ellenére, hogy a szakma mar joval kordbban felismerte a kiilonb6z6 tarsadalmi al-
rendszerek, szervezetek meghatarozo jelentdségét a globalis értelemben vett tarsadalmi valto-
zasok szempontjabol, a szocioldgia viszonylag késon, csak a masodik vilaghabort utani ido-
szakban kezdett el a katonasdg intézményével foglalkozni (Burk 1993). Jelen tanulméany

olyan, a katonapedagdgia szempontjabdl 1ényeges kérdéskoroket emlit, mint a katonai 1ét, az
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onkéntesség, a professzionalizalddas, a katonai képzések, valamint a fegyveres erdk és a tar-
sadalom kapcsolata. A témak mentén a tanulmédny hirom alfejezetre tagolddik, melyekben a
katonai 1ét tarsadalmi kontextusait, a katonasagot mint munkaerd-piaci szereplot és a tanulas
egyik lehetséges szinterét vizsgaljuk, végiil a civil és katonai kapcsolatrendszer problematika-
jéarol beszéliink.

A fegyveres er6k és a tarsadalom kapcsolatdnak vizsgalataval elséként Morris Janowitz
kezdett el foglalkozni, és a témat eszkozként hivta segitségiil egy interdiszciplindris,
nemzetkdzi szinti tudomanyos gondolkodés kialakitasa €s mivelése szdmara (Janowitz
1974). Egyes vélemények egészen addig merészkednek, miszerint a katonai kultdra
kulcsfontossagl tényezdként jelenik meg a polgari-katonai kapcsolatok megértésében. Ez a
fontossdg a katonasdg és a katonai alrendszerek intézményének civil kapcsolatai mentén
ragadhato meg. Ahol a tarsadalom elfogado, tiszteletteljes attitiiddel viseltet a katonasaggal és
a katonai kultdrdval szemben, ahol a véleményformalas kdlcsonosen elfogado a két alrendszer

— civil és katonai — k6zott, ott a konfliktus minimalis (Herspring 2009).

1. Katonai lét a tarsadalomban

Az eurdpai és az angolszdsz katonai rendszer (vagy inkdbb felfogds) mondhatjuk, hogy alap-
jaiban kiilonbozik egymastol. A torténelmi kiillonbségeken alapulo két eltérd paradigma elté-
rései a célok, a modszerek és a rendszer egészének szintjén is megmutatkoznak. Eur6pdban a
késoi kdzépkorban katonai zsoldos rendszer fejlodott ki. A kozigazgatasilag és az allami aka-
rat altal irdnyitott hadsereget az allamapparatus részeként értelmezd rendszer a nemzetallami-
sag felfogdsan alapszik. Az angolszdsz paradigma sokkal inkdbb gazdasigi szempontbdl ér-
telmezi a katonasdgot. E szerint a felfogds szerint a néphadsereg tipusu katonasag egészen
mast jelent, mint a professzionalis hadsereg; a benne 1évé emberek nem voltak katondnak
nevelve, képzésiikre (kiképzésiikre) a szakképzési struktira egy részeként tekinthetiink. Ez a
fajta dichotomia a hadsereg és a tarsadalom viszonyédnak a kettdsségét is magéaval vonzza. Az
eurdpai felfogds abbdl indul ki, hogy a hadsereg a tarsadalom integrans részét képezi, szem-
ben az amerikai felfogéassal, amely a kettd kiilonallosagat tekinti elfogadottnak (Gal 1999).
Mindkét teriileten (Eurdpa és USA) szamos iras sziiletett a témaban, melyek teljes mértéki
feldolgozasat nem tlizziik ki célként, &m a kérdéskor érintése megjelenik a tanulmanyban
(Friedhelm 1972; Krebs 2004).

A téméval kapcsolatos diskurzusok kozott taldljuk az Amerikai Egyesiilt Allamok példa-

jat. Bizonyos amerikai torténészek azt mondjdk (mig masok vitatjak), hogy az Egyesiilt Alla-
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mokban elterjedt polgdri-katonai hagyomany végleg kihalt. Ezek a feler6s6dé hangok ugy
vélik, hogy a katonai szolgalati kotelezettség megsziintetésével €s az onkéntes hadérd (all-
volunteer force: AVF) 1973-as megalakitdsaval elvalt egymastdl a katonai szolgdlat és a pol-
garsag kozotti kapcesolatot. Krebs azonban fenntartja, hogy ez a fajta megkozelités nem min-
den szempontbol allja meg a helyét. Bar az dnkéntes hadérd kritikusai, folyamatosan birala-
tokkal éltek a miikddéssel szemben, és elfogultan eszményitették az dnkéntes haderd eldtt
Amerikaban miikodé sorkatonasag intézményét, nem minden szempontot mértek fel. Elmu-
lasztottdk ugyanis annak a felismerését, hogy az onkéntesség intézménye leginkdbb az ameri-
kai polgari eszményképek egyike volt, idedlok folyamatos véltozasanak az egyik terméke, €s
nem érdemes Ugy tekinteni ra, mint a valtozas okara. Bizonyos mértékii torténelmi hagyo-
manyra tdmaszkodva azt jelentették ki, hogy azonossdg van a katonai toborzasi rendszer in-
tézményes arculata €s a polgari katonai hagyomany mint kulturdlis jelenség kozott. Ezzel
szemben Krebs 1ényegében Ujradefinidlja a polgari katonai hagyomdényt, mint bizonyos reto-
rikai szabalyok Osszességét, és azt kivanja demonstralni, hogy ezek a kiilonb6zd szoképek
vagy alakzatok folytatédnak egy politikai mezsgyén folyé vita forméalédasanak az irdnyaba az
Egyesiilt Allamokban. Ebbél a nézSpontbol az nkéntes erdk nemhogy nem itélték halalra az
Amerikai Egyesiilt Allamok polgdri katonai hagyomdnyat, hanem éppen hogy tj életet adtak
neki. A svéjci hader6hoz hasonlé milicia tipusu sorozott hadsereg 6nkéntessé valdsaval ugya-
nis Uj tavlatok nyilhattak meg a kozjogilag ki nem kényszerittet szabad hadsereg irdnyéba,
amely a tarsadalom fokozottabb azonosulésat is élvezheti (Sombart 1917?; Krebs 2009).
Szvircsev (2011) éppen a svéjci polgardrség fegyveres erdinek a szerkezetével és annak
miikddési elofeltételeivel foglalkozik. Azt targyalja, hogy milyen modon mikddik a svajci
polgardrség, amelyet a ,,Polgarok egyenruhaban” alapelv céljabol hoztak létre. Mitkodésére
hatdssal voltak a nyugati tarsadalmakban végbement értékrendbeli valtozasok, amelyek
tobbnyire az 1960-, 1970-es évektol kezdve zajlottak le, tovabbad a hideghéboru
kovetkezményeképpen keletkezd 1j biztonsagpolitikai helyzet is. Szvircsev szerint
bizonyithatéan erds a gyanu arra nézve, hogy a ,,Polgarok egyenruhdban” alapelv napjainkra
nyilvanvaldan elveszitette kordbbi relevancidjat. A tarsadalom irdnti onkéntes elkotelezettség
¢és a polgari kotelességtudat érzése tobbé mar nem f6 okai a katonai szolgalatba allasnak. Ez
manapsdg inkdbb egy egyéni koltség-haszonelemzésen nyugvo dontésnek tekinthetd. Igy a
,Polgarok egyenruhdban” alapelv koncepcidja nemcsak datalakul egyfajta Oncéld
katondskodasi inger kielégitésére szolgdlé szintérré, hanem a kordbbiakhoz képest a
tarsadalom is masként érzékeli ennek a katonai célzattal 1étrejott szervezetnek a szerepét

(Szvircsev 2011). Igy példaul, akarcsak a hazank teriiletén feléledd professzionalis formatumu
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hadsereg, a svdjci Onkéntes szervezetben is taldn éppen a megélhetés egyik lehetséges
formdjaként tekinthetiink a militdns paradigma életben tartdsara.

A hadsereg altal 6nazonossagot ¢s identitast keresd csoportok (egyének), valamint az el-
mult hirom évtizedben az Egyesiilt Allamok nemzeti védelmével szemben kialakitott fenye-
getések valtozasokat kényszerittetek ki a tartalékerdk szerkezetében és szervezetében. Ezek a
valtozasok, mikdzben arra irdnyultak, hogy djra meghatirozzék az Egyesiilt Allamok védelmi
erdinek céljait és funkcioit, idonként varatlan hatasokat eredményeztek az egyéni tartalékosok
tapasztalataiban ¢és a tartalékos szolgalattal kapcsolatos azonosuldsukban. A létrejévo identitd-
sok magukban foglaljak: a sorkatonai szolgélatot teljesitd polgari katonat, a hétvégi harcost, a
kozremikodo onkéntest, az identitaskereso kalandort, a harcold katonat és a konzervativ ideo-
16gust is. Mint minden irdnyitdsnak, az amerikai nemzeti védelmi stratégidnak is szdmolnia
kell az ilyen identitdsok hadseregben torténd megjelenésének a kovetkezményeivel. Ennek
értelmében reagélnia kell az ilyen tipizdlhaté6 megnyilvanuldsokra, valamint tudni kell azokat
megfelelden alkalmazni. Lényeges, hogy egy nemzeti hadsereg fel legyen késziilve a védelmi
erében szolgalni vagyo belépok kiilonbozo tipusu generacidinak fogadasa és megfeleld al-
kalmazasa érdekében (Griffith 2011).

A terrorfenyegetetts€g Magyarorszagon ugyan nem kozeliti meg az Amerikai Egyesiilt
Allamokét, mégis valés veszélyként kell szamolni vele (Mezei 2010). A Magyar Honvédség
tartalékos alloméanyanak atalakulasaval a kiilonb6z6 katonai szolgalatra jelentkezd tipusok
hazankban is jellemz6 format 6ltenek, igy Iényeges, hogy a védelmi erdk tudataban legyenek
a leendd allomanyukat képez6 fiatalok tarsadalommal és hadsereggel kapcsolatos beallitoda-
saival. Mésik példaként egy spanyol kadétokat vizsgald kutatas tobbek kozott ravilagitott arra
a tényre is, hogy a spanyol kadétok nagyobb jelentdséget tulajdonitanak a védelmi munkanak
mint motivacids tényezonek a katonai hivatas valasztasa soran. A szakmai mentalitas szem-
pontjabol harombdl egy kadéton lehet a pélya iranti erds elhivatottsag jegyeit érzékelni. Kide-
rilt az is, hogy a spanyol kadétok az eurdpai atlaghoz képest radikalisabb elkotelezodéssel
rendelkeznek, ami a ranglétran felfelé haladast biztositd képzésben eltdltott iddvel forditottan
aranyos képet mutatott. Mindezek mellett azonban a spanyol kadétok elégedettebbek (az eu-
ropai atlaghoz képest) a tarsadalom veliik szemben mutatott elfogadasaval (Caforio—-Martinez
2005).

A hader6-atalakitas soran hazankban jelenleg a tartalékos allomany bdvitésének szandéka
figyelhetd meg, melynek okat kereshetjiik a katonai palya népszertiségének csokkenésében,
vagy a sorkotelezettség kilenc éve megtortént felfiiggesztésében (2004. évi CV. Torvény). A

latszolag folyamatosnak tiind toborzas intézménye azért is érzédik meglepdnek, mert a laikus
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szamdra sem a kiils6 terrorfenyegetettség, sem pedig a misszios feladatok nem tlinnek a jelen-
legi dllomdny altal meg nem oldhat6 feladatoknak. A honvédelmi szervek tarsadalmi megbe-
csiiltsége novekvo tendenciat mutat, viszont nd a tarsadalmi tdvolsag is, €s olyba tlinik, mint-
ha sziikség lenne a folyamatos bovitésre (Jobbagy—Stummer 2010). A rendszervaltast kovetd
atalakulési iddszak bizonyos peridodusaiban a haderd egyszerii csokkentése zajlott (Horvath
1999). Napjaink atalakuldsa viszont nemcsak bdvitési, hanem raciondlis szerkezetvéltasi fo-
lyamatként is értelmezhetd, melyben a szervezetet alkotd bizonyos szegmensek kaphatnak a
korabbihoz képeset jelentdsebb szerepet (pl.: onkéntes tartalékos allomany, kozépiskolas fia-
talsag). Ebben az esetben nem annyira a bdvitésrél, hanem sokkal inkabb utdnpotlasrol célsze-
rli beszélni.

Azzal, hogy a Magyar Honvédség attért az onkéntes haderd-szervezetre, egyben kilépett a
munkaerdpiacra is. Munkaerd-piaci szereploként versenyhelyzetbe kertilt a tobbi munkaltato-
val szemben, ami a toborzds megvaldsitdsdban is stratégiavaltast kényszerit ki. Manapsdg a
személyi dllomdnydnak biztositdsa érdekében a honvédség rdkényszeriil arra, hogy a kordbbi
toborzodirodan keresztiil megvaldsitott utanpétlasbol tovabblépve hatékonyabb moédszerekhez
folyamodjon. Az utanp6tlas biztositdsanak dj technikdi kozott jelenik meg a kozépfoku okta-
tas szinterén megjelend fiatalsag célba vétele, mivel ez a korosztaly tobb szempontbdl is op-
timalisnak tekinthetd. A kozépiskolds korosztaly életkori jellegzetességei — lendiilet, érdeklo-
dés, mobilizdlhatésdg, véllalkoz6 szellem — miatt kap kiemelkedd figyelmet a haderd-
utanpotlds szempontjabdl, melyhez a tarsadalom daltal szentesitett mindenkori kormany tdmo-
gatdsa is sziikséges. A pillanatnyi tdrsadalmi dllapotok mellett a honvédség munkaerdigénye
akar kormdnyzati eszkdzként is felfoghatd, mint munkahely-teremtési alternativa. Tény, hogy
az orszag egyre tobb kozoktatasi intézménye vesz részt a Magyar Honvédség altal koordinalt,
,Katonasuli” program névre keresztelt kezdeményezésben, valamint megjelent egy ,,Katonai
alapismeretek™ cimi tantargy is a kozoktatasi palettan, melynek oktatasa szintén tobb kozép-
iskoldban zajlik (Stummer 2011; Varga 2010; 2011b).

Ohatatlanul is felvetddik a kérdés, hogy milyen mértékben és kinek van sziiksége a katonai
ismeretek elsajatitdsara. Napjainkban tobbféle elképzelést is hangoztat a kormanyzat, melyek
kozott a sorkotelezettség €letre keltése, az dnkéntes haderd 0sztonzése, illetve a katonai isme-
retek kozépiskoldkban torténd oktatasa is felmeriil. Ezek a kérdések a kotelezettség és az on-
kéntesség dichotémidjat tobb szempontbdl is magukban hordozzédk, mivel a katonai alapisme-
retek tantarggyal kapcsolatosan is felmeriil a kérdés, hogy kiknek kell tanulni. A tarsadalmi,
politikai és gazdasagi valtozasok természetesen a védelmi szektortdl is megkovetelik az adap-

taciot. Mivel a sorkotelezettség intézményével szemben kordbban [1] kifejtett tarsadalmi el-
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lendllds miatt a hadsereg sajitos érték- és normarendszerének szélesebb korii elterjesztése
ilyen formaban egyre kevésbé volt eredményes, mds megoldasi alternativdkhoz kellett nyulni.
Bizonyos informélis mikrok6zosségeken beliil az elképzelések kozott a teljes kozépiskolas
korosztaly kotelezd oktatasatol, a minden kozépfoku oktatdsi intézményben fakultativ médon
felvehetd elképzelésen at, a programba torténd teljesen Onkéntes bekapcsolddasig minden
verziordl hallhatunk. Feltehetjiik azt a kérdést is, hogy ki lehet katona? Példaul a kiilfoldi be-
vandorldk is vallalhatnak katonai szolgdlatot a Magyar Honvédség kotelékein beliil? Ok is
jelentkezhetnek katonai képzésekbe? [2] Mivel a hadsereg esetében a 1étszam fontos tényezo
lehet, feltehet6leg minden, magyar allampolgarsdggal rendelkezd, biintetlen elééletli feln6tt
férfi lehet katona, ha teljesiti a bekeriiléshez sziikséges tovabbi alkalmassdgi kritériumokat.
Vajon napjainkban a sorkoteles katonasag vagy az onkéntesség intézménye valtja ki hazank-
ban a sz€lesebb értelemben vett tarsadalmi timogatottsagot (Krebs 2009; Varga 2011)?

A huszadik szazad els6 felében Theodore Roosevelt és a hazdjaban akkoriban haladé
gondolkoddsunak tekintett tarsai egyardnt hittek abban, hogy egy altaldnos, az orszdghatdron
beliil elhelyezkedd, minden nécidra nézve egyarant kiterjedd katonai kiképzés amerikanizalja
az Ujonnan az orszdgba ¢érkezOk tomegét, akik akkoriban Iépték at az Amerika Egyesiilt
Allamok partjait. Leonid Brezhnev hasonléképpen hitt abban, hogy a széles korben elterjedt
katonai szolgdlat a Vords Hadseregben egységes Szovjet dllamot fog kovacsolni a szocialista
anyaorszadg, az internacionalizmus és az emberek bardtsdga irdnt elkotelezett civil
tarsadalombol. Mint sok vezetd elottiik és utanuk, Roosevelt és Brezhnev is a katonai erok,
valamint egy olyan altaldnosan kiterjesztett katonai szolgdlat felé fordult, amely legaldbb
részben segit OsszetartozO nemzeti egységet kovdcsolni az orszdghatdarokon beliili
multinaciondlis egyvelegbdl. Mindkét vilaghatalom vezetdje a katonasagot Iényegében
kulcsintézménynek tekintette a szocidlis és tarsadalmi értékek kozvetitésében. A huszadik
szazadi torténelem sordn a katonai szolgalat altal a tarsadalmon beliil megjelend etnikai,
illetve vallasi kozosségek kozotti szakadékok athidalasdban, és a nemzeti integracié bizonyos
ideoldgidk mentén torténd megteremtésében is taldlunk példat (Krebs 2004). Izraelt példaként
hasznalva egy olyan katonai szellemii tarsadalommal taldlkozunk, amely a haboru elnyujtott
allapotdban van. Az izraeli viszonyok a katonai szellem és a zsoldoshadsereg kozotti
ellentétes kapcsolat fennalldsdnak a példdjat mutatjak. A nemzeti hadsereg alapjat képezi a
tarsadalom egésze (férfiak és ndk is), ami a nemzeti Osszetartozast erdsitd hatéssal

rendelkezik (Eliezer 1997).
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2. Katonasag, tanulas, munkaerdpiac

A mai kor nyugati tarsadalmai mar a globalizélt vildg részeként értelmezhetok. A nemzeti
haderd szamara lényeges kérdés, hogy a Magyar Honvédség szervezeti kultdrdja hogyan il-
leszkedjen napjaink multikulturélis rendszerébe, s mindebben a szakmai és a szabadidés mii-
velddésnek milyen szerepe van, melyek a feladatai, eszkozei és modszerei. A civil tarsadalom
fejlodésétdl nem szakithato el a hadsereg fejlédése, hiszen abba bedgyazddva zajlik tevékeny-
sége. A hazai védelmi szektor mélyrehat6 atalakuldsa (professzionalizdlédasa) és NATO tag-
sdgunk okdn a tdrsadalom és maga a védelmi szektor tagjai is fokozottabb figyelemmel for-
dulnak a nemzeti katonai szervezetek belsd miikodése felé (Mucsi 2008). Ennek megfeleléen
a civil tarsadalomban megjelend képzesi-tovabbképzési lehetdségek a védelmi szektoron beliil
foglalkoztatottak szamadra is adottd valnak. A felndttképzés tavoktatasi forméaban torténd meg-
jelenése mar a katonai képzés rendszerén beliil is egyre inkédbb feliilmdlja a jelenléti oktatdsi
formakra épiild képzéseket. Az e-learning, b-learning mddszerek megjelenése is ezt a tenden-
ciat latszik erdsiteni (Dézsi 2009; 2010; Gerd 2011; Négyesi 2001).

