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RogovszKky Zoltan, Bethlen Gabor Ujredl Gimnazium

odszertani orientacioju irasunk egy kozépiskolai természetismereti szakkor két és
Mfél éves folyamatanak 0sszegzésérol szol, és ennek kapcsan a szenzitivitas lehet-
séges értelmezésérdl a természetismereti nevelésben. Beszdmol a szakkor 1étrejot-
térol, szemléleti alapjairdl és konkrét szakmai elézményeirdl, bemutatja a szakkor fobb
témacsoportjait, a szakkori munka dokumentécioja alapjan 6sszegz0 tajékoztatast ad az
indulaskor eredetileg megfogalmazott tartalmi igényekrdl és a ténylegesen megjelend
tartalmakrol. A gyakorlati alkalmazasi tapasztalatok koziil kiemeli a természetismereti
nevelés komplexitasat és az onismeret fejlesztésével valo szoros kapcsolatat. Tanulsagos
mddon jelzi egy serdiilékort csoport ellatatlansagat, hianyérzetét bizonyos kérdésekkel
¢és témakkal kapcsolatban. Ezen hianyérzetek mentén a racionalis megismeréstdl a szim-
bolikus megismerés iranyaba torténd elmozdulasrol tudosit, és a szimbolikus megisme-
rés lehetdségei feldl a modszertani megujulas igényét veti fel. Annak a tendencianak a fi-
gyelembevételével, amely a kdzvetitett specifikus tartalmak elsédlegességének megkér-
ddjelezddésével ¢és a tartalomkozponta tervezés egyeduralmanak megingésaval jelezhe-
t6, a pedagdgiai szakmai 6nértelmezés megujitasanak aktualitasat €s ebben a modszertan
funkciovaltasi lehetdségét jelzi.
Irasunk a Tanarképzdk Szovetsége 2002. december 13—14-i veszprémi konferencidjan,
a modszertanok és a modszertanosok védelmében Gsszeallitott blokkban elhangzott el6-
adasunk kibdvitett valtozata.

Egy rendhagyé természetismereti szakkor

A Bethlen Gabor Ujreal Gimnaziumban 1998-ban egy olyan természetismereti szak-
kor kezdte meg mikodését, amely a korabbi hasonld szakkori programtol elrugaszkodva
¢és a hagyomanyos szakori lehetéségeket kitagitva, résztvevok témafelvetéseibdl, igénye-
ibdl, spontan ttkeresésébdl kiindulva egy kiscsoport két és fél éves fejlodését is jelentet-
te, és amely végiil a hagyomanyos tantermi kereteket némiképp kindve most a tapaszta-
latok megfogalamazasat, rogzitését kivanja meg. A szakkori munka viszonylag kotetle-
nebb jellegébdl, nyitottsagabol €s onkéntességébdl adodoan rugalmasan, naprol napra,
hétrol hétre fogalmazodtak meg konkrét témai, alakultak ki tevékenységei. Szarnyalt, el-
kapraztatta a résztvevoket ¢s a vezetdt egyarant, majd lassan belesimult a lelkiinkbe, mint
egy furulyan megszélalé ,,messa di voce”.

Ha kdrvonalazni kivanjuk, mi az, ami erre a kalandra inditott, megfogalmazhato a pro-
zai ok: egy, a kdrnyezetiinkkel és annak védelmével foglalkoz¢ iskolai szakkor kimertil-
ni latszott. A nebuldk almosan és nem tul lelkesen tiltek a padba. Hozzaszolasaik szinvo-
nala és hangulata nem haladta meg egy rajuk tukmalt kiseldadds monotonitasat. A veze-
tében pedig ott forrongott a gondolat, hogy bar kényelmes lenne, ezzel az 0j csoporttal
talan mégsem azt a programot kellene végigvinni, mint a tavalyiakkal, hidba, hogy a sze-
mélyi sszetétel teljesen mas. Némi 6rlddés utan fogalmazoddott meg:a didkok csak tud-
jak sajat magukrol, hogy mit szeretnének! Mely témak érdeklik 6ket, amikkel kapcsolat-
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ban nem kapnak valaszokat? Mi az, amit az iskola nem adhat meg nekik, de szivesen el-
mélyednének a témaban? Az aznapi jatékok drome és a biztatas arra, hogy barmit mond-
hatnak, merész 6tleteket hivott el6 beldliik, és a kozos felfedezések utjara inditott el ben-
niinket.

A csoport jellemzdinek egyik fontos tényezdje a személyi Osszetétel:

Vezet6(k): fiatal férfi vezeto, a résztvevok osztalyanak bioldgia- és foldrajztanara és
egy féiskolas ndi segito.

Résztvevok: 9-10. évfolyamos kozépiskolas leanyok egy osztalybol, akik a csoport 6t-
fos magjat alkottak, s akikhez alkalomszertien mas kozépiskolasok €s f6iskolasok is csat-
lakoztak.