A hagyomadnyos oktatdsi mddszerek mellett a honvédség is igényli a modernebb ismeret-
szerzési formdk szervezeten beliili alkalmazdsat. A tdvoktatds és a tantermi képzési formdk,
valamint az e-learning oktatas kozott a megfeleld ardny és kapcsolat kialakitasa a cél (Négyesi
2001). Bar els6 olvasatra furcsanak tlinhet, a kotetlen és 0nallo tanulasi formak, igy az e-
learning is nagyobb relevancidt hordoz a Zrinyi Miklés Nemzetvédelmi Egyetemen (ma:
Nemzeti Kozszolgalati Egyetem), mint mas képzési rendszerekben. Az okok egyszeriiek: a
katonai képzés kompetenciaorientdltsidga megkoveteli, hogy az eredményességet az elsajatitds
helyszinétdl fiiggetleniil is bizonyitani lehessen. A kompetencia megszerzésének igazolasat
egyediil bizonyitdssal lehet megvaldsitani. A masik ok pedig a kiilszolgdlat és az igynevezett
eldmeneteli tanfolyamok kapcsolataban keresendd. Elémeneteli tanfolyamra a résztvevo csak
bizonyos varakozasi id6t kovetden jelentkezhet, amely akadélyoztatas esetén az eldlépésbe is
kertilhet, marpedig a kiilszolgalatot teljesitd katonak kozott is lehet olyan, aki érintett ez ligy-
ben. A katondknak sok esetben a tanuldsi folyamat kdzben is folyamatosan készen kell allniuk
a koriilmények valtozdsaira. Szamukra lényeges a rugalmasabb tanuldsi formdk hasznéalhat6-
saganak a lehetdsége. Bar az e-learning mar a tisztképzés teriiletén is megjelend oktatasszer-
vezési mdd, és kivalo kompetenciafejlesztésre is, eszkozigénye miatt, valamint médszertani
sajatossagainak kovetkeztében nem minden ¢élethelyzetben alkalmazhatd (Ger6 2011). Az e-
learning hidnyosséagai is kompenzalhatok az tgynevezett b-learning bevezetésével. Az elekt-

ronikus és a hagyomdnyos, személyes taldlkozon alapuld oktatdsi mddszereknek az egyiittes
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alkalmazasat ,,blended” (azaz ,.kevert”) learningnek, vagy b-learningnek nevezik. Ez a webes
szolgaltatdsokon alapuld oktatasi stratégiaként is aposztrofdlhaté modszer tanul6kozpontiisa-
ga, koltségtakarékossaga, rugalmassaga, konnyti hozzaférhetdsége €és az akadalyokat athidalo
tulajdonsagai miatt sikeres a katondk oktatdsanak gyakorlatdban is (Dézsi 2009; 2010).

NATO-tagsdgunk magaval vonzotta annak a problémakornek a felerdsodését is, hogy a
Magyar Honvédség kotelékeiben szolgdlatot teljesitd katondknak kiilfoldi szerepvallalast is
sziikséges teljesiteniiik. Ahhoz, hogy a magyar katondk megfeleld szinvonalon legyenek
képesek teljesiteni a kiilfoldi, misszios szerepvallalasukat, megfeleld szaktudédssal és
nyelvismerettel is rendelkezniiik kell. Az 1999-es teljes jogi NATO-tagsdgunkat megel6z6
években a magyar katondk kiilfoldi képzésének rendszere segélyprogramokon alapult,
melyben az Amerikai Egyesiilt Allamok és Kanada nyujtottak hazdnknak a legtobb anyagi
segitséget. A kezdetben nehezen induld kiilfoldi képzéseken torténd részvétel (kevés és
alacsony szintli nyelvtudas, a tiszthelyettesek alacsony képzettségi szinvonala stb.) a
segélyezést fokozatosan elhagyva alakult 4t magas szintli akkreditalt képesitések
megszerzését célzo tanulmanyokka. A mindennapi élet részévé valo kiilfoldi képzések és
tovabbképzések rendszerében a Magyar Honvédség mindig igyekezett dontd szempontként
kezelni a humanerdéforras tervezésének, a rendszerszintli szervezésnek az igényét (Horvath
1999; Szaraz 1999).

A posztmodern vildgban a katonai és civil tevékenységek kozotti véalasztovonal egyre
inkdbb elmosddik. Foot a katonai oktatdsban és képzésben tortént véltozdsokat vizsgdlta a
,Partnerség a Békéért” (Partnership for Peace) nevii kezdeményezés orszagaiban, valamint a
NATO eurdpai tagorszdgaiban. A véltozds folyamata azokkal a kiilonféle katonai
akadémidkkal jellemezhetd, amelyeket Eurdpa létrehozott az idok sordn. A kovetkeztetések
kozott a tanulmdny arra hivja fel a figyelmet, hogy érdemes megvizsgalni azt, hogy a nyugat-
eurdpai integracio felé torténd altalanos eltolodasra hogyan reflektdl maga a katonai oktatas és
képzés. Bar 2001-ben ez a folyamat még lassan indult meg az oktatdsi és képzési fokozatok
emelkedése és az eurd-atlanti kozosség tagjai kozotti szinvonal hasonld szintje felé haladva,
napjainkra egyre tobb tagorszag — koztiik hazank is — ér el sikereket a katonai oktatdsban és

képzésben (Foot 2001).
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3. Civil és katonai kapcsolat

A katonak és polgarok egyiittmiikddése nemcsak a kiilfoldi missziok teljesitése kdzben, ha-
nem békeiddben, hazai kdrnyezetben is Iényeges feladat. A katonapedagdgia szempontjabol
kiemelt teriiletként tekinthetiink a katonai €s civil kapcsolatrendszer tanulmanyozésdra, mely-
nek szdmos részproblematikajat talalhatjuk. Mi ezen a helyen foként a témank szempontjabol
is hangsulyt érdeml6 tarsadalmi kontroll részkomponensét emeljiik ki.

Egy orszdg katonai ereje, a nemzeti hadsereg €s a civil tarsadalom viszonyardl szélva
igen erés egymasra utaltsagot vehetlink észre. Fontos, hogy a civil kontroll, annak megkérdd-
jelezhetetlen 1étjogosultsdga mellett is vegye figyelembe a katonai normdk sziikségességét,
nélkiilozhetetlenségét. Ez a fajta elfogadas persze a masik oldal részérdl is sziikségeltetik. A
civil és katonatarsadalom felfogasbeli kiilonbozdségei miatt nehéz egyértelmiien megitélni a
civil kontroll kérdéskorét (Holl6 2003). Nagy dilemma példaul az, hogy hogyan lehet 6sszee-
gyeztetni egy olyan katonasagot, amely elég erds ahhoz, hogy barmit megtegyen, amit a civi-
lek kérnek tdle, azzal a fajta katonasaggal, amely kell6képpen alarendelt ahhoz, hogy csak azt
tegye meg, amit a civilek engedélyeznek a szamadra (Feaver 1996) [3]. Vajon a kiilvilag sza-
mara zart katonai, kvazi titkos rendszer hatékonyabban képes miikddni szervezetként? A tar-
sadalmi akaratnak torténd alarendeltség, a civil szféraval megvalosuld egylittmiikdodés vajon
gyengitené-e a hadsereget, vagy csak hangsulyeltoléddsokat hozna 1étre a szervezet egészét,
annak miikodését tekintve, €s akar még erdsito hatasa is lehet?

A magyar katonatarsadalom egészében kordbban jellemzd, a fegyveres erdk civil kont-
rolljaval kapcsolatos gondolkoddsaban egyfajta mentalis valtozas érzékelhetd. A felismerés,
miszerint a kontrollaldk is tovabbi kontrollfokozatok hatdsa alatt dllnak (a politikai kontroll
egyfajta tarsadalmi kontroll alatt), a kordbbi bezartsagot és elzarkdzasra vald torekvést a
fegyveres erdk partneri viselkedésének alakulasaban a civil kontroll kovetelményeihez valo
igazodds vdltotta fel. A nemzeti érdekek mellett nemzetkozi érdekek is motivaljdk, hogy nyit-
ni kell a civil szféra felé, melyet a NATO orszdgunkkal szemben tdmasztott ez irdnyu elvara-
sai is indukalnak. Korabban a hivatasos allomany dont6 része csak a hadsereghez, a ,,katonas-
dihoz” értett, viszont a szerkezet- és a korosztalyvaltasok kovetkeztében a kételkeddk ¢€s bi-
zalmatlanok elhagytdk a palyét, a palyan maradok azonosultak a megvéltozott értékrenddel,
vagy alkalmazkodtak hozzd, a fiatal korosztaly pedig belendtt ebbe az ujfajta szemléletbe
(Holl6 2003).

A Magyar Honvédség, kapcsoldodva az dllamigazgatds reformjdhoz, folytatja sajat,

professzionalitds jegyében zajlé szervezeti reformjait, melyben a haderd racionalizélésa,
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mennyiségi és mindségi mutatoinak javitasa jelenik meg prioritasként. A minden szegmensre
kiterjedd valtozasok Osszhangjanak megteremtése azért nehéz, mert azok akar egymasnak is
ellentmondé hatdsokat preferdlhatnak. Az allam altal prioritdsként kezelt gazdasdgossag, a
tarsadalom szerint elsddleges biztonsag, a politika szempontjabol donté megbizhatdsag, a
NATO ¢és a nemzeti haderd szempontjabol meghatarozé funkcié a képességekben jelenik
meg, mig a szervezeti tagok egyre inkabb az ¢letmindséget helyezik eldtérbe. Az érintettek és
érdekeik szoros kapcsolatban dllnak egymadssal, igy egymas szempontjait nemcsak jol ismer-
hetik, de kolcsonds hatassal is vannak egymasra. A haderd fenntartasa allami privilégium, igy
meghatarozott gazdasagi feltételrendszer mellett mikodik. Mivel szakértelem — és taldn in-
formdcié — hijan a tarsadalom egy sziikséges rossznak tekinti a védelmi erék szervezetének
miikddéssel és fenntartdssal kapcsolatos koltségvetési kiadasait, jelenleg az emberek szaméra
nagyobb kockdzatot jelent a gazdasagi instabilitds (Kolossa 2009a). A valsdgos gazdasagi
iddszak ellenére a Magyar Honvédségnek folytatnia kell a megkezdett atalakitdsokat, meg
kell felelnie a nemzetkozi kotelezettségeknek, az allami miikddés elvéarasainak, valamint a
tarsadalom és a személyi dllomany dltal jogosan elvart igényeknek is (Kolossa 2009b).
Napjainkban a nemzeti hadsereg miikodése szempontjabol kiilondsen 1ényeges a kérdés,
hogy tulajdonképpen mennyire tdimogatottak a fegyveres erdk, és hogy hogyan kellene 6ket
szerkezetileg felépiteni és a miikodésiiket megszervezni. A katonai szervezetek 1étszdmanak
csokkenése, a modern kor kihivasainak torténdé megfelelés a tudasalapti katonasag igényét
hordozza magaban. Az eurdpai fegyveres erdk 1ényegi feladataikat tekintve jelenleg mélyre-
hat6 valtozason mennek keresztiil, melyek formdljdk az allamok arra vonatkozé felfogésat,
hogy milyennek kellene latszania, milyen célokat kellene szolgalnia a sajat fegyveres erdik-
nek (Edmunds 2006). A NATO tagorszagainak k6zos tevékenységei miatt egyre inkabb igaz,
hogy a nemzetkoziesedés a katonai élet mindent athaté vondsava kezd valni. Kovetkezéskép-
pen a katonai szektorban meglévd nemzeti kulturdlis kiilonbségekre vonatkozo empirikus
informéciok egyre lényegesebbé valnak. Soeters kordbban tizenhdrom orszag katonatiszti
akadémidin tanulmdnyozta a katonai tiszthallgatok értékorientécidit, és azt taldlta, hogy annak
ellenére, hogy katonai szervezetek egy specidlis foglalkozasi kultirat képviselnek, amely vi-
szonylag el van szigetelve a tarsadalomtdl, a nemzeti kiilonbségek a katonai akadémidk hall-
gatoi populacioi kdzott éppen olyan nagyok, mint a civil szektorban. Ugyanakkor az is kitlint
a kutatasi eredményekbdl, hogy a specidlis felkészitésben részesitdé képzés és munkakor, a
tobbi munkavallalotol észrevehetden elkiilonité hatasu egyenruha miatt talan mégis 1étezik
egy sajitos nemzetkozi katonai kultira (Soeters 1997; Soeters et al. 2006). Osszehasonlitva a

civil szektorral, ez a nemzetkozi katonai kultira dltaldban véve erésen intézményesiilt és bii-
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rokratizalddott rendszert takar. Ugyanakkor az egyes nemzetek katonai akadémidit vizsgdlva
azt taldltdk, hogy néhany nemzetnél a katonai kultira sokkal biirokratikusabb és intézménye-
sebb, mint mas nemzeteknél (Soeters 1997). Ezek a kiilonbségek arra engednek kovetkeztetni,
hogy a NATO olvasztotégelyként funkciondld szervezetében is érdemes figyelmet szentelni a
nemzeti, €s azon belill is a katonai kultdarak kiilonbségeire.

Az éllomany szervezeten beliili biztonsagérzete sziikséges ahhoz, hogy az étalakitdsi fo-
lyamatok ¢és a szervezet gazdasagilag hatékony miikodése megvaldsulhasson. A katonai szer-
vezetek ,,moh6 intézmények”, mert sokat kdvetelnek a személyzetiiktol: az aktiv szolgalat
alatt a személyzet dlland6 24 6réds készenlétben van, amely egy nagyon egyéni miiszakbeosz-
tas; ha kilépnek, torlédnek a rendszer egészébdl; kozben akar tavoli helyekre rendelhetik 6ket
eldzetes bejelentés nélkiil. A feladatok a hadseregben veszélyesek, sot életveszélyesek lehet-
nek (Soeters et al. 2006). Az ilyen er6s mentalis ¢és fizikai igénybevételhez specidlis felké-
sziiltségre, képességekre van sziikkség. Ahhoz, hogy az allomény a szervezeti racionalizélds
mellett is optimalisan hasznalja ki a benne rejlé képességeit, éreznie kell, hogy a haderd és a
tarsadalom oldalar6l megbecsiiltség, lojalitds mutatkozik irdnydba. A szervezet szempontjabdl
szintén lényeges, hogy tisztdban legyen az dllomény tagjainak katonai palyaképével, a szerve-
zet milkodésével, a benne zajlo folyamatokkal kapcsolatos véleményekkel. A Magyar Hon-
a napi gyakorlat kozotti kiilonbség azt mutatja, hogy valami hiba van a rendszerben (A Ma-
gyar Honvédség humdanstratégidja...). Ez azt eredményezi, hogy a személyi dllomény szerve-
zeti kotodése meggyengiil. A szervezeti racionalitds a humaner6forras oldalardl is megkovete-
li a hatékonysagot, melynek folyomadnya, hogy munkavdllaléikat addig foglalkoztatjdk, amig
munkaképességiiket magas szinten tudjak kihasznélni. A tagok részérdl ez kiszdmithato karri-
erképet, elomeneteli lehetdségeket feltételez, melynek sokkal inkabb mentalis jelentdsége,
mint anyagi vonzata a hangsulyos. A katonai szolgdlat vallaldsa az életpalya részeként tekint-
hetd a hivatasos és a szerzddéses allomany esetében is, igy joggal véarhaté el, hogy a szerve-
zetben eltoltott id6 a képességek fejlesztésének szempontjabdl is hasznosan teljen. Ma ez a
kritérium a szervezet dllomdnydnak igen nagy részénél nem valdsul meg, ami kdovetkezmény-
ként magdval vonzza a szervezeti racionalitds szintje alatti teljesitést a Magyar Honvédségen
beliil (Kolossa 2009b).

Ahhoz, hogy a szervezet dllomanyanak célirdnyos, feladatspecifikus fejlesztése megval6-
sulhasson, fel kell mérni a szervezet tagjainak képességeit €s az egyes munkakorok képesség-
igényét. A fejlesztési igényekre képzések, tanfolyamok épiilhetnek, melyek a megfeleld telje-

sitményli munkavallalok szdmara potencidlis elhelyezkedési lehetdségek tarsadalmi szinti
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adatbazisat kinaljak fel valasztasra. Nem konnyti feladat a katonasdgnal elsajatitott ismeretek
civil szférdban torténd adaptacidja, mivel az alkalmazhatésagot hazankban nagymértékben
neheziti a katonai szervezet civil szféradhoz mért technikai és technoldgiai lemaraddsa, nem
beszélve itt még a fejlettebb nyugati tarsadalmakrol. A katonai képzdintézmények lemaradasa
is nyilvdnvald a piacképes tudés kialakitdsa tekintetében, és koltséges gyakorlatorientélt kép-
zéseikkel, eloregedett eszkozparkjukkal nem képesek felvenni a versenyt a polgéri életben
elismerésnek 6rvendd munkakor betoltésére alkalmas diplomédkkal. Ennek oka abban is kere-
sendd, hogy a hader6 nem hajland6 finanszirozni a ,,civil” képzést és a fiatal hivatasos allo-

mény kidramlasat (Kolossa 2009c).

Jegyzetek

[1] Az 1990-es évek masodik felétol mar erdsen érzékelheté volt a tarsadalom sorkatonai
kotelezettségvallalassal szemben mutatott ellenéllo attitiidje (Varga, 2011).

[2] A honvédség kotelékébe torténd bekeriilést a fels6foku képzdintézmény oldalarol
vizsgalva a kovetkezOket talaljuk: ,,A hallgatoi jogviszony létesitésének elofeltétele a
biintetlen eloélet, s amennyiben ezt a padlyazo a beiratkozdaskor nem tudja igazolni, az
Egyetem rektora — a felséoktatdsi intézmenyek felvételi eljarasairol szolo 237/2006. (X1.27.)
kormdnyrendelet 13.§ (3) bekezdése alapjdn, valotlan adatszolgaltatas miatt a felvételrol
57016 dontést megsemmisiti.”

[3] Feaver, Peter D. (1996.) a ,,The Civil-Military Problematique: Huntington, Janowitz, and
the Question of Civilian Control” cimli miivében az amerikai civil és katonai kapcsolatok
esetén a polgari ellendrzés kapcsan veti fel kérdését.
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MADARASZ, TIBOR

TOPICAL ISSUES IN MILITARY EDUCATION

There are two types of military integration into the society. Whereas in the continental
European model the military is integral part of the society, in the British — American model
the military is isolated from the society. In Hungary the military has become professional and
this process also transforms the network that exist between society and military. Being a
member of the labour market the military expected to face new challenges. The transforming
military structure involves changing of activities. This is why physical abilities, permanent
learning, training and retraining has become more important. Due to realizing their
interdependence the military has become open to social effects and the society has become

open to accept military values and standards.
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MIKLOSI MARTA

A kriminalandragoégia, kriminalpedagoégia alapveté fogalmai: nevelés a
biintetés-végrehajtasi intézetekben

Tanulmdnyomban bemutatom a krimindlpedagogia, krimindlandragogia legfontosabb fogal-
mait, azok lehetséges értelmezését, valamint vdazolom a biintetés-végrehajtdsi nevelés céljanak
meghatarozasara iranyulo két, jol elkiilonitheto iranyvonalat. Részletesen bemutatom a biin-
tetés-végrehajtdsi nevelés céljait, valamint a nevelés konkrét folyamatdt, kitérve a nevelési
eljdardsok alapteriileteire, modszereire, tartomdnyaira. Végezetiil kitérek arra, miben nyilvd-
nul meg a borton totdlis intézményi jellege, és ez milyen hatdst gyakorol a fogvatartottakra.

A krimindlpedagdgia, krimindlandragdégia ismeretanyaga az éltalanos pedagdgia, andragdgia
alapjaira épiil, a nevelési programok kidolgozdsa sordn felhasznélja az altalanos és mas szak-
pedagogidk (gyogypedagdgia, szocidlpedagdgia), a pszicholdgia, valamint a szocidlis munka
tudoményos eredményeit, figyelembe veszi a felnbttnevelés, az elitéltek sajatos személyiség-
beli és szocioldgiai jellemzdit. A neveléstudomany ezen specidlis d4ga a pedagdgianak, andra-
gbgidnak a kriminalitds veszélyének kitett személyek, az antiszocidlis cselekményeket elkdve-
té emberek, a biinelkdvetdk, kiilondsen a végrehajtandd szabadsagvesztésre, javitointézeti
elhelyezésre itéltek személyiségformalasaval, korrekcids nevelésével, dtnevelésével foglalko-
z6 részteriilete (Korinek—Lévay 2006). Mdédos megfogalmazdsaban a biintetés-végrehajtasi
pedagégidban ,,a fejleszté és korrigalo hatasok olyan ésszehangolt rendszere jelenik meg,
amely jogszabdlyi keretek mellett és zdrt intézeti viszonyok kozott az elitélt személyiségéhez
igazodo differencialtsaggal segiti elo a biintetés-végrehajtasi cél elérését, a tarsadalmi beil-
leszkedéshez sziikséges magatartds és viselkedés kialakuldsd.” (i. m. 57). Megoszlanak a vé-
lemények arra vonatkozdan, hogy vajon a biintetés-végrehajtasi nevelés 6ndll6 diszciplinanak
tekinthet6-e. A legtobb szerzo (példaul Modos) nem tartja 6nalldé tudoméanyagnak, Ruzsonyi
viszont a biintetés-végrehajtasi korrekcids pedagdgia 6nalldé nevelési szakteriiletként valé el-

fogadtatdsdra tesz kisérletet.

Nevelés, biintetés-végrehajtasi nevelés lényeges ismérveinek meghatarozasa

Altaldnosan elfogadott nézet, hogy a nevelés olyan komplex magatartis- és tevékenységfor-
malo, személyiségfejlesztd tevékenység, amelynek 1ényege az értékkozvetités vagy értékte-
remtés (Babosik—Mezei 1994). A nevelés egyik kiemelkedden fontos teriilete a foglalkoztatas.
[1] Ebbe a fogalomba nemcsak a munkéltatds tartozik, hanem az alapfoku iskolai oktatds, a

szakirdnyu képzés, a terapids foglalkoztatds, a miivel6dési, szabadidds, sport-, személyiségfe;j-
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lesztd, gyogyitd, rehabilitacids programokon vald részvétel 1. (6/1996. IM rendelet 73. §.). A
szervezett foglalkoztatds barmely formdjanak alkalmazasa mérsékelheti a bortonbiintetéssel
jar6é negativ hatdsokat, igy a testi és mentdlis egészség fenntartdsan til a tdrsadalomban is
felhaszndlhat6 alap- és szaktudas megszerzését is biztositja (Kdszegi, 2010). Az értelmes te-
vékenység hozzitartozik a tdrsadalomban megszokott normélis életvitelhez, mig az elitéltek
tétlenségre kényszeritése depresszidhoz, nyugtalansdghoz, deprimdltsighoz, agresszi6hoz
vezethet (Lorincz—Nagy 1997).

A biintetés-végrehajtasi nevelés céljat illetden két, jol elkiilonithetd irdnyvonal fedezhetd
fel. Ruzsonyi és Mddos a korrekcids nevelés fontossdgat hangsilyozza, ezzel szemben Gara-
mi és Tari a szocialis munka tevékenységelemeinek neveldi munkan beliili egyre hangsulyo-
sabb megjelenésérol beszél. Ruzsonyi véleménye szerint a biintetés-végrehajtasi (korrekcids)
nevelés célja a konstruktiv életvezetés kialakitdsdnak megalapozasa. Ennek hatterében az a
koriilmény 4ll, hogy a kriminédlpedagdgia a pedagdgiai eljards sordn hangsilyosan torekszik a
kognitiv és a szocidlis képességek egymassal Osszehangolt fejlesztésére, amely cél elérése a
személyiség antiszocidlis irdnyultsdganak egyénileg helyes irdnyba alakitdsa [2], valamint a
magatartds hibas inditékrendszerének megvaltoztatasa éltal valésul meg (Ruzsonyi 2008).

Modos is a biintetés-végrehajtasi nevelés fontossdgét hangsulyozza; annak feladata meg-
latdsa szerint ,,a rendelkezésre allo idon beliil olyan céliranyos személyiségfejlesztés vagy
-korrekcio, amely megalapozza a tdrsadalmilag elvdrt sziikségletek kialakuldsdt, valamint a
nevelési hianyossdagok potldasa révén segiti a normakoveto magatartdst, a tdrsadalmi megfele-
lést” (Modos 1998, 9). A biintetés-végrehajtasi nevelés céljaként Mddos a szabadul6 tarsa-
dalmi munkamegosztasba torténd bekapcsolodasat emeli ki. A nevelés primatusardl szolod
nézetét kissé arnyalja az, hogy véleménye szerint egyéltalan nem lényeges a szocidlisan elfo-
gadhaté magatartds motivacidja [3], csak az eredmény szamit (i.m. 25).

Vitatott, hogy nevelésrdl, vagyis személyiségfejlesztésrdl, vagy korrekciordl, vagyis at-
nevelésrdl beszélhetiink-e a krimindlandragdgia, krimindlpedagégia fogalmi keretein beliil, a
biintetés-végrehajtasi nevelés kapcsdn. A nevelési folyamatban a fejlesztés sordn a javitds
kiemelt szerepet kap. Mivel az elitélt kapcsolata a tarsadalommal diszharmonikus, a szabad-
sagvesztés sordan a korrekcids elemek vannak tdlsilyban, ami azonban nem jelenti a kétfajta
hatds szembedllithatosagat (Modos 1998). Karpati is a pedagdgia irdnyabol kozelit a kérdés
vizsgalatdhoz: a biintetés-végrehajtasi intézetekben megvaldsuld nevelést a személyiségfor-
malds fontos eszkozének tekinti. Meglatdsa szerint magdban foglalja azokat a pedagoégiai
modszereket, amelyek alkalmazasa eredményeként a szabadsagvesztés biintetésiiket toltd fog-

vatartottak viselkedése jelentdsen befolydsolhatdo (Karpati 2003). Ruzsonyi a biintetés-
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végrehajtasi intézetben folyd tevékenység kapcsan zartintézeti korrekcids nevelésrol beszél,
ami szélesebb tevékenységi kort jelol, mint 6nmagédban a biintetés-végrehajtasi korrekcids
nevelés. Altalanos jellemzéje egyrészt az, hogy a nevelési helyzet kiilsé kényszer (altalaban
bir6i itélet) kovetkezményeként jon l1étre, aminek fenntartasat szigoru eldirasok szabalyozzak,
masrészt, hogy a fogvatartottak a biintetés-végrehajtasi intézetben kotelez6en eldirt viselkedé-
si szabdlyok szerint élnek (Ruzsonyi 2003).

Az 1990-es években egyértelmiivé valt, hogy a pedagodgiai, andragogiai tevékenység kor-
latai miatt a klasszikus bortonnevelés, a kizarélagosan neveléssel operdl6 reszocializacids
tevékenység egyre kevesebb sikerrel kecsegtet (Garami 1991). Az eredményesség elmaradasa
miatt a nevelés szerepe a biztonsigi €s egyéb szempontokhoz képest fokozatosan visszaszo-
rult. Garami a ,, pedagogiai eszme krizishelyzetének” mindsitette a kialakult allapotot (i.m. 7).
Kabddi végletesebb dllaspontja szerint pedig a nevelés mara nem mads, mint kiiiresedett foga-
lom (Lérincz—Kabédi 1996). Mddos ,,elméleti ziirzavar ’-rél beszélt (Modos 1996, 88).
Ruzsonyi is azon a véleményen van, nem tdlzds azt éllitani, hogy ,,a biintetés-végrehajtasi
nevelés talajvesztetté valt, tartalmdnak ujrafogalmazisa eloddzhatatlan feladat” (Ruzsonyi
2003, 11).

A nevelés elsdbbségét hirdetd nézetekkel szemben feler6sodott egy olyan torekvés, amely
nem kérddjelezi meg ugyan a neveldk munkéjanak jelentdségét, de kisérletet tesz a pedagogi-
ai €s nevelési funkciok hattérbe szoritdsdra. Ennek az allaspontnak egyik vezetd képviseldje
Garami, aki a neveldi tevékenységet olyan szocidlis munkénak tekinti, amely ,,az elitélt tdr-
sadalmi beilleszkedését nem kizarolag személyiségének megvaltoztatasaval kivanja eldsegite-
ni, hanem azoknak a neuralgikus pontoknak a megkeresésével, amelyek akaddlyozzdik az
adekvdt alkalmazkoddst” (Garami, 1991 15). Hangstlyozza, hogy a nevelés, a kezelés, vala-
mint a szocidlis munka ugyanolyan fontos tevékenységek, ugyanannak a tevékenységnek kii-
16nb6z6 szemponti megkozelitései. A fo feladatnak a tdmogatd hattér biztositasat tartja,
amely 0sztonzi és lehetdvé teszi az elitélt szamdara sajat helyzetének felismerését €s egyiitt-
miikddési készségét a probléma megoldasaban (Garami 1997). Ugyanakkor Ruzsonyi és Ga-
rami szerint a neveldi feladatok menedzseri szerepkorré vald atalakitasa végso soron a peda-
gbgiai személyiségformalas 1étjogosultsaganak tagadasat jelentené; a neveldi szerep altaluk
javasolt felfogésa segit6i foglalkozas tevékenységi korébe, azon beliil leginkabb a szocidlis
munka keretei kozé illeszkedik (Ruzsonyi 1999).

Tari nézetei szerint is atalakuloban van a neveld klasszikus szerepe; meglatasa egyezik
Garami véleményével, mert a szerepkor egyre inkdbb hasonlit a szocidlis munkdséhoz, aki

gondozottjainak életviszonyaival és személyiségével egyszerre foglalkozik (Tari 1995). V6ko
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szerint is tdllépett a biintetés-végrehajtasi nevelés az elitéltek személyiségformaldsat célzo
hagyomanyos nevelésértelmezésen, a tarsadalmi érvényesiilés esélyének novelése érdekében
nem célja az, hogy a végrehajté szerv rdkényszeritse az elitéltre a befolyasat (Voko 2001). A
nevelésnek ez az értelmezése a Garami altal hangoztatott szocidlis nevelési koncepciéhoz
kozelit, a tdrsadalmi adaptéciot a nevelt érdekeinek képviseletével, motivicidjdnak felkeltésé-
vel segiti el6. Abban egyetértenek a szakemberek, hogy a kriminalandragogia,
krimindlpedagdgia keretein beliil, a biintetés-végrehajtasi nevelés esetében teljes mértéki
személyiségformalés, személyiségfejlodés nem valosul meg, ,,pedagogiai-andragogiai érte-
lemben vett nevelésrol, személyiségformalo tevékenységrol csak belato joindulattal beszélhe-
tiink” — fogalmaz Karpati (Karpati 2003, 48). A biintetés-végrehajtasi nevelés esetében Mo-

dos szerint is csak a személyiségfejlodés megalapozasa érhetd el (Modos 1998).

A szabadsagvesztés, biintetés-végrehajtasi nevelés célja

A borton funkcidja a szakirodalom szerint harmas: megkiilonboztetjiik az artalmatlanna tevo,
az elrettentd, valamint a javito-neveld célzatot. A klasszikus liberalis kriminologia szerint a
tarsadalom azért hozta 1étre a borton intézményét, hogy a fogvatartottak valamilyen program
keretében személyiségvaltozason menjenek keresztiil (Fliegauf 2007). A hatalyos magyar jogi
szabdlyozds is a javito-neveld felfogast tiikkrozi; eszerint a szabadsagvesztés végrehajtasanak
célja az, hogy a meghatarozott joghatrany érvényesitése soran eldsegitse az elitéltnek a szaba-
dulésa utan a tarsadalomba torténd beilleszkedését, és azt, hogy tartdzkodjék jabb biincse-
lekmény elkovetésétdl (1979. évi 11. tvr. 19.§ (1)). Ruzsonyi és Foldvari véleményét osztva
azon az allasponton vagyok, hogy a nevelés a biintetés-végrehajtdsban nem lehet cél, csak
eszkoz, mégpedig a blnelkovetdk életfelfogasanak, gondolkodasmodjanak, érték- és motiva-
ciorendszeriik megvaltoztatdsanak egyik fontos, de nem kizarélagos eszkdze (Ruzsonyi 2008;
Foldvari 1987).

A tarsadalomba val6 visszailleszkedés akkor érhetd el, ha az elitélt személyisége pozitiv
irdnyu valtozdson megy keresztiil. Ez tobb teriileten is megvaldsul, igy a szabadsdgvesztés—
biintetés tartama alatt a fogvatartottban kialakul a tarsadalmi hasznossag tudata, a felel0sség-
érzete sajat sorsa irdnyitdsa irant, onként és aktivan kozremiikodik élete alakitasaban (Karpati
2003). Ehhez elengedhetetleniil fontos az elitélt csaladi kapcsolatainak erdsitése, szellemi és
fizikai allapotanak, altalanos és szakismereteinek fenntartdsa, fejlesztése (Ruzsonyi 2006a). A
jogi szabalyozas tovabbi célokat is megfogalmaz, amikor eldirja, hogy a szabadsagvesztés

végrehajtasa soran el kell segiteni az elitéltek személyiségébdl, el6életébdl, befogadast meg-
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el6z6 sajatos életkoriilményeibdl, €letvitelébdl adodod hatranyok csokkentésére iranyuld egés-
zségligyi, gyogyitd, rehabiliticios ellatasat, személyiségfejleszté programokon valo részvétel-
ét (1979. évi 11. tvr. 19.§ (2)). A biintetés-végrehajtdsi nevelés folytatja, kiegésziti, illetve
korrigalja a szabadsagvesztést megel6zo idoszak neveld hatasait, €s a neveltet felkésziti a sza-
badulast kovetd iddszakra is (Vass 1998). Ezek a célok azonban csak céliranyos modszerek
alkalmazdsdval, szakemberek irdnyitasa mellett, a fogvatartottak onkéntességére épiild tény-
leges egyiittmiikddés kialakitasaval érhetdk el (Ruzsonyi 2008).

A biintetés-végrehajtasi intézetekben folyo oktatas f6 célja a fogvatartott munkaerd-piaci
esélyeinek novelése. Ez megvaldsulhat tobbek kozott felzarkdztatds, ismeretszerzés (igy a
magasabb iskolai végzettség és a nagyobb tudds megszerzése), valamint a tobbletképzés lehe-
tédségének megteremtése (nyelvoktatas, szamitastechnika) altal (Czenczer 2008b). Az iskolai
oktatasnak, szakképzésnek, a széleskorii kozmiivelddési tevékenységnek az a célja, hogy a
miveltség fejlesztésével novelje a visszailleszkedés lehetdségeit. A tarsadalmilag hasznos,
értelmes, értéket teremtd munkéval torténd foglalkoztatds a munkavégzd képesség kialakita-
saval, fenntartasaval javitja az 6nallo létfenntartas lehetdségét. Az erkodlesi nevelés a beillesz-
kedés szubjektiv feltételeinek kialakitasa révén jarul hozza a szabadulds utani élethez (Md6dos
1998).

A szabadsagvesztés-biintetés ideje alatt végzett neveld tevékenység a végrehajtas fontos
mozzanata, azonban megoszlanak a vélemények arra vonatkozdan, hogy pontosan milyen
szerepet is tolt be ebben a folyamatban. Modos szerint a nevelés elsdrendll feladata azoknak a
hatranyoknak a csokkentése, amelyeket a borton okoz a személyiségben (Mddos 1998).
Ruzsonyi szerint ez ugyan egy lényegi szervezési-végrehajtasi kérdés, de alapvetden a nevelés
feltétele, nem pedig célja (Ruzsonyi 2008). Ettdl fiiggetleniil — vallja Ruzsonyi — kétségtelen,
hogy ,,a biintetés-végrehajtdsi programnak mindent meg kell tennie annak érdekében, hogy a
feltart bortonartalmakat és veszélyforrasokat megsziintesse, illetve a lehetd legminimalisabb-

ra csokkentse” (i.m. 18).

A biintetés-végrehajtasi nevelés konkrét folyamata

A szabadsdgvesztés végrehajtasdnak feladata, hogy fenntartsa az elitélt onbecsiilését, fejlessze
a felelosségérzetét, és ezzel eldsegitse, hogy felkésziiljon a szabaduldsa utani, a tdrsadalom
elvarasanak megfeleld 6nallo életre. E tevékenységek végrehajtasa érdekében fel kell hasz-
ndlni a sziikséges gyogyito, oktatd, erkolcsi €s szellemi eréforrasokat, biztositani kell a rend-

szeres munkavégzés feltételeit (1979. évi 11. torvényerejii rendelet, 38. § (1)-(2)). A nevelés
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soran a jogi eldirdsokban foglaltak egyénre szabott megvaldsitasa, egyéni €s csoportos foglal-
kozéasok szervezése elengedhetetlentil fontos. A nevelés nem az elitéltet érintd egyszeri aktus,
hanem egy folyamat, amely az oktatdson, képzésen kiviil magaban foglalja az elitélt szemé-
lyiségének a megismerését (befogadas), megfeleld foglalkoztatasat és onképzését, rehabilita-
ciés és szabadiddprogramok szervezését, a csaladi és tarsadalmi kapcsolatok tdmogatdsat
(Lajtar 2011).

A befogadas a legels6 egyéni foglalkozas, ez a reszocializacios nevelés elsé allomaésa, er-
re kell, hogy raépiiljon a tovabbi kezelési-nevelési cél. Az elitélt személyiségének megismeré-
se szamos teriilet feltardsat jelenti, igy a szocidlis hattér (anyagi koriilmények, lakdshelyzet,
jovedelemszerzés mddja); a csalddi héttér, kapcsolatok, neveltetés; a tdgabb emberi kapcsola-
tok (munkahelyi, barati, lakéhelyi viszonyuldsok); a fogvatartott onmagardl kialakitott képe,
értelmi képességei €s iskolai valnak vizsgalodas targyava. A nevelési tervben a kotelezo
reszocializacios elemek mellett (iskola, szakképzés, munka) megjelennek azok a foglalkoza-
sok is, amelyek dltal hozza lehet jarulni a fogvatartott lelkidllapotanak és magatartdssémainak
javitasahoz (Czenczer 2008a).

A fogvatartott megfeleld foglalkoztatasdhoz szorosan kapcsolddik a munkakényszer vele
valé elfogadtatdsa, valamint az adott munkalehetoségek koziil a képességeinek leginkabb
megfeleld tevékenységek kivalasztasa. A csaladi és tarsas kapcsolatok erdsitése azért fontos,
mert a biintetés-végrehajtas ideje alatt ezek tekinthetdk a legfontosabb kapaszkodoknak (Er-
doédi 2005). Az egyiittmiikodo egyhazakkal, missziokkal, karitativ szervezetekkel kialakitott
viszonyok hozzajarulnak a gyokértelen, tényleges csaladi kapcsolatokkal nem rendelkezd
emberek tovabbi sodroddsanak ledllitdsdahoz, a tarsadalomba vald beilleszkedés segitéséhez.
Egyesek a nevelés fogalmat egészen kiterjesztik, €s az Eurdpai Bortonszabalyok kapcsan el-
itéltek kezelésérdl beszélnek. A kovetelmények kozott megjelenik — a magyar jogszabdly at is
vette — hogy ,,a fogvatartott személyek kezelésének céljai olyanok legyenek, hogy fenntartsdk
egeszségiiket és onbecsiilésiiket, s amennyiben a biintetés idotartama arra lehetoséget nyujt,
fejlesszék felelosségeérzetiiket, s erdsitsék meg azokat a magatartasformdkat és képességeket,
amelyek segitik majd oket, hogy szabaduldasuk utan a torvénytisztelo és onfenntarto életmod
legnagyobb esélyévei térjenek vissza a tarsadalomba” (6/1996. IM rendelet 66. §). A kezelés
fogalmat Rentzmann tagabban értelmezi. Ide sorolja a nevelé minden olyan tevékenységét,
amelyet tudatosan végez az elitélt azon képességének befolyasolasara, hogy a jovoben tavol
tartsa magat a blincselekmények elkovetésétol. Ez azt jelenti, hogy a kezelés fogalomkorébe
tartozik a személyzet bandsmodja, a bortonok épitészeti, fizikai elrendezése, sot, az egész

bortonrendszer (Rentzmann 1993).
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Maoédos szerint a nevelés az elitéltek tevékenységének, magatartdsanak befolydsoldsa, ami
nem szlikithetd le egy probléma kezelésére, mert az elitélt szabadsagvesztés-biintetése alatt
altalaban problémak egész soraval kiizd. A megoldasban dontd szerepe a fogvatartottnak van,
de a pedagogia, andragdgia eszkozei segitséget biztositanak oktatasi, miiveltségi hidnyossa-
gok poétlasa, mordlis, kapcsolati problémainak felismerése, feldolgozasa, megoldasa, konkrét
helyzetekben viselkedésének befolydsoldsa, onismereti, 6nértékelési problémdinak megoldasa
révén (Mddos 1996).

A nevelési eljarasok harom alapteriiletre irdnyulnak: az elitéltek életviszonyainak alakita-
sara ugy, hogy a nevelési céloknak megfeleld iranyu hatasok keletkezzenek; az elitéltek cse-
lekvéseinek szabdlyozdsara olyan moédon, hogy egyes tevékenységformdk gyakoroltatdsa,
erositése, masok hattérbe szoritasa, csokkentése valtsa ki a kedvez6 hatast; illetve az elitéltek
felfogasanak alakitasara annak érdekében, hogy valtozzon értékrendszeriik, boviiljenek isme-
reteik, erdsodjenek a beilleszkedésre iranyuld torekvéseik (Biintetés-végrehajtds Orszagos
Parancsnoksaga 1984).

Az életviszonyok, igy a borton sajatos feltételrendszere, elhelyezési, ellatasi koriilményei,
mikroklimdja olyan alaphelyzetet eredményez, amely megneheziti, esetleg kizarja a tudatos
fejlesztd hatdsok érvényesiilését. A biintetés-végrehajtdsi szakma ezért prébalja a bortonben
uralkodo életviszonyokat, a fogvatartottakat koriilvevd targyi-fizikai és személyi-szocidlis
kozeget a civil tarsadalomban szokdsos formahoz igazitani. Ezek a szubkulturalis tényezok
maradanddan determinaljadk lehetdségeiket, tartoés befolyast gyakorolnak egyéniségilikre (M6-
dos, 1998). Az egyiittélési, munka-, szabadid6-eltoltési médok azonban szocializdcids hatdsuk
ellenére sem képesek reprodukdlni a civil viszonyokat; a feltételek, valamint az emberi kap-
csolatok ugyanis ezt ma még erdteljesen korlatozzak (Modos 2000b).

A cselekvések szabdlyozdsa az elvart viselkedés- €s magatartdsformak megismertetésé-
ben, kialakitdsdban, megerdsitésében jatszik fontos szerepet. Passzivitas helyett programot
kell kinalni vagy kotelezOvé tenni az elitélt szamara, ami lehet munka, kulturalis foglalkozas,
sport, szakkor, tanulds, szakképzés. Mindezen programok kombinécidja hasznos az elitélt és
elfogadhat6 a kozvélemény szamara (Modos 2000b).

A fogvatartottak felfogasanak fejlesztése a gyakorolt, szokasszintii viselkedési formak
merev magatartasi programjanak meggydézddéses viselkedéssé alakuldsdhoz jarul hozza. Az
eljards célja, hogy az elitélt 6nmagahoz, koriillményeihez, kornyezetéhez, az elvardsokhoz
valo viszonya belsé indittatasti legyen, emellett segiti az elvart formak altalanossa tételét

(Mdédos 2000b).
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A nevelés tartomanyait vizsgalva Modos harmas felosztdsban gondolkodik. Elsdként a
magatartdsi és viselkedési sémdk, életmddbeli sajitossdgok megismertetését, kialakitdsat,
megszilarditasat emeli ki, amelyek a tarsadalomban val6 sikeres alkalmazkoddast biztositjak.
Masodlagos tartomdnyba sorolja a miivelodési sziikséglet kialakitasat, ugyanis az ismeretek,
jartassagok bovitése, fejlesztése javitja a cselekvés mindségét, a tarsadalmi munkamegosztas-
ba valé bekapcsolddas feltételeit. Erre szolgdl6 tevékenységi formak: az oktatds, a szakkép-
z€s, a szakkorok. Harmadik tartomanyként az erkolcsi nevelés fontossagéarol beszél, amely a
normakovetés mindségét, kialakitasat, erdsitését célozza. A normaismeret dnmagaban nem
jelenti a szabalykovetd magatartast, a tapasztalatok ugyanis azt mutatjak, hogy az elitéltek
tobbsége ismeri mindazokat a normdkat, amelyeket megsértett. Az emberi kapcsolatok, az
egylittélés, a normakovetd magatartas a sikeres beilleszkedés feltétele, ugyanakkor a biintetés-
végrehajtasi nevelés legkritikusabb része (Mddos 1998).

A nevelési tevékenység igen gyakran eltér az egyenletesen felfelé iveld palyatol, ezért az
egész folyamat sordn dllandé az igény a megismerésre és megfigyelésre. Az eredményes
munkahoz elengedhetetlen a nevelési modszerek koriiltekintd megvalasztasa az adott szitua-
ci0, a neveltek sajatossagai, valamint a neveld képességei szerint. A nevelési modszerek a
nevel6i banasmodban [4] 6tvozddnek, amely a masik ember megnyerése eszkozének tekinthe-
té (Biintetés-végrehajtds Orszdgos Parancsnoksdga 1986). Az elitélt személyiségalakuldsat a
neveldnek allanddan vizsgalnia, az alkalmazott nevelési eszkozoket €s modszereket ellendriz-
nie, ¢és az aktualis allapotnak megfelelden valtoztatnia kell. A nevelésben az elitéltnél jelent-
kezhetnek kritikus helyzetek, konfliktusok, vélsagos szakaszok is, ezek kivaltasdban a kiilvi-
ldg eseményei és a bortonbeli torténések egyarant szerepet jatszhatnak. Megfigyelhetd tovab-
ba bizonyos hullamzds aszerint is, hogy az elitélt hol tart a szabadsdgvesztés-biintetés letolté-
sében (Vass 1998).

Az egyiittélésbol, tarsas kapcsolatokbodl eredd konfliktusok megoldasanak lehetdségeibol
az elfogadott, szocializalt formak megtaldlasa, gyakoroltatdsa a neveld feladata. A fogvatar-
tottak eltérd szociokulturalis kornyezetbdl érkeznek, kiilonb6zd bilincselekményeket kovettek
el, mas-mas értékeket, mintadkat képviselnek. Kényszerli 6sszezartsagukbol adédéan minden-
napos a konfliktushelyzet, érvényesiilnek az intolerancia és az erdszak kiilonb6zo formai,
amelyek kiilon-kiilon és Osszességiikben is sértik az emberi méltésagot és az alapvetd emberi
jogokat (Csdki—Mészaros 2005). Konfliktusmentes €lethelyzetek nincsenek, tehét irredlis cél-
kitlizés lenne ez a bortonben ¢l0k szdmara. A zartsag, a szlik mozgéstér, a sokiranyl megfosz-

tottsdg noveli a konfliktushelyzetek szamat, az elitéltekben felhalmozddott fesziiltség pedig
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fokozza a konfliktusok mértékét. A feladat tehat a kooperativ viselkedés, az elfogadds, a meg-
értés, megbecsiilés személyiségbeli feltételeinek kialakitdsa (Mddos 1998).

Az elitéltek nevelése sordn alkalmazott nevelési médszerek kore 1ényegében azonos az
altalanos pedagdgidban leirt modszerekkel, azonban a nevelési célok a borton sajatos, zart
vilaga miatt nehezebben érhetdk el, mint barmilyen mas nevelési intézményben. Masként fo-
galmazdodnak meg a kovetelések, eltérd a tevékenységek tartalma, mas a neveltek motivacioja,
mint az egyéb pedagdgiai szintereken. A személyiség befolyasolasdnak torvényszertiségei
azonban ugyanugy érvényesiilnek, természetesen az €letkori, eldéleti feltételeknek megfelel -
en. A bortonokben a nevelési célok elérésére kiilonbozoé modszerek, eszk6zok allnak a sze-
mélyzet rendelkezésére. Attdl fliggden, hogy az elitéltekre kdzvetleniil gyakorolt, vagy a fog-
vatartottak egymadsra gyakorolt hatdsdnak befolydsoldsan alapulnak, a nevelési mddszerek
lehetnek kozvetlenek (direkt) vagy kozvetettek (indirekt), ahogyan ezt mar az 1983-as nevelé-
si koncepcid is elkiilonitette (Biintetés-végrehajtds Orszdgos Parancsnoksdga 1984).

A neveld altal kozvetitett normék, célok, magatartasi modellek a kozvetlen nevelési mod-
szerek segitségével valnak ismertté, szokasszeriivé. A neveld pontosan megfogalmazza a ne-
velt szdmadra az elvardsokat, valamint a magatartdsi mintdkat, emellett motivélja azok teljesi-
tését, igy megteremthetdk a legértékesebb magatartasformak hatékony reprodukalasanak fel-
tételei (Modos 2003c). A kozvetlen moddszerek kizardlagos alkalmazdsa azonban gyakran
kiilsOleges, kényszerli alkalmazkodast eredményez, a kivant belsd sziikségletek kialakulasa
nélkiil. Ennek eredményeképpen az elvart magatartds a feliigyelet, a szocidlis kontroll meg-
szlinésével megsziinik, megnd az elitéltek ellenallasa a neveld elvarasaival szemben, végsd
soron lehetetlenné vélik a személyiség befolydsoldsa, csupan formadlis alkalmazkodas jon 1étre
(Mddos 1998). A kozvetlen nevelési mddszerek egyiittesét a kovetkezoképpen tagolhatjuk. A
szokdsok kialakitdsanak kozvetlen modszerei kozé tartozik a kovetelés, a gyakoroltatds, a
segitségadas, az ellenOrzés €s az Gsztonzés. A magatartasi-tevékenységi modellek kozvetité-
sének modszerei kozott beszélhetiink az elbeszélésrdl, tények, jelenségek, miialkotasok bemu-
tatdsarol, valamint a személyes példa fontossdgardl. [S] A tudatositds kozvetlen mddszerei
kozé sorolhatd az eldadas, a magyardzat, a beszélgetés és a neveltek 6nalldo elemz6 munkdja
(Médos 2003c). Voko az 1983-as nevelési koncepcidhoz hasonléan kdzvetlen nevelési eljards
alatt a neveléssel megbizott személyeknek az elitéltre gyakorolt személyes hatdsat, valamint a
feligyelet altaldnos magatartdsanak altaldnos hatdsat érti (Biintetés-végrehajtas Orszdgos Pa-
rancsnoksaga 1984; V6koé 2001).

Kozvetett eljaras alatt az elitéltek egymadsra gyakorolt hatdsanak irdnyitasarol, tevékeny-

ségiik megszervezésére irdnyuld kozosségi személyiségformalasrdl beszélhetiink (Biintetés-
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végrehajtas Orszagos Parancsnoksaga 1984). Célszerli felhasznalni az elitéltek pozitiv szemé-
lyiségformalésdra a direkt pedagdgiai mddszereken kiviil minden olyan tevékenységet, amely
a biintetés-végrehajtas keretén beliil mukodik (Voko 2001). A kozvetett nevelési mdodszerek
tobb forrasbol szarmazhatnak: egyrészt a kozos tevékenység hatdsaibol, masrészt az elitéltek
kozott kibontakozé interakcidkbol, feladatokbol. Megkiilonboztethetjiik a szokdsok kialakité-
sédnak kozvetett mddszereit, igy a k6zos tevékenység megszervezEsét, a kozvetett kovetelést,
ellendrzést és az Osztonzést. A magatartasi és tevékenységi modellek kozvetitése kapcsan
beszélhetiink a neveld személyes részvételérdl a kozosségi tevékenységben, valamint a pozitiv
egyéni és csoportos mintdk kiemelésérdl a kozosség €letébdl. A tudatositas kozvetett modsze-
rei kozott pedig a kozvetett felvilagositas, a vita és az Ontevékeny szervezetek mukodtetése
kiilonithetd el (Modos 1998). Voko ide sorolja ,,a rendszeres termelomunkaban valo részvé-
telt — amely kifejleszti a munkavégzés igényét a fogvatartottban —, valamint a fegyelmezést és
Jjutalmazdst, amely a rend fenntartdsa mellett az erkolcsileg helyes viselkedésre dsztonozve
fejt ki hatdst az elitéltre” (Voko 2001, 95). A nevel6i munka sulypontja a kdzvetlen modsze-
rekrdl a kozvetett mddszerek felé tolodott el, az elitéltek egymésra gyakorolt hatasa egyre
inkdbb meghatarozéva valik.

A nevelésen belill kiilon teriiletet képez a foglalkozas és az egyéni beszélgetés. A foglal-
kozasokon el6térbe keriil az egyén dnmagarol alkotott pozitiv énképének erdsitése, a hidnyzo
ismeretek potlasa, a miveltség, onképzés, a konyvtarhasznalati igény kialakitasa, a kozosségi
tevékenységekbe (sport, kulturalis, szakkori elfoglaltsagok, vetélkeddk) torténd bevonasa,
valamint a szabadulds utdni elképzelések kialakitasa (Karpati 2003). Az egyéni beszélgetés
[6] célja, hogy ,, az intézet totalis jellegébol, a belsé élet szigoru szabalyozottsdgdbdl, a neve-
lést kedvezotleniil befolyasolo tényezokbol szarmazo és a személyiséget rombolo hatasok
gyengiiljenek, masrészt, hogy a szabadulas utan lehetoleg olyan elképzelések és koriilmények
alakuljanak ki, amelyek redlis lehetoséget biztositanak a sikeres visszailleszkedéshez” (i. m.

49).

Elkiilonités vs. sikeres beilleszkedés

Kritikusok szerint bAirmennyire is probalnank a bortonok jellegét a pszicholdgia, a neveléstu-
doményok elemeinek szinterévé tenni, a borton valdjdban egy totdlis intézmény, amelynek
elsésorban elkiilonitd, izolald szerepe van (Czenczer 2008a). Lényeges elemei a nevelési fela-
datok feltételeivel szemben hatnak, szabdlyai az elitéltek teljes életmodjat szabalyozzak. ,,A

borton a vele kapcsolatba lépok szamara kizar mindenféle érintkezést bdrmely mds intéz-
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ménnyel, megkoveteli, hogy az élet valamennyi aspektusa ugyanazon a helyen és az egyetemes
intézmény dltal meghatdrozott modon, tehdt az élettér teljes bekeritettségével folyjon” (Luk-
acs 1987, 21). Az izolacio kiilséségekben is megjelenik; a vilagtol valo elkiilonitést fizikailag
i1s szembetlinden jelzik a totalis intézetek (Modos 1998). Emellett épp azoktol a tarsadalmi
mintdktol zarjdk el az elitélteket, amelyek elsajatitdsa a sikeres beilleszkedéshez is nélkiiloz-
hetetlen (M6dos 2003a). Az izolacio velejardja, hogy a fogvatartott kommunikacios lehetdsé-
gei nagymértékben csokkennek, illetdleg egészen mads, a szabad é¢lettd]l mindségileg eltérd
kommunikécids térbe keriil. Nemcsak a mindennapi élet szintere helyezddik at a lakokornye-
zetébol, munkahelyi kdrnyezetébdl a bortonbe, hanem kommunikacids kapcsolatai is intéz-
ményesednek, ellenérzotté valnak, ezaltal szinte térvényszertien besziikiilnek (Lukacs 1987).
Megkérdojelezhetetlen, hogy az izolacid latens funkcioja stulyos egyéni €s tarsadalmi ka-
rokat, problémakat okoz. [7] Ugyanakkor egyet kell érteniink Bard meglatasaval, amikor azt
irja: ,,Divatos manapsdg az a nézet, hogy a biintetés-végrehajtds célja nem mds, mint hogy
csokkentse az elszigeteltséggel egyiitt jdro drtalmakat, és készitsen fel a szabadulds utdni élet-
re. Nyilvanvalo azonban, hogy ha egy intézmény alapvetd funkcioja onnon artalmainak csok-

kentése, 1igy ezt legjobban akkor teljesiti, ha felszdmolja 6nmagdt” (Bard 1992 3).

JEGYZETEK

[1] Az egyes orszagokban a foglalkoztatds kiilonb6zé formainak aranya eltérd, altalanos
azonban az elitéltek kotelezettsége valamiféle foglalkozdsban, tobbnyire munkavégzésben
val6 részvételre. Hazankban torténelmi és gazdasagi okokbdl az elitéltek munkéltatasanak
aranya valt meghatarozova a foglalkoztatasban (Lérincz—Nagy 1997).

[2] Feltételezhetd, hogy az elitéltek tobbsége tobbé-kevésbé ismeri az dltaluk sértett szabalyo-
kat, erkolesi kategoridkat, normakat. Gyakran tudatosan kovetik el a blincselekményeket,
sok esetben a kovetelményekkel is szamolnak (Szab6 1979).

[3] A nevelés ezzel szemben minden esetben ,,a belsé meggyozodeéstol iranyitott magatartast
tizi ki célul, mert csak ez biztosithatja a kiilso hatasoktol viszonylag fiiggetlen, konzekvens
viselkedést” (Médos 1998, 25).

[4] A helyes bandasmoéd eléfeltétele, hogy a neveldk hatarozott kovetelményeket tdmasszanak
a fogvatartottakkal szemben. Az elitélt a bandsmodra reagal, emellett ingereire, kérdéseire
a neveldnek is helyesen kell reflektalnia, fékeznie kell impulziv reagalasait, azok ugyanis
megerdsitik az elitélt hibas valaszadasat, megnehezitve ezaltal a késobbi nevelési munkajat
(Biintetés-végrehajtas Orszagos Parancsnoksaga 1986).

[5] Kiemelten fontos eszk6z a biintetés-végrehajtasi intézet egész személyi dllomanyanak
azon magatartdsa, amely a megfeleld bandsmod, az elitéltek egyéni sajatossagaiknak a fi-
gyelembevétele mellett kdvetendd példat, modellt nyajt az elitéltek szamdara. Az egész
személyi allomanyon beliil hatvanyozottan fontos szerepe van a neveld személyes tevé-
kenységének, mert kiilonleges pedagdgiai és pszicholdgiai értelemben folérendelt helyze-
tébdl eredden szandékatol fliggetleniil folyamatos élmény és tapasztalatforras az elitélt
szamara (Modos 2003, 83).

[6] Az egyéni neveldi meghallgatdsok viszonylag gyakoriak, megtartasukra minél hamarabb
sort kell keriteni. Barmilyen iigyben kezdeményezheti a fogvatartott sajat neveldjénél, 1do-
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tartama pedig nincs korlatok kozé szoritva, részletes eldirasait az egyes konkrét hazsza-
balyok tartalmazzédk (Czenczer 2008a).

[7] Az izolaci6 kovetkeztében az életszintér teljes bekeritésével megsziinik a fogvatartott fele-
18ssége, a szigoruan kotott napirendben felborul az idéérzéke. Emellett csokken a problé-
mak iranti érzékenysége, problémamegoldo készsége, mert mindenrdl gondoskodik az in-
tézmény helyette (M6dos 1998).
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6/1996. (VII. 12.) IM rendelet a szabadsagvesztés €s az eldzetes letartoztatas végrehajtasanak

szabdlyairdl

MIKLOSI, MARTA
THE FUNDAMENTAL CONCEPTS OF CRIMINAL PEDAGOGY AND CRIMINAL ANDRAGOGY:

EDUCATION IN PRISONS

The aim of this paper is to present the most important concepts and possible interpretations of
criminal pedagogy and criminal andragogy. I demonstrate the two different, well-discernible
trends of defining the goal of education in prisons. I present the objectives of education in
prisons and the actual training process in detail, covering the basic areas, methods and range

of educational procedures. Finally, 1 highlight the aspect that makes the prison a total

institution and the impact it has on prisoners.
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PINTER HENRIETT — GAL FRANCISKA

Anyanyelvi nevelés a konduktiv pedagégiaban

A tanulmdny alapozo szakaszban tanulo mozgdssériilt didkok szdmdra tervezett szovegértési
és szovegalkotdsi feladatokbol mutat be példdakat. Elméleti részében dttekinti a szovegértés és
szovegalkotas tanitasanak jelenlegi tendencidit: a konstruktiv szemléletii anyanyelvi nevelést
és a folyamatkozpontii szovegértés- és szovegalkotds-tanitdst az eredménykozpontii szemlélet
helyett. Roviden felvdazolja a mozgdssériilt tanulok szovegértésének és szovegalkotdsdnak jel-
lemzo vondsait, amelyet a konduktiv pedagogia anyanyelvi nevelési elveibe agyazva kozelit
meg. A mdsodik részében széles korben mutat be olyan szovegértési és szovegalkotdsi feladat-
példdkat, amelyeket a mozgdssériilt tanulok korében alkalmaznak eredményesen a szakembe-
rek, végiil az elvégzett feladatokbdl tanuldi példdkat valogat.

Szamos nemzetkozi és hazai tanulmény foglalkozik szovegértés és az irasbeli szovegalkotds
konstruktiv jellemzojével, az olvasas és az irasbeli szovegalkotas jelentésteremtd folyamaté-
val, amelyek sordn az olvasasi és a szovegalkotdsi folyamatok tdimogatjdk a gondolatok szer-
vezését, megdrzését €s kifejezését, azaz a korabbi ismeretek el6hivasat, a gondolatok tarola-
sét, a kordbbi szovegre val6 visszatekintést, a lényeges gondolatok kivélasztisat és ezek gra-
fikus kifejezését (Toth 2008). A szovegértés és az irdsbeli szovegalkotds konstruktiv koncep-
cidja kiindulasi alapként szolgdl j6 néhany szovegértés- €s fogalmazdastanitasi stratégidban is,
amely épit egyrészt az olvasds-szovegértés, masrészt a szovegalkotds alfolyamataira (Molnér
1996; Flower—Hayes 1980), azaz segiti a tanulé minden leirt gondolatét, ezdltal a sziiletend6
szovege, formalodésa is 1athatova valik.

Ez a szovegértés- és szovegalkotds-tanitdsi koncepciéo a folymatkozpontisagra épiil,
amelynek soran lehetdség nyilik arra, hogy a tanulok apro, toredékes, formalddo szovegeit is
értékelje, sOt jutalmazza a pedagégus (Cs. Czachesz 2001). Kiilondsen azokndl a sajtos neve-
1ési igényti tanuloknal érvényes a szovegértési €és szovegalkotasi folyamatot figyelembe venni,
akiknél a mozgasuk rendellenességébdl adodoan a szovegiras nehézségekbe iitkozik. Eppen
ezért ez a szemléletmod nagymértékben hozzdjarul ahhoz, hogy minden éltaluk leirt gondolat
fokozatosan épiiljon fel, és alakuljon teljes szoveggé. Ezekhez a szovegekhez a fogalmazénak
ugyanis vissza-vissza lehet térni, és folytatni lehet a megkezdett gondolatmenetet, vagy éppen
javitani a szoveg alakul6 tartalmén.

A folyamatkozponti szovegértés- €és szovegalkotds-tanitds kiszélesitette a fogalmazasfe-
ladatok tipusait is, amely figyelembe veszi a szovegalkotds kommunikativ, tirsas és kognitiv
funkciéjat (Toth 2008). A fogalmazas fejlesztéséhez szamtalan Otlet, megolddsi mdd sziiletett

az utobbi idében, amelyek elsésorban produktiv szovegalkotas, (Toth 2006), k6zos irds, a

szabad irds ¢és a kiilonb6z6 kozosségi miifajok (osztalyujsag, osztalynaplo-irds, irésarok) gya-
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korldsara szolgdlnak (To6th 2008). Szélesebb korben elterjedetebb stratégia a kreativ irds,
amelyben a szovegalkotéds valtozatos, élményszerli és szabad alkotéds, amely fontosnak véli az
iras folyamatjellegét, tehat a tanulonak lehetdsége van a szdvegét Gjragondolnia és javitania
(Scrivener 2005; Samu 2004; Raatz 2008).

A mozgéssériilt tanulok szovegértésének és szovegalkotdsdnak gyakorldsa tanitdsa egye-
16re még kdveti a hagyomanyos elveket (Kernya 1988; Adamikné 2006), tehat nagymérték-
ben a szovegtani ismeretek tanuldsat varja el a tanul6tdl, és a szovegre a pedagégus mint kész,
teljes végeredményre tekint. A mozgdssériilt tanulok fogalmazastanitisara vonatkozé mod-
szertani lefrdsokat, startégidkat, megolddsmddokat bemutaté elemzéseket nem lelhetiink fel a
hazai szakirodalomban. A kiilfoldi tanulmanyok (Peterson—Kaplan, Hourcade és Parette
2008), viszont széles korben foglalkoznak a mozgassériilt tanul6k korében alkalmazott, iras-
beli kommunikaciot segitd technologidk bemutatdsaval. Ez a tanulmany olyan irasbeli szo-
vegértési és szovegalkotdsi feladatokat ismertet, amelyet mozgdssériilt tanul6k szdmadra ter-

veztek és valdsitottak meg eredményesen.

Kiindulasi alapok a tervezéshez: a mozgassériilt tanulok képességének jellemzoi és fej-

lesztésiik a konduktiv nevelésben

A mozgéssériilt tanulok anyanyelvi nevelése komoly kihivést jelent a pedagdgus szdmaéra,
egyrészt a nyelvi hatranyokbol adodo fejlodési lemaraddsok, masrészt pedig a mozgassériilt-
ségbdl adodo motorikus nehézségek miatt. Ezek a hatranyok nagy megterhelést jelentenek a
mozgassériilt tanuldk szamdra is, mivel joval nehezebben sajatitjdk el azokat az alapvetd —
kommunikécidjuk feltételét képezd — nyelvi tevékenységeket, amelyek a kiilonbozo tantar-
gyak tanuldshoz sziikségesek, mint pl. a szovegértd és -értelmezd olvasas, 1ényegkiemelés,
illetve a gondolatok irdsbeli megforméldsa. A konduktiv pedagdgidban az anyanyelvi nevelés
kiemelt fejlesztendd teriilet; kiilondsen a beszédtechnika (a beszédlégzés, az artikulacio és az
intonacid), valamint az Osszefiiggd beszéd intenziv fejlesztése a domindns. Néhany tanuld
szamdra kiilon feladatként jelenik meg az adekvat vdlaszadds is. A mozgasfejlesztésben a
konduktiv pedagdgia egyik médszere a jarastanulds egyes fazisainak hangos kozvetitése, azaz
a ritmikus intendalas (Hari, Horvath, Kozma és Kokuti 1991). Ez a mddszer folyamatosan
stimuldlja az agyi folyamatokat, ami erdsiti a beszédmotoros funkcidkat is, és ezéltal a kon-
textusos beszéd fejlodésére is kedvezden hathat.

A szovegértés €s az irasbeli szovegalkotds tehat a mozgéssériilt tanuldk szamara igen fon-

tos fejlesztendd tertilet, ugyanis a mozgaskorlatozottsaguk miatt nem adodik tal sok lehetdség
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arra, hogy kifejezhessék a gondolataikat, viszont az informacios technoldgiai eszkdzok széles
korben kindlkoznak arra, hogy mindezeken keresztiil irdsban is lehetdségiik legyen arra, hogy
ilyen médon kommunikalhassanak. A bemutatott feladatokat egy mozgassériilt tanul6i cso-
port korében alkalmaztuk egy éven keresztiil. A csoportban minden tanulé megoldotta a fela-
datokat. A fogalmazasfeladatok ismertetése eldtt bemutatjuk néhany jellemzdjét azoknak a
tanuloknak, akik a fogalmazasfejlesztésben részt vettek. A tanuldok a Petd Intézetben tanulnak,
€s valamennyien a kozponti idegrendszeri sériilésiik kovetkeztében valtak mozgéssériiltté,
akikre altalanosan jellemzd a mentélis, a motoros és a kommunikaciés retardacio.

A mentalis képességek elmaraddsa abban jelentkezik, hogy a gyermekek tempdja las-
subb, a manipulédcidjuk akaddlyozott, az érzékelés és az észlelés zavart, a figyelmiik révid
ideji; a mozgas kivitelezése, a rendes {iilés, a ceruzafogds, a szamitdgép-egér kezelése a
gyermekek figyelmét a feladatrél gyakran elvonja. Sokszor kényszeriilnek megéllasra, és
ilyenkor kizokkennek a feladatvégzés folyamatabol. Az észlelés—mozgis—gondolkodas nem
épiilnek egymadsra, ami gyakran Ugy jelenik meg, hogy bizonyos szavak észleleti képe nem
épiilt be a tanul6 tudatdba, ezért mar a sz6 leirdsa is lassabb, mert tobb tanuld erre csak két-
harom Iépésben képes: elolvassak a szot, kibetiizik, majd lassan leirjak. Ennek kovetkeztében
altalaban az aktiv figyelmiikben is zavar keletkezik. Vannak olyan mozgassériilt tanuldk, akik
az iilésben hamar elfaradnak, igy a figyelmiik tartossdgara a rovid idétartam a jellemzd, ami
az informécié felvételét, a feldolgozast és a bevésést rendkiviil gatolja. Mindezen fejlodési
hatranyok figyelembevételével a pedagdégusnak tekintettel kell lennie a mozgassériilt tanuld
egyéni tempdjara, a feladatvégzés mindségere és a személyre szabott fejlesztés mindségére.

A motoros funkcidk zavara kovetkeztében a nagy- €s kismozgdsokban is jelentOs eltérés
mutatkozik a tobbségi iskoldk tanuléihoz képest, amely a tanorai feladatvégzésiik menetében
is sajatos vondsokat tiikroz. Néhany tanul6ndl a nagymozgasokban tilmozgésos tiinetek fi-
gyelhetdk meg, ami miatt az ilyen problémaval kiizdé tanulok szamara a kézirds komoly ne-
hézséget okoz. Eppen ezért ezeknél a tanuléknal a fogalmazasérakon a szamit6gép hasznalata
jelentdsen hozzajarul a tanulok szovegalkotési sikeréhez, ugyanis a szamitégépen irds meg-
gyorsitja a sebességet. Néhany tanuléndl nem jelentkezik ez a probléma, ezért a kézirds fej-
lesztése kiemelt cél. Sok problémat okoz a szem-kéz koordinacié nem megfeleld 6sszehangolt
mikodése, pl. a szovegben vagy az irdsflizetben a soroknal.

A mozgéssériilt tanulok kommunikaciéjaban gyakoriak a beszédmotoros funkcidk zava-
rai, amelyek ugy jelennek meg, hogy bizonyos hangok és szavak kiejtésére nem képes néhany
gyermek. Ezek a zavarok tarsulhatnak fonémahalldsi zavarokkal, amelyek a sikeres olvasasta-

nulést is akadédlyozhatjdk. Az olvasds és az irds nem megfeleld eszkdzszintli hasznélatdnak az
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elsajatitdsa a tanulas és a tudas lehetdségeit képes elzarni a mozgassériilt gyermekek eldl.
Mindezekbdl kovetkezik tehat, hogy ez a nyelvi teriilet (a beszéd és az olvasas) kiilondsen
fontos fejlesztést igényel. A mozgdassériilt osztdlyokban a sokféle rendellenességet tekintetbe

véve kis létszdmban tanulnak a gyerekek, dltaldban 68 fovel.

A szovegértési és szovegalkotasi feladatok tervezésének szempontjai

Az anyanyelvi nevelésen beliil a szovegértés és a szovegalkotds fejlesztésének elsé 1épéseként
a tanulok nyelvi tevékenységének a fejlettségét mértiik fol, amely a tanuldk olvasasi tempdja-
ra, a szovegértésre, a helyesirdsukra és a grafomotoros tevékenységiikre terjedt ki. A szoveg-
értés- és szovegalkotds-fejlesztésben az egyéni képességek fejlodeésére is kiilon kidolgoztunk
egy iitemtervet, amely személyre szabottan kovette nyomon, hol tart a szovegértésben és a
szovegalkotasban a tanulo.

A mozgassériilt tanulok mentalis, kommunikacids és motoros retardacidjat tekintetbe vé-
ve a fogalmazasfejlesztés 1. évében két szempontot vettiink figyelembe. Az egyik az azonos
téma koré szervezett irasbeli szovegalkotas, ami eldsegiti az anyanyelvi tevékenységek (a
szOovegértd olvasas, beszélgetés az olvasottakrol, filmrdl, képrdl) atjarhatdsagat. Az azonos
téma tovabba a feladatok sikeres megoldasdhoz is hozzdjdrulhatnak, mivel

(1) az ismert témdban a tanuldk az ismeretlen feladathelyzetben is konnyebben el tudnak

igazodni, pl. nem kell az ismert szoveget értelmezni, a szavait megbesz€lni, elég csak

emlités szintjén beszélni rola roviden, igy az 0j feladathelyzetre forditott tanulasi id6 is
rovidebb;

(2) az ismert témdaban varidlt feladatokat képesek megoldani a tanuldk, pl. a

mondatalkotasi gyakorlatok kiilonb6z6 szintjeit is képesek megoldani (torténet folytatdsa

egy mondattal, a megkezdett mondat masodik, majd els6 tagjanak folytatdsa, mondatok
atalakitasa);

(3) a tanuldk éltal jOl ismert téma motivalé hatdsd is, mivel az érdekes feladatokon

keresztiil mas megvildgitasba keriil egy-egy ismert elem, pl. olvasott szovegbdl ismert

szavak és kifejezések, szereplok, cimek vagy ismert szovegekben taldlhaté mondatok.

A feladatok szerkesztésének mdsik szempontjaként a tanulok egyéni €s sajatos, de minden-
képpen atlagostol eltérd fejlodési litemét tartottuk szem elott, ezért a tanulék minden 6nalléan
leirt gondolatat szovegnek mindsitettiik. Ez tobb okbdl volt indokolt: egyrészt a tanulok ko-

zott voltak néhanyan, akik képesek voltak mér a fejlesztés kezdetén révid szoveget alkotni,
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viszont néhanyan stlyos szovegértési problémakkal kiizdottek, viszont a szoveg 6ndllo 1étre-
hozasdnak csirdja (egy-egy sz0, egy-egy mondat vagy éppen 2-3 mondatos szoveg Ondlld
alkotasaval) elkezdddhet naluk is. Masrészt viszont a kutatdsok is felhivjak a figyelmet arra,
hogy a tanulok kiilonb6z6 spontan szovegei is részét képezik az irasfolyamatnak, amelybdl
egy nagyobb szovegegység is 1étrejohet. Ezért tehat oda kell figyelni a tanuldk ezen irdsaira
is, és értékelni kell 6ket (Cs. Czachesz 2001). A feladatokat minden fogalmazasorara egyénre
szabottan terveztiik, amelyben a mindségi differencialas kritériumainak tettiink eleget azzal,

hogy a tanul6k sajat munkajat vettiik alapul a szovegalkotdsuk javuldsahoz.

A szovegalkotasi feladatokban megjelend alapelv: ,,Amit tudok, leirom”

A fogalmazasfejlesztés tanmenetét kifejezetten a mozgéssériilt tanuldkra szabtuk, amely ko-
vette a Nemzeti alaptanterv szerinti fogalmazdsordk szdmat, az évi 33 6rat, de a fogalmazds
ismereteire vonatkoz6 3. osztdlyos anyagot elhagytuk. Nem terveztiink feladatokat a harmas
tagoldsra, a bevezetések, a bekezdések szerepére, az elbeszélések miifaji ismereteire, a harmas
tagolasra vonatkozoan. A fogalmazasfeladatokban elsdsorban a szovegalkotasi folyamatra €s
a kiilonb6zo nyelvi tevékenységek Osszehangolt fejlesztésére koncentraltunk, tehat az ismert
olvasmanyok felhasznaldsaval a szavak, kifejezések el6hivasara, 1) szovegkornyezetbe vald
beillesztésére, a mondatok generdldsara, a beleéléssel kapcsolatos szoveaglkotasra vonatkozé-
an. A szovegalkotés fejlesztése az alabbi feladatokon keresztiil tortént:

(1) mondatok generaldsa: annak eldsegitése, hogy a szavakat dssze tudjak kapcsolni és

képesek legyenek alkalmazni a szavak mondatbeli funkcidban;

(2) a torténet masképpen: a ismert szereplok, ismert helyszinek athelyezése mas szituaci-

6ba, mds megoldasmdd alkalmazésa , fantdziafejlesztés;

(3) bele¢lés egy szerepld helyébe: a belehelyezkedés gyakorldsa, a gondolatok mozgdsi-

tasa;

(4) sz6keresés: a hosszu tavi memoria fejlesztése a szavak eléhivasaval;

(5) mas befejezés: a gondolatok atalakitasa, fantaziafejlesztés;

(6) mondatkezdés—mondatbefejezés: az eldzmény — kovetkezmény fejlesztése (1. dbra).
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Beleéléssel kapcsolatos Mondatok alkotdsa

szovegek rasa

Mais befejezés

Azonos téma koré szervezett
feladatok

A torténet masképpen

Mondatkezdés — mondatbefejezés

1. abra: A fogalmazasfeladatok tipusa

Szdkeresés
és mondatalkotas

Tehat a tanmenetben az aldbbi folyamatban épiilt fel a fogalmazasorak tartalma: 1-4 6ra: in-

tenziv szébeli fejlesztés, egy-két mondatos leirdssal; 5-16. 6rdig 3—4 mondatos szovegalkotds

onélléan, szabadon az ismert olvasmanyok €s a hazi olvasmany témédjaban; a 17-32-ig 6nallo

szabad fogalmazdsok folyamatos gyakorlassal; év végére 6nall6é fogalmazasok irdsa szabadon.

Ezt rendszereztiik az /. tdbldzarban.

Oraszdm Tartalom A feladatok tipusai Modszerek
1-4. Intenziv szébeli Beszélgetés olvasokonyvi szovegekrdl: a cim Beszélgetés,
ora fejlesztés felismerése, torténet alkotdsa, befejezése maskép- magyarizat

pen,
hazi olvasmdny szdvegével kapcsolatos feladatok,
kérdések megfogalmazdsa egymdsnak.
Differencidlds: torténetalkotds irdnyitott kérdések
segitségével.
5-16. 3—4 mondatos sz6- Elkezdett szoveg folytatasa, 6nallé szoveg irasa, Beszélgetés,
ora vegalkotds 6ndll6an, Osszetett mondat masodik, majd els6 tagjanak befe- feladatmeg-
szabadon, az ismert jezése, kérdések alapjan torténetmondas hazi ol- oldas, szem-
hazi olvasmanyok vasmdannyal kapcsolatban. éltetés
témdjdban Differencidlds: dsszefiiggd mondatok irdsa
ondldan.
17. 6ra Fogalmazasfelmérés 6—8 mondatos szoveg 0ndllé megirdsa 17. 6rétol:
18-31. Ondllé, szabad fo- Szivegalkotas ismert olvasményokkal, filmmel onértékel€s
ora galmazasok irésa, kapcsolatban.
3—10 mondatban. ,»Amit mon-
32-33. Fogalmazasfelmérés 8—10 mondatos szoveg 6ndllé megirdsa. dok, leirom.”
ora

1. tablazat: A fogalmazasfeladatok helye a fogalmazasfejlesztésben

A fogalmazasfejlesztés modszereit természetesen személyre szabottan valasztottuk. Ezek ko-

ziil a legfontosabbak voltak: a kialakult megoldési sémdk gyakorldsa, szemléltetés, munkalta-

tds és hazi feladat. A 16. 6ratdl pedig kiilon figyelmet forditottunk a tanuléi onértékelésre,
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amely a feladatok irdnti attitdre, a fogalmazasfeladat mindségére (konnyli vagy nehéz),
vaklamint a metakognicidra terjedt ki. A fejlesztés 1. évének legfontosabb mottéja a tanuldk
szamdra: amit tudok, leirom. Tehat a hibajavitasra, a helyesirasra egyelore még nem figyeltek

a gyerekek, csak arra, hogy a gondolataikat 6nélldan le tudjak irni.

Mozgassériilt tanulok szovegalkotasi feladatainak példai

A feladatokat a 2. héttdl kezdtiik el alkalmazni, ahol differencidlni kellett a feladatokat. A
lassan haladd, stlyos szovegértési problémakkal kiizd6 tanuldok nehezebben tudtdk dsszekap-
csolni a feladatot az ismert olvasmédnyokkal, ezért a feladatokat tobb 1épésre bontottuk le. A
jOl haladé tanuléknak varidlt formdaban is alkalmaztuk a feladatokat. Az olvasméanyok szove-
geit az olvasokonyvbdl és ismertebb mesékbdl valogattuk, amelyek kozil A. A. Milne Mici-
macko cimi meseregényéhez kapcsolodnak feladatok.

A mondatalkotdssal kapcsolatos feladatokat azoknal a tanulokndl alkalmaztuk, akik las-
san haladnak az olvasastanulasban, az olvasott szoveget lassan, betlizve olvassak, emiatt a
benne taldlhaté informécidk felfogdsa sokkal hosszabb ideig tart, ami természetesen hatdssal
van a szovegalkotdsuk folyamatara is. Eppen ezért ezeknél a tanuldkndl az itemekre lebontott,
elsdsorban a szovegértés fejlesztésére épiild mondatalkotési feladatokra épitettiik a szovegal-
kotas kezdeti 1épéseit. Az alabbiakban ezekbdl valogattunk néhanyat. A feladatok céljai vol-
tak: (1) a gyermek a sajat feladatat megértse; (2) az olvasott szovegben taldlhat6 informécid
felfogasa; (3) a feladat elvégzése; (4) bekapcsolddas az 6rdba; (5) a gyermek szdmadra terve-

zett feladat idGtartamanak betartasa.

Mondatok alkotdsa szoban és irdsban lassan halado, valamint olvasdsi nehézségekkel kiizdo
tanulokndl

A mondatok alkotdsa mint feladattipus a mozgassériilt tanulékndl harmadik osztidlyban nem
okozott nehézséget. A feladatok az osztily hazi olvasmédnya, A. A. Milne Micimacko cimi
meseregénye koré szervezddtek. Viszonylag gyorsan alkotott minden tanulé az osztdlyban
teljes mondatot. Két tanulé haladt nagyon lassan a mondatalkotdsi feladattal, mivel nekik a
feladatot is meg kellett érteniiik. Ebbdl kifolyolag kellett adaptalni kellett ezeknek a tanulok-
nak a feladatot: a megértést 1épésekre, tovabbi itemekre bontottuk le. Ezeket két részre osztot-
tuk fel: (1) a feladat megértése és (2) a feladat megoldasa kozosen, majd 6nalléan. Erre példa-
ként két feladatot mutatunk be: az 1. feladatban egyszerii mondatokba kell a megfeleld szot

beilleszteni, a 2. feladatban tobb 1épésre bontott kérdésre kellett megadni a véilaszt. Mindkét
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feladat egyszerre fejleszti a szobeli €s az irdsbeli szovegértést. Az emlitett két, nagyon lassan
halad6 tanulénak a szovegértési problémai az olvasds lassi temp6jabdl adédnak, példaul a
szavak Osszeolvasdsa is — becsiilt adatok szerint — kb. 55 médsodpercet vesz igénybe. Fokozot-
tan indokolt tehat az ilyen jellegli, kis 1épésekre bontott feladatadas. A feladatok célja a gon-
dolatok el6hivasa és alkotd tovabbfejlesztése szoban majd frasban. A két mondatalkotasi fela-

dat tehat a kovetkezd volt:

1. feladat: Szoveg kiegészitése egy szdval
Instrukciok:
1.0Olvasd el a mondatot!
2. Melyik szot kell betenni a mondatba, hogy jo legyen?

Karikazd be a kovetkezd mondatban azt a sz6t, ami helyessé teszi a mondatot!

1.Micimacko az erddben sétalt/biciklizett
2. Meglatta/Szamolta Malackat.

3. Hova reggelizel /mész?
4. Olvasok/megyek, mert megéheztem.
5. Gyere /Téancolj velem!

2. feladat: Mondatok olvasdsa, majd vdlaszadds megadott kérdésekre
Instrukciok:
1. Olvasd el a mondatot!
2. Ismételd meg, amit olvastdl!
3. Olvasd el a kérdést!
4. Ismételd meg a kérdést!
5. Vdlaszolj a kérdésre!
a) Egy mondat — tobb kérdés (Minden informdciora)
Micimacko sétalt az erdében.
Ki sétalt az erd6ben?
Hol sétalt Micimack6?
Mit csindlt Micimack6?
b) Tébb mondat — ugyanaz a kérdés (A kérdés megértésére)
Micimacko sétalt az erdében.
Ki sétalt az erd6ben?
Taldlkozott Malackdval.
Ki taldlkozott Malackdval?
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A két tanul6 az 1. feladatot konnyen megoldotta, ami azt a visszajelzést adja a szakember
szamara, hogy tovabbléphet magasabb szintre: kovetkezhet tobb szobdl all6 egyszerii monda-
tokba szavak beillesztése, majd a helyes mondat leirdsa a fiizetbe. A masodik feladatban a
fejlesztési cél elsdsorban a feladat megértésének gyakorldsara irdnyult, kiillonosen a feladat
szOban (meg)ismételt tudatositasaval. A 2. feladat a) része az egyszerli mondat minden szava-
ra rakérdez; a b) része a kérdés megértésére vonatkozik, azaz azt megérteni: a Ki sétdlt... ?/Ki
taldlkozott ... ? kérdés valakire vonatkozik, tehat személyt/szerepl6t kell keresni a mondatban.
E feladat kovetkezd szintje az 6nalld kérdések megfogalmazasa, amelyben a tanul6 az egysze-

rimondat szavaira Onalloan teszi fel a kérdéseket.

Beleéléssel kapcsolatos fogalmazdsfeladatok

A fogalmazasordk egyik jol bevalt feladata a bele¢ld fogalmazasok készitése. Ennek egyik
ismert véltozata a mesék alkotdsa szoban, majd {rdsban. Ahhoz, hogy ezt a feladatot sikeresen
megoldjak a tanulok, a feladatot meg kell, hogy elézze a tanulok mesékkel kapcsolatos isme-
reteinek felidézése, amilyenek példaul mesekezdd/ -zard formulak, mesei szamok, szereplok,
targyak stb. A mozgéssériilt osztdlyban tobb eszkdz alkalmazésdval kiviteleztiikk a szovegal-
kotasi feladatot, amelyet eldszor szdbeli szinten oldottak meg a tanulok. A kdvetkezd felada-
tokat tobb fogalmazdséran keresztiil oldottdk meg tanuldk: mese alkotdsa széban (Mesék a
dobozbdl); mesemondads kozosen (Mesék egymadst hallgatva) é€s mesék kezdése és befejezése
(Mondatkezdés — mondatbefejezés); illetve mese folytatdsa ondlléan, {frdsban. Az aldbbiakban

ezeket a feladatokat mutatjuk be részletesen.

1. Mesék a dobozbol
Torténetek és mesék szobeli €s irasbeli alkotasat eldsegitd modszer a képzelet mozgositasaval
(Toth, 2006). A mesemondds befejezése utdn a tanulok vagy szoveghiien, vagy tetszés szerint
atalakitjdk a gondolataikat és leirjak a hallottakat.
A sziikséges anyagok és eszkozok: csoportonként egy-egy doboz, amelyet a konduktor-
tanitéhoz (esetleg a gyerekek is készithetnek).
A dobozba a kdvetkezOk keriilnek: kavics, érme, olld, gomb, ruhadarab stb. Barmi, ami ott-
hon van, és nem hasznéljak mér semmire.

a) Minden gyerek egy-egy ,,szerzd”. Egyikiik elkezdi a mesét, és egy fontos mozza-
natnal megall. A soron kovetkezd ujabb targyat vesz ki a dobozbdl és folytat. Ez addig tart,

amig a csoport minden tagja sorra nem keriilt.
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Differencidlds: az a gyerek, akinek nehezen jonnek el6 a gondolatai, hiiz egy targyat a
dobozbdl, és azzal a targgyal mondatot alkot, majd felolvassa; a tanul6k megprobéljak a tor-
ténetiikbe beilleszteni. (Ez komoly kihivas lesz a tanul6knak.)

b) Kijeldliink egy ,,j6” mesemondoét, vagy a csoport kijeldl egyet. Mieldtt hozzakezde-
nek, tisztazzuk a helyzetet: egy targy kihuzasa, id6kerete, esetleg tobb targy kihuzasa.
Mindkét valtozatban a mese elmonddsat a mese leirasa koveti. Az elsé néhany alkalommal a
tdblara lehet irni segitségképpen a mese lényeges mozzanatait. Egy javaslat az érahoz:

1. tanul6: kihuz egy kovet:
Errol a kordl eszembe jut az a folyo, ahol ezt a kévet talaltam. Ott alltam a folyopar-

ton, és valami csillogott. Hat lattam, hogy ez a ko volt az. Egyszer csak csoda tortént

megszolitott ez a ko. Mély és egy kicsit zord hangja volt, és ezt mondta: De régen var-
tam erre a pillanatra, hogy valaki megtaldljon! Nagy szerencse ért téged, egy fontos
vardzseszkoz ifjii vandor, csak meg kell taldlnod egy fontos vardzseszkozt.

A konduktor-tanit6 folirja a tdbldra: csoda tortént, megszolitott.

2. tanul6: kihtz egy rozsdas ollét:

Ez az eszkoz mdr régen nincs haszndlatban, de valaha nagyon sok emberen segitett. E7
elvdgta minden ember szomorisdgdt. Stb.

A gyerekek értékelése : egymas €s onmaguk értékelése.

2. Mesék egymdst hallgatva

Az el6z6 valtozata: kihtiznak a gyerekek egy-egy targyat, és diktafonra folveszi dket a kon-
duktor-6vodapedagdgus. A meseszovo tanulokat a felvételrdl ujra meghallgatjak a gyerekek
€s a torténetet leirjak.

Differencidlas: az a tanuld, akinek nem megy a leirds, egy mondatot hallds utan leir.

3. Mondatkezdés — mondatbefejezés, a torténet folytatdsa irdsban

Az irasbeli szovegalkotéssal jol halad6 tanuldk szaméra szerkesztett feladat, amelynek célja a

megkezdett fogalmazdsok folytatdsa, a gondolatok el6hivasa, képzeletfejlesztés,

metakognicio.

1. feladat: Mese folytatdsa tobb 1épés megolddsan keresztiil
Olvasd el a szoveget, majd oldd meg a hozza tartozé feladatokat!

Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy tiindér, aki olyan szép volt, hogy
aki ranézett, senki nem tudta levenni rola a szemét. Sajnos az emberek nyel-

vét nem értette, de a novényekét anndl inkdbb. Minden fa, bokor, fiiszal bol-
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dogan koszontotte, amikor taldlkozott vele. A tiindérnek mindig csak zold
ruhaja volt. Egyszer szerette volna kiprobalni, milyen érzés lehet mas szinii
ruhdban lenni. Gondolta, keres magdnak mds szineket is...
2. feladat: Feladatok a szovegértéssel kapcsolatban
1. Hazd ala, mire ismersz rd a szévegben
a) elbeszélésre,
b) mesére,
c) egy siiteményreceptre,
d) ismeretterjesztd szovegre!
A helyes vdlasz: b).
2. Mi az, ami segitett abban, hogy eldontsd, miféle szovegrdl olvastal? Huzd
ald a szovegben azt a kifejezést! ,, Egyszer volt...”
3. Egyetlen szdval fejezd ki, miféle szoveget olvastal! Mesét.
4. Karikazd be, kir6l szo6lhat a szoveg! Tiindeér.
5. Ha folytatod a szoveget, ki nem szerepelhetne benne? Karikdzd be a szo-
vegbe nem 1116 szereplot!
a) Erdei man6 zold sapkaban.
b) Varazslo csticsos, fekete siiveggel.
¢) Icipici torpe, aki elfér a tenyeredben.
d) Egy fii a Pet6bdl, aki elesett a jarokerettel.
e) Egy horihorgas vandor, aki nagyon éhes.
f) Egy vasorru bdba, akinek bibircsék van az orrdn.
g) Egy josdgos tiindér, aki a szivarvany minden szinébe ét tud
véltozni.
h) A szomszéd néni, aki a kdzértben tejfolt vasarol.
1) Egy leveli béka, aki unja mar a zold szinét.
h) Egy harmadikos ldny, aki megnyerte a szavaloversenyt.
6. Szerinted ki szerepelhetne még a szovegben? Taldlj ki Te is egy szerep-
16t!
7. 1gaz-e a szovegre az aldbbi allitas?
Ez a szoveg nincs befejezve.
8. Karikazd be, hogy szerinted melyik a helyes vélasz!
a) Ez a szoveg be van fejezve, mert megtudtuk, hogy mi lett a

szerepld sorsa / mi lett a szerepldvel.
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b) Ez a szoveg nincs befejezve, mert nem tudjuk, mi a torténet

vége.

c) A szoveg befejezéséhez sziikség van egy olyan mondatra,
amely utal a végs6 megoldasra a torténetben.

d) Csak egy szerepldvel ismerkedtiink meg, és megtudtuk az 6
nagy problémdjat.

e) Megtudtuk, hogy mi lett a szerepldvel.

f) Folytatni kellene a szoveget ahhoz, hogy megtudjuk, mi lesz a
szereplovel.

g) Ahogy elolvastam a szoveget, megismertem egy torténetet.

Ez a mondatkezdés—mondatbefejezés tipusu feladat alkalmas diagnosztikus értékelésre is:
feltarja azt, hol tart a tanuld az 6ndll6 irasbeli szovegalkotdsban: (1) a tanulé nem tudja elkez-
deni a torténet folytatdsat; (2) folytatja, de elakad; (3) néha eltér a szoveg tartalmétol, amit i,
és vissza kell ,.terelni” a szovegében; (4) ondlldan irja a szovegét. A szovegiikben elakadd
tanulok szamara segité gondolatokat allitottunk Ossze. Ezek illusztralasara szolgalnak az

alabbi példak:

a) Folrepiilt az égbe, talan majd talal valamilyen szint. A felhok adtak neki egy kis darab-
kat a kékbol, de ezt sajnos nem tudta megtartani, mert a kék felhodarab hamar elillant.
Kis id6 mulva ujra a z6ld ruhajaban tiindokolt.

b) Ekkor betiszott a tengerbe, a halak kozé. Az egyik hal adott neki eziistosen csillogo
pikkelyeket, amelyek ragyogoan tiindokoltek rajta. De a pikkelyek gyorsan megszdradtak,
s azon nyomban lepotyogtak a tiindérrol. Ismét a zold ruha keriilt ra. Most aztan mitévo
legyen?

c) Szomoruan sétalt az erdoben. Hat amint ott bandukolt, megpillantott az erdoben egy
apro, kis manot. Kunyhoja elott iiltette a szinpompds viragokat. Aranylo sarga, piros, kék
szinben viritottak a mano kertjében. Megtetszettek a tiindérnek a virdgok szinei. Azon
nyomban odasietett, és megszagolta a virdgokat. Amint megldtta a mand, eldllt a lélegze-
te a csoddlkozastol. Egy szinpompas tiinder allt ott elotte.

Elhatarozta, hogy mostantol 6 lesz a viragok tiindére. A manoval egyiitt vigydzni és ovni

fogjak az erdot.
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4. Mese folytatdasa ondlloan
Ennek a tipust feladatnak a célja a gondolatok (mint példdul elézmény-kovetkezmény,
bevezetés-befejezés) elohivasa szabadon. A feladatmegoldas soran az 6nallosag fokozéasat
kell elérni, azaz a tanulé minél tobb gondolatot 6nalldan hivjon eld, €és az irasbeli nyelvi
kifejezdeszkozoknek megfelelden irja le (példaul a nagy kezddbetii irdsa és a mondatvégi
irdsjel alkalmazdsa, a mondatokban a szavak kiilonirdsa). Ezek illusztraldsira harom
feladatot mutatunk be, amely a szovegirds folyamatjellegét is prébdlja érzékeltetni: az
els6 feladatban a bevezetés utan a torténetet kell folytatni, a masodik feladatban a torténet
elézményét kell megalkotni, a harmadik feladatban pedig 6néllo szoveget kell irni.
Ezekben a feladatokban érvényesiil a fokozatossdg elve is, tovdbbd diagnosztikus
értékelésre is alkalmasak: hol tart a tanuld a szovegalkotdsi folyamatban, és mennyire
képes szoveget ondlléan létrehozni.
1. Folytasd a mesét, amely igy kezdddik!
Egy szép oszi napon, amikor malacka sétalt...
2. Igy végzédik a meséd, Te ird meg az elejét és a kozepét!
Nagyon boldog volt a kirdlyfi, hogy a csif varangyos béka gyonyorii
kirdlylannyd vdltozott. Azon nyomban nagy lakodalmat csaptak, még mdig
is éltek, amig megnem haltak.
3. Az aldbbi mondatok koziil vélassz egyet, €s irj egy torténetet! Ha szeretnéd,
épitsd be az éltalad valasztott mondatot a torténetedbe!
a) Azt kivantam, barcsak én is vele mehetnék az o orszagaba.
b) Ugye, Te is szeretnél egy ilyen aranyos lényt, mint az enyém?

c) Az volt a legeslegboldogabb pillanat, amit valaha érzett.

A mozgdassériilt csoport szamara tervezett fogalmazasfeladatok — melyek szovegalkotési és
szovegértési feladatok egyardnt — egyik fontos alapelve, hogy a tanul6 a kis 1épések megolda-
san keresztiil jusson el az 6nallo feladatmegoldasig. Az eldzdekben ezekbdl allitottunk Gssze
néhanyat. Lényeges, hogy a tanul6 megértse a sajat feladatat, képes legyen arra, hogy a fela-
datokban szerepld informaciok alapjan elvégezze oOnalléan a feladatot. A késObbiekben a
feladatmegoldasi 1d6t is kell szabalyozni. A fejlesztd programnak ebben a szakaszdban még
nem volt idokeret megszabva a tanul6k szamdéra. A program tovabbi szakaszdban ezt a ténye-
z0t 1s be kell épitenlink. A kdvetkezokben a csoportban tanuld didkok feladatmegoldésait

elemezziik.
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Valogatas mozgassériilt tanulok fogalmazasfeladatainak megoldasaibol

A tanulé megolddsa a szovegalkotdsi feladatban

A tanul6k megolddsa a mondalakotési feladatban — amint azt kordbban emlitettiik — sikeres
volt, konnyen megértették a feladatot, és ondlldan tudtdk a mondatokat megalkotni. Az egyik
feladatban egy cimet adtunk meg, és erre kellett egy-két mondatot alkotniuk a tanul6knak.
Instrukcioként azt kaptdk a tanuldk, hogy mi jut esziikkbe a cimrdl: Baleset. A feladatot
beszélgetés eldzte meg, amely be- és felvezette a témat, példaul arrdl, volt-e ilyen jellegi
élményiik, és ezt hogyan élték meg. Az egyik tanuld szamitdégépes szovegszerkesztdvel
készitett szovege: Az apa dllt az it egyik oldaldn, az otéves fia meg a mdsikon. /Az Otéves
gyerek lelépett az utra. /Egy auto csikorgo fékezéssel allt meg a rémiilt gyermek elott. A
tanul6 olvasdsa folyamatos, szovegértése is a tobbségi iskoldk harmadik osztdlyos szintjének

megfeleld; képes volt harom dsszefliggd mondatot késziteni 6nalldan a beszélgetés alapjan.

A tanulé megolddsa a szovegalkotdsi feladatokban
A szovegalkotasi feladatokban jelennek meg elsdsorban azok a problémdk, amelyek a koz-
ponti idegrendszeri sériilés kovetkeztében mozgassériiltekké valt tanulokra gyakran jellemzo-
ek, és e problémdk miatt a fogalmazdsukban is jelen vannak a nyelvi és helyesirdsi hibak. Az
irasbeli szovegalkotasban a beszéd miikodési problémai is leképezddnek, amelyek elsésorban
a beszédkifejezéssel vannak szoros 0sszefiiggésben. A tanul6 fogalmazasiban az egyes nyelvi
hibak visszavezethet6k az akusztikai, a fonetikai, a fonoldgiai, a szeridlis észlelés zavaraira. A
tanul6 — kisebb, két-hdrom mondatos kognitiv egységnek felfoghaté — szévegeiben felbuk-
kannak a beszéd feldolgozasanak a nehézségei is, példaul a beszédhang-differenciélis problé-
mdja. A szovegekben jelen van a vizudlis észlelés és a transzformdcids észlelés zavara is. A
mentdlis lexikon aktivizdldsdnak nehézségei hatdssal vannak a szovegalkotds kognitivfolya-
matira, példaul a rovidtavi memoridbdl nehezen hivja eld a szavakat a tanul6 (Bdnréti, 1999).
Az alébbi feladatban a tanul6 tartalmilag képes volt fogalmazast irni: a szovege beveze-
téssel kezdodik, és spontan modon parbeszédes formaban alkotta meg szovegét. A tanuld
szamitogépes szovegszerkesztovel készitett szovegében megjelennek a beszédhang-
differencidlds zavarai: egy pert (egy perc), Assunk egy birit (Assunk egy godrit!), dssunt (ds-
sunk). Gyakoriak a betiikihagyasok is: kitaldtam (kitaldltam), kapju el (kapjuk el), kérzete

(kérdezte). A tanulo a kovetkezo szoveget készitette az alabbi feladatra:
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A felsorolt szavak segitségével irj mesét az elefantfogas torténetérol!

koszdlt, csapda, csupor, bombol, verem, mély

Micimacko és Malacka elhatdroztdk, hogy fognak egy elefdntot.
egy pert miilva megszolalt Malacka.

-Mackoé macko —kérzete malacka.

-igen mivan?

.-kitaldtam valamit.

-Mit?

-Hogy hogy kapju el a elefdnttot

-Es hogyan?

-Hdt ugy hogy dssunt egy borot.

A tanul6 szovege a szakember szdmara visszajelzést adhat a fejlesztés irdnyéra vonatkozdan:
intenziv beszédfejlesztésen — kiillondsen a kiejtésgyakorlatokon — keresztiil célszerli a tanulod
fogalmazéasanak folyamatat irdnyitani. Példaul azzal, hogy miel6tt leirja a mondatat, elészor
hangosan, majd némdn artikuldlva mondja el. Ezzel motorikusan (beszéd) és akusztikusan
(hallas) is megtamogatja a vizudlis folyamatot (szovegalkotds — fogalmazas).

Ugyancsak megfigyelhetdé egy masik tanuléndl a mondatkezdés-mondatbefejezés tipusu
feladatban a beszédhang-differencidlas zavara, példaul a picsilni (pisilni) sz6 irdsakor. A
mondatalkotdsok tekintetében viszont az tapasztalhatd, hogy a tanul6 szovegalkotdsi szintje
még elég gyenge, mivel egyszert, két-hdrom szavas, tobb hibat is tartalmazé mondatokat volt

képes megalkotni, példaul ,, nagyon oriilt, hogy a bardttaitol kapta...”.

Fejezd be a mondatot!
a) Reggel amikor felébredtem... nagyon kelet picsilni
b) Amikor Fiiles megkapta az ajandékot....(folytasd) nagyon oriilt hogy a
bardttaitol kapta. Megnézzte oke és egy poharat taldlt benne.
c) Amikor Malacka lufija kidurrant... Folytasd!
akkor nagyon sirt és azt monta.
-Jaj mots mit csindjak?
Megkérdezem M cimackot-és futot micimackohoz és megkérdete
-Macké-monta Malacka.

-Szia malacka miben segithetek
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d) Az apa dllt az it egyik oldaldn , az otéves fia meg a mdsikon.
Az oOtéves gyerek nem figyelt az autora .

Egy auto csikorgo fékezéssel allt meg a réemiilt gyermek elott.

A nagyon lassan haladé tanul6 intenziv fejlesztésre szorul, és tovabbi kisebb 1épéseken ke-
resztiil kell alulrdl folfelé épitkezve — a szavaktol az Osszefiiggd mondatokig — hozzdsegiteni
az eredményes megoldasig.

A tanuldk a folyamatkozponti fogalmazasérdk koncepcidja elvén haladva képesek elké-
sziteni egy ismert olvasmany témdja koré 6—8 mondatos szoveget is. Egy jol halad6 tanul6
tartalmilag megfeleld fogalmazast alkotott; a szovegét tekintve egy-két helyen fejlesztésre
szorul, példaul a bevezetés megfeleld, viszont a befejezést mar pontositani kell. Javitani sziik-
séges a helyesirasi hibdkat is, példaul izgatot (izgatott), illetve az irdsban nem jelolt zongétlen
hasonulési hibakat is, példaul csabddba (csapddba). A fogalmazés témajat A. A. Milne Mici-
macko cimi regényébdl vettiik:

A felsorolt szavak segitségével irj mesét az elefantfogas torténetérol!

koszdlt, csapda, csupor, bombol, verem, mély,
Micimacko és Malacka elhatdroztdk, hogy fognak egy elefdntot.
Micimacké és Malacka csabddt dlitanak Micimacko csuprot tesz a csabddba. Ma-
lacka nem tudta miaz elefdnt.Micimacko a fejére huzta a mézes csuprot. Malacka
nem tudta kimondani hogy elefdnt

Mimacko izgatot volt.

Ugyancsak ugyanez a jol haladé tanul6 oldotta meg az alabbi fogalmazasfeladatot, amelyben
megjelenik a torekvés a tartalmilag teljes szovegre:
Fejezd be a mondatot!
a) Amikor Fiiles megkapta az ajandékot....Folytasd!
Nagyon oriilt neki. Amikor érezte hogy menyire szeretik ot a bardtai.
b) Amikor Malacka lufija kidurrant.....(Folytasd!)
Malacka elesett Es azt hitte hogy a holdon van. Egy nydlkds rongydarabot taldlt a

foldon. Fiiles nagyon oriilt az ajdndéknak. Fiiles nagyon hadart.

Az alabbi tanuloi szovegben szintén megfigyelhetd a fonologiai észlelés zavara: gyiinyiirii
(gyonyorti); az tapasztalhatd, hogy a tanul6 a szoét igy ejti, és ezért irja igy. Ebben az esetben

is a kiejtésgyakorlatok segithetnek.

192



KEPZES ES GYAKORLAT o 2013. 11. EVFOLYAM 1-4. SZAM

Irj mesét!
Volt egyszer egy szegény legény.egyszer elment szerencsét probdlni.Meghallota

hogy lakik itt egy Kirdly.Enek a Kirdlynak van egy gyiinyiirii szép ldnya.

Az aldbbi fogalmazdsfeladat komplex, mivel egy eldre megadott tartalmat kell folytatnia a
tanulonak: egy mese bevezetd gondolatait kell 6ndlldan folytatnia. Az alabbi fogalmazésfela-
datban két tanul6 szovege illusztralja, hogy a mesék erésen motivalo hatasa eldsegiti a szoveg
létrehozdsat, mivel az ismert — mesékre jellemz6é — nyelvi és tartalmi elemekkel konnyebben
alkot szoveget. A helyesirdsi és nyelvhelyességi hibdk javitdsa a kovetkezd feladata lesz a
tanulonak. A két tanul6 szovege a kovetkezo:

A tanul6 megoldésa a mesefolytatds tipusu feladatban

A Te hosod, akit ugy hivnak, hogy bator teknos , elindult

vildgot ldtni. Megy, mendegél, egyszer csak egy olyan iit elé ér, ami kétfelé dga-

zik. megy (a mesehdsod) elindul a

Az 1. tanul6 szovege:
...... vizestiton taldl kozik a békdval a béka kiszeretet volna meni a part ra a teknos
kivitte a békdt a béka adot valami vardzs szert.a teknds dtvdltozott kirdly fivd.ez a
kirdlyfi elérkezett a kirdly palotdjaba. Feleségiil vette a kirdlyldanyt és boldogan
éltek még meg nem haltak.

A 2. tanul6 szovege:
Elindult a kirdlyfi vilagot ldtni. Taldlkozik a boszorkdnnyal.a boszorkdny elrabol-
ta a kirdlylanyt.a boszorkdny nagyon gonosz volt és megakarta olni a kirdlyldnyt
A kirdlyfi a kirdlyldny segicségére siet.
A kirdlyfi legyozi a boszorkdnyt kiszabaditota a kirdlyldanyt és boldogan éltek még

meg nem haltak

A mozgéssériilt tanulok szdmadra kifejlesztett fogalmazasfeladatok a tapasztalatok szerint fel-
tételezhetden intenziv szévegalkotdsra késztetik a tanuldkat. Az anyanyelvi nevelésben tehat
kiemelten fontos fejlesztési teriilet az irdsbeli szovegalkotds a mozgdassériilt tanulokndl. Az
el6zéekben fogalmazasfeladatokat mutattunk be ¢és tanuldi példakat elemeztiink.

A tanuldk szovegértés- és szovegalkotds-feladatainak megoldédsdban két 1ényeges sajatos-
sagot vélhetiink folfedezni. Az egyik a fogalmazéasokban rejlé meglehetdsen sok irashibaban,
a masik pedig a mondatok, szovegek toredezettségében jelentkezik. Ennek oka, hogy a fo-

galmazasfejlesztésben részt vevd tanuldk nagy részének olvasdsi és helyesirdsi nehézségei
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vannak, ezért nyilvanvald, hogy a szoveg létrehozdséra terjedt ki a figyelmiik, és a helyesiras-
ra, valamint a szavak pontos leirdsadra nem. A szamitogépben talalhat6 helyesirasellen6rzé —
az akkori fejlettségi allapotukban — viszont zavarta a tanuldkat gondolataik alakuldsiaban, igy
ezt a programot kihagytuk. A mondatok és a szoveg toredezettsége a fogalmazastanitds fo-
lyamatkdzpontt koncepcidjaban értékelendd és elfogadott munka a tanuléd alakuland6 szove-

gében.
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PINTER, HENRIETT — GAL, FRANCISKA

MOTHER-TONGUE EDUCATION IN CONDUCTIVE PEDAGOGY

The study presents text comprehension and writing composition tasks, which designed for
learning primary schools students with motor disorders. The theoretical part of this study
reviews current trends of text comprehension and writing composition teaching: constructive
approach to mother-tongue education and comprehension of the process-oriented and text-
teaching instead of results-oriented teaching. Briefly outline the students with motor
disorders’comprehension and text production of characteristic features, which is mother
tongue educational principles of conductive education approach embedded in it. The second
part presents a broad reading comprehension and writing tasks sample that learners are used
successfully by conductors, and finally the selection of examples of students from the tasks

performed.
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KONYVISMERTETES

Tobbnyelvii Eurdpa
Kenner, Charmian — Hickey, Tina (szerk.) (2008): Multilingual Europe:
Diversity and Learning. Trentham Books, Stoke on Trent, 198 p.

Szézadunk egyik legérdekesebb és legak-
tudlisabb szociolingvisztikai kérdései kozé
tartozik a modern kori multilingvalitds és
multikulturalitds. A téma kutatdsidhoz egy
sajatos kotettel jarul hozza a brit szerkesz-
toparos, Charmian Kenner és Tina Hickey.
Kenner a londoni Goldsmiths Egyetem
Pedagbdgia Tanszékének professzoraként
kétnyelviiséggel ¢és csaladpedagogidval
foglalkozik, mig Hickey a Dublini Egye-
temen pszicholingvisztikat oktat. Mindket-
ten eldadok voltak azon a kétéves szemind-
riumsorozaton, melyet Tobbnyelvii Eurdpa
cimmel inditott a Goldsmiths Egyetem,
ahol kutatok, gyakorlé pedagégusok és
oktataspolitikusok gytiltek Ossze, megvi-
tatva ¢és  eldrelenditve az  eurdpai
multilingvalitds idészeri kérdéseit. A ta-
nulmanyok szerz6i koziil valamennyien
résztvevoi voltak az emlitett eseménynek.
A kotet fejezetszerkesztdinek olyan elis-
mert tobbnyelviiséggel foglalkozéd szakem-
bereket sikeriilt megnyerni, mint Jean
Conteh, Christine Hélot vagy Aura Mor-
Sommerfeld.

A bevezetében a szerkesztok egyér-

telmiien leszogezik céljukat, és azt is, mi
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az, amire a téman beliil nem szandékoznak
valaszt adni még a jelen sokszini kdtetben
sem. Kutatasaikon alapulé meggy6z0dé-
siik, hogy tobb nyelv tanuldsa, illetve a
tobb nyelven folyd tanulds-tanitds folya-
mata kognitiv kompetenciabeli elényokhoz
vezet, elOsegiti a tobbnyelvii identités
megsziiletését és megélését, valamint hoz-
zdjarul mas kulturdk megértéséhez. Ennél-
fogva elsédleges feladatuknak tekintik,
hogy az 0sszegyiijtott elméleti és gyakorla-
ti tudast megosszak hasonld helyzetben
1év0 kollégaikkal. Ennek érdekében a pozi-
tiv példakat tartjak szem el6tt, és arra kon-
centralnak, hogy a mar meglévo jo gyakor-
latokat bemutatva kreativ és innovativ pél-
dakkal 0Osztonozzék azokat az iskolakat,
kozosségeket, tirsadalmakat, melyekben a
multilingvalitds mindennapi  gyakorlat,
amelynek keretein beliil a résztvevok fej-
leszteni kivénjdk pedagdgiai repertodrju-
kat.

Ugyanakkor nem vallalkoznak arra,
ségesitsék az angol nyelvili kdtetben. Ravi-
lagitanak arra, hogy egy-egy kifejezés (pl.
. menekiilt”,

,idegen”, , bevdndorlo”,
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L, hemzetkozi gyerekek”) mas-mas
konnotécioval bir a kiillonb6z6 tarsadalmi
kozegekben: eléfordulhat, hogy ami az
egyik orszdgban bevalt nyelvhaszndlat, az
egy masikban derogdl6 lehet. Ezért a ter-
minoldgia hasznalatat a szerzékre bizzak,
dekddoldsat pedig az olvasonak kell elvé-
geznie az adott nyelvi és szocioldgiai kon-
textusban.

A tanulmanykdotet harom nagy egység-
re, majd azokon beliil Ujabb fejezetekre
tagolddik. Az elsé rész az identitds kérdés-
korét jarja koriil, a mdsodik az iskola és a
csalad kapcsolatat vizsgélja, a harmadik
pedig arra keresi a vdlaszt, miként tudnak
az adott oktatdsi rendszerek megfelelni a
tobbnyelvii iskolai osztalyok kihivasainak.
A tartalom jOl strukturdlt formdban jelenik
meg: a harom nagy rész mindegyike egy
elméleti bevezetovel indul, melyben az
olvasé relevans szakirodalmi hivatkozdsok
alapjan ismerkedik meg a hattérrel. Mind-
harom rész pedig egy 0sszefoglalé magya-
razattal zarul. A tanulmanyok mindegyike
egy-egy esettanulmanyként értelmezhetd.
A kotetben hasznos kezdeményezésekkel
hét eurdpai orszdg szolgal: Franciaorszag,
frorszdg, Luxemburg, Hollandia, Spanyo-
lorszag, Svédorszag és az Egyesiilt Kirdly-
sag képviselteti magat szerzokkel; Europan
tulrol pedig egy izraeli kutatd, aki az arab—
héber kétnyelvii iskolai oktatds kihivésairol

szamol be.
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Az elso rész elso fejezete a tobbnyelvi
varosokrol, mdsodik fejezete az identités-
épités eldsegitésének miivészi eszkodzeirdl
szO0l. Az esettanulmianyok bemutatjdk a
tobbnyelvii hollandiai Utrechtet, az angol
Sheffieldet, a spanyol Barcelonat, s elkala-
uzoljak az olvasét egy tamil diaszpdraba az
Egyesiilt Kirdlysagba. Bemutatjdk az adott
telepiilések migracios torténetét, s azokat a
bevandorlds inditotta gazdasigi és tarsa-
dalmi valtozasokat, melyek jelentds része
az oktatdsban mutatkozik meg. Az olvasé
az ismert sztereotipidk helyett adatokkal
alatamasztott helyzetképet kap. Nagyon
plasztikusan festik le a beszamoldk a valds
helyzetet, nem eltitkolva a mindennapok
nehézségeit, s azokat a megoldast kereso
torekvéseket, melyekkel a helyi lakosok
élnek.

Kiilonosen érdekes, ahogy Utrecht va-
rosa bevezette az un. ,,interkulturalizacios
politikat”, mely kétiranyu folyamat: hat a
bevandorldkra és a helyiekre is. Itt kiilon-
féle dijakkal jutalmazzdk az egyiittélést
elésegitd kezdeményezéseket. Evente ki-
osztjadk a Tolerancia-dijat és bevezették a
,»Kulturdlis Vasdrnap”-ot is, mely kiallita-
saival, el6adésaival sikeresen hivja 0ssze a
varos lakoit kozos szabadidds tevékenysé-
gekre. A hivatalos oktatdspolitikdban a
kétnyelvii oktatds legtobbszor még itt is
csak a holland—angol kétnyelviiségre terjed
ki, bar egy altalanos iskolai igazgatd kez-

deményezésére a marokko6i gyerekek az
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allamnyelv mellett az anyanyelviikon is
folytatjak tanulményaikat.

A miivészeti tevékenységek kozott ki-
val6 eredményeket lehet elérni az identitas
erésitésének terén a kétnyelvii szinhazi
eléadasokkal, ahogy ezt egy londoni bos-
nyak kozosségben teszik; ezenkiviil a leg-
fiatalabb generdciét meg lehet nyerni a
modern technika eszkozeivel is. Tanulsé-
gos torténetrdl szamol be az az angliai mi-
vész, aki londoni kollégdival egyiitt fotoki-
allitast kezdeményezett gorog és torok
ciprita gyerekek aktiv részvételével Cip-
ruson. A lelkesen el6készitett és nagy si-
kerrel bemutatott kidllitast a szigetorszag-
ban 1d6 eldtt be kellett zarni. A hivatalos
politika még mindig képes ellenségképet
kredlni ott, ahol a mindennapokban konft-
liktusok nélkiil €élnének a kiillonbozd nyel-
v, kultaraja és vallast emberek.

A masodik rész elso fejezete a tanul6i
kozosségek jelentdségét, mdsodik fejezete
az iskola €s a csaldd kapcsolatét, harmadik
fejezete az allami és a kozosségi iskoldk
mukodését vizsgalja. A tanulményok ravi-
lagitanak a generédcidk kozotti tanulds fon-
tossagdra, ezittal a kelet-londoni bengéli
kozosségben, €s példdkat hoznak a kiilon-
b6z6 iskolai egylittmikodésekre Eurdpa-
szerte. A csalad és az iskola kooperacigja-
nak vonatkozdsdban kidolgozott stratégii-
kat ismerhetiink meg egy holland és fran-
cia iskoldban, illetve egy svéd 6vodaban.

Az dallami iskolai oktatds mellett egyre
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nagyobb szerep jut az adott kozosségek
altal létrehozott nyelvi-kulturalis foglako-
zéasoknak, ahogy ezt a kotet a Londonban
létrehozott portugdl és kinai kozosségi is-
koldk bemutatasaval illusztrélja.

Rendkiviil  sikeres  interkulturlis
egyiittmiikddésnek szamit az a Comenius-
projekt, melyet négy orszadgban inditottak a
pedagbégusok. Gorégorszagban, Franciaor-
szagban, Spanyolorszagban és az Egyesiilt
Kirdlysdgban egymas kulturalis orokségét
gyermekirodalmi alkotdsokon keresztiil
ismerik meg a kisiskoldsok. A nyelvi nehé-
zségek lekiizdésében a gyerekek rendelke-
zésére tanitd szakos egyetemistdk dallnak,
akik forditasi gyakorlataikat végzik az
adott miiveken. Ezaltal tobb célcsoport is
betekintést kap az eurdpai kultira egy ke-
vésbé ismert szegmensébe. Ez iddig 30
konyv forog forditdsokban a gyerekek ke-
zében a résztvevd orszagok iskoldiban. A
kotet ebben a tanulmanyban kilép a migra-
ciobol eredd multikulturalitas témajabol, és
hitelesen igazolja a kozds eurdpai
kultirorokség terjesztésének létjogosultsa-
gat a legifjabbak korében.

Még kisebb gyerekekkel taldlkozunk
Svédorszagban, ahol a legnagyobb varosok
(Stockholm, Goteborg, Malmd) kiilsdbb
keriileteiben az is eléfordul, hogy egy 6vo-
da teljes mértékben multilingvalis. Az errdl
sz0l6 tanulmanybdl megtudhatjuk, hogy
Svédorszagban 1977 6ta torvény irja eld,

hogy amennyiben legaldabb 5 azonos anya-
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nyelvii gyerek tartozik az onkormanyzat-
hoz, kotelez6 szdmukra anyanyelvi oktatast
biztositani. Ez a korlatozas ugyanakkor
nem vonatkozik a Svédorszagban ¢l6 nem-
zeti kisebbségekre (pl. szdmi, meédnkieli),
hiszen Ok automatikusan — létszamuktdl
fliggetleniil — részesiilnek anyanyelvi okta-
tasban. Az ismertetett kutatds célja, hogy
megvizsgalja, hogyan igazodnak az 6voda-
sok az O6vodai €s az otthoni nyelvhaszna-
lathoz. A vizsgdldédds hasznossigat bizo-
nyitja, hogy fény deriilt olyan koriilmé-
nyekre é€s ki nem mondott elvardsokra,
melyek hatrdltattdk addig az anyanyelv
elsajatitdsat. Ezek alapjan tudtak javitani
az 6vodai helyzeten, példaul a sziilék na-
gyobb meértékii bevondsaval, vagy anya-
nyelvii konyvek beszerzésével.

A tanulmanykoétet harmadik része in-
tézményi szinten vizsgalja a tobbnyelviiség
kérdéskorét. A harmadik rész elso fejezete
a tanuldkkal, mdsodik fejezete a tandrkép-
zéssel, harmadik fejezete a kiilonféle okta-
tasi rendszerekkel és oktataspolitikakkal
foglalkozik. A tanulmdnyok ismét széles
spektrumban tarjdk az olvasé elé kiilonbo-
z0 életkoru tanulok igényeit a multikulturd-
lis kozosségekben: megismerkedhetiink
luxemburgi kisiskoldsokkal, arab és héber
nyelven tanulé kozépiskolasokkal, az vo-
das korosztily pedig Dél-Londonban és
Trorszdgban keriil a figyelem kozéppontja-
ba. A multikulturalitds igénye felmeriil a

tanarképzésben is. Az erre vonatkozé feje-
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zetben az eurdpai hallgat6i cserék, illetve
az ezekre iranyuld egyiittmiikodések hasz-
nossagarol szerziink tudomast. A harmadik
részt, egyben a tanulmanykétetet is az eu-
ropai kontinensen, azon beliil is az Uni6-
ban a nyelvoktatds-politikdval foglalkoz6
szakemberek irdsai zarjak.

A szerkesztok szerint mar a legkisebb
koruak is jol érzékelik egy nyelv alacsony
vagy magas presztizsét. Irorszdgban éppen
ezért mar az 6vodaban igyekeznek lehetd-
séget adni a gyerekeknek arra, hogy egy
vildgnyelv arnyékdban sajat nyelviiket, az
— egyébként az Unid altal 2007-ben hivata-
los nyelvként elismert — ir nyelvet is gya-
korolni tudjdk a kisgyerekek. Sajitos pe-
dagdgiai kihivast eredményez az ir nyelv
jelenléte, hiszen vannak, akik elsé, mig
masok masodik nyelvként hasznaljak. En-
nélfogva mas-mds megkozelitéseket kell
kidolgozni az irt anyanyelvként, és mast az
irt idegen nyelvként hasznal6 kicsik sza-
madra. A szerzOk ugy latjak, hogy egyeldre
hatranyt szenvednek az irt anyanyelvként,
a csaladban is haszndlt nyelvként alkalma-
z6 gyerekek, mert az 6 nyelvi szintjiiket
kevésbé fejleszti az 6voda. A megfigyelé-
sek alapjan azt a tanulsdgot vontak le, hogy
mdas-mds pedagodgiai eszkozoket igényel a
kétféle gyermekcsoport a haszndlhat6
nyelvtudas elérése érdekében.

Hogy megfeleld — multikulturdlis is-
meretekkel is rendelkez6 — pedagdégusok

keriiljenek az eurépai 6vodakba, iskoldkba,
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mara mar megkérddjelezhetetlen. Ezért a
pedagdgusképzésnek uj targyakat és madd-
szereket kell bevezetnie. J6 példdk erre a
kiilonféle eurdpai iskolakozi palydzatok,
amelyek keretein beliil a tanar szakos hall-
gatok nemcsak nyelvgyakorlasi céllal, de
sajat interkulturdlis kompetencidjuk fej-
lesztésének érdekében is tanitdsi gyakorla-
tukat mds orszdgban végzik. Az angliai
Goldsmiths Egyetem hallgatéi négy hetet
tolthetnek ily modon Franciaorszagban,
Spanyolorszagban vagy Németorszdgban.
A hallgatokkal végzett interjuk sordn a
kiilfoldon végzett gyakorlat szdmos eld-
nyét fedezték fel a kutatdk, ugy mint a tel-
jes pedagdguspalydhoz (nemcsak az
idegennyelv-oktatashoz) viszonyul6 attitiid
javulasat, a tanitas tervezésének, az alapos
felkésziilés fontossdganak, a sokkal tudato-
sabb odraszerkezet sziikségességének bela-
tasat az egyetemistak részérol.

Hogy a fentiek megvaldsitdsa érdeké-
ben mit tesz az Eurépai Unid, arra rovid
osszefoglalokkal szolgédlnak a kotet utolséd
irdsai. A mara mar ismert fogalomma valt
»Anyanyelv + 27 (az EU ajanlasa szerint
mindenkinek két idegen nyelvet érdemes
tudnia anyanyelvén kiviil) elvébdl kiindul-
va a VALEUR-projekt fejezi ki leginkabb
a kontinensiinkon kdvetendd példat: lassuk
be, valamennyi nyelv egyforma értékkel
bir, legyen az vilagnyelv vagy barmilyen
kisebbség nyelve. Kiilonosen iidvozlendd

az Egyesiilt Kirdlysdg 1j nyelvstratégidja,
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mely a XXI. szdzad elején nyiltan tdimogat-
ja a korai nyelvfejlesztést, nemcsak az
anyanyelv, hanem az idegen nyelvek terii-
letén is.
Osszefoglaldsként megallapithato,
hogy Kenner és Hickey nagyon gondosan
valogatott tanulménykdtete eléri azt a célt,
amit kitlizott maga elé. Formgjat tekintve
konnyen attekinthetd, logikusan strukturalt,
a kiilonféle kereszthivatkozasokkal elldtva
pedig er6s koherenciat tiikroz. Kivald
nyelvi, nyelvtanuldsi, nyelvstratégiai pano-
ramat nyudjt a legautentikusabb forrasok-
bél: szakiroktdl, kutatdktol, gyakorld pe-
dagégusoktdl. A legujabb tendencidk be-
mutatdsa mellett valamennyi {rds az
egyiittgondolkodds, a javitds szandékaval
sziiletett. Egyiitt- és tovabbgondolkodasra
serkent a konyv végén megjelend kérdés-
sor is, melynek segitségével nemcsak a
miben olvasottak 0sszegzésére €s tijragon-
doldsara, hanem mindezek mellett pedagé-
giai munkénk ujraértékelésére is sort kerit-
hetlink. Ebbdl kifolyodlag a kotet elsdsor-
ban nyelvoktatdssal foglalkozé pedagdgu-
sok, nyelvtanarképzésben részt vevd egye-
temi oktatok érdeklédésére tarthat szamot.
Haszonnal forgathatjdk ugyanakkor azok a
sziilok, akik multikulturalis kornyezetben
élnek, s nevelik gyermekeiket, illetve azok
a leendd pedagoégusok, akik a nyelvtanitd-
son tul nagyobb tarsadalomismertre kivan-

nak szert tenni. A kotet egyetlen hidnyér-

zetét az érzékenyebb olvasd szdmdra az
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okozhatja, hogy a kozép-kelet-eurdpai ré-
gid nincs megjelenitve. Hasonld gytijte-
mény Osszedllitasa €s kiadasa ezen a vidé-

ken nemcsak boOvitené és szinesitené az
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alkalmazott nyelvtudomdny palettdjat, de
meggy6zddésem szerint megszivlelendd

tanulsagokkal is szolgélna.

KITZINGER ARIANNA