A csoportfejlodés folyamata a megalakulastdl a felbomlasig terjed6 id6szakban a for-
malis szervezodéstol a résztvevok informalis, egyre intenzivebbé valo tamogato, barati
kapcsolatrendszerének kialakulasat hozta magaval és a csoport strukturajaban lezajlo fi-
nomabb valtozasokat, egyes kapcsolatok erdsségének, intenzitdsanak valtozasat és a
résztvevok kozotti atrendezddéseit nem részletezve egyértelmiien pozitiv, a kapcsolatok
elmélyiilését mutatd tendenciat kdvet. A csoport 1998 szeptemberében jott 1étre és 2001
majusara sziint meg végleg mikodni.

Megualaszolatian kérdések — szakkori témajavasiatok és igények

Amint jeleztiik, a szakkdori csoport munkaja alapvetéen a résztvevok megfogalmazott
igényeire tekintettel formalddott. Az igényfelmérés soran a korbeadott papirosokon az
alabbi témak és otletek gytiltek Ossze: utazas az Amazonashoz, tanulni a bennsziildttek-
r6l, meditacio elsajatitasa, keleti kultarak és bolcsességek, gorog bolesességek, Shakes-
peare gondolatai és az alkotas, ejtéernyds tanfolyam, szellemvilagok, t6bb dimenzid
megismerése, az Atlantisz titka, mitologiak, kiviilrdl latni a Foldet, a vilagiirbe menni, a
halal utani allapotr6l valamit tudni, van-e a halal utan élet, van-e élet mas bolygdkon, az
emberi agy képességei, dimenziok, az evolucio 1épései kozelrdl, elsiillyedt vilagok, isme-
retlen kulturak, piramisépités, vannak-e ufok, allatok kiilonleges képességei, kirandulas
egy Oserdében, eljutni lakatlan szigetre, elmenni egy helyre és csak jol érezni magunkat,
almok és alomfejtés, grafologia, az igazi zene, k6z0s alkotasok, az dnismeret fejlesztése,
a vilag jovdje, kozos tevékenységek, kiizdelem, a 1élek karbantartasa, célok felkutatasa
és elérése, képesség az dromre.

A fentiek tematikus csoportositasat az /. tablazatban vehetjiik alaposabban szemiigy-
re. A csoportositas soran olyan kategdriakat probaltunk felallitani, amelyek a felmeriilt és
a megvaldsitasban szerepld elemek jellemzésére egyarant alkalmasak. A komplexitasbol
adododan elkertilhetetlen volt azonban, hogy némely téma tobb csoportban is szerepeljen,
ezen ismétlddéseket romai szamokkal jeloltik.

A kategdriak egyben szimbolikus szinekkel is megjelenithetéek, amelyek érzelmi szin-
ten is kozvetithetik a témacsoportok jellegzetességét. A megjelend tartalmak csoportosi-
tasara a kovetkezo jeloléseket vezettiik be:

— ZQLD — az eleven Fold szineként a természetr6l vald tudas jelzése lett,

— KEK — az ég és a levegd szineként a szellemi konnyedség, a szellemi alkotas,
a mivészetek és az irasos forrasok feldolgozasanak jele lett,

— VOROS - a tiiz szineként a ,,vad”-sag, a tradicié, az eredet témainak jelzése,
a keleti és az eurdpai gondolkodadsmod gyokereire utalds és sajat életiink értelmezési ke-
reteinek keresése;

— BARNA — a term6f6ld szineként az anyag, az anyagszer(iség, a testi, fizikai dimen-
ziok jelzésére,

— NARANCS - napszinként az elevenséget, életoromét, az emberi kapcesolatok lehe-
tdségét hordozo szin lett,




— LILA — a benniink laké alkotéerd, a transzcendens dimenziok és a sajat magunkrol
vald tudasunk gyarapodasanak jelzése lett.

Az ezekbdl kibontakozo témakorok, amelyek koré tevékenységiinket igyekeztiink
szervezni:

— Létlink el6tt és utan

— Természetismeret

— Onismeret

— Téarsas kapcsolatok

— Koz6s alkotasok

— Alkotésok és értelmezésiik

— A zene érintése

Az eképpen meghatarozott vezérfonal mar elegenddnek bizonyult arra, hogy valami
egészen Ujat és kalandosat éljiink meg mindnyéjan. A megvaldsitas gondja nagyobbrészt
a vezetdre maradt, €s a konkrét kérésekbol kiindulva elsdsorban azok hangulati és mo-
gottes tartalmara koncentralva jutottunk el sok helyre, gyakran lelki 6svényeken. (Ro-
govszky, 2001) A felvetett témak koziil néhany konkrét kivansagot (pl.: utazas az Ama-
zonashoz) mint bizonyos kielégitetlen igények kozvetit6jét értelmezhetjiik, és ezért a
foglalkozasokon elsdsorban nem a konkrét megvalositasukra, hanem a benniik megfogal-
mazddo vagyak és szandékok kifejezésére, tudatositasara helyezddott a hangsuly. Az eb-
bol adodo torések nélkiili atmenet biztositasanak nélkiilozhetetlen eleme volt a folyamat-
ban a ,,komolyanvevd” €s a ,teljességgel elfogadd” 1égkor pedagogidja.

Szenzitivitas a pedagogiaban

Ertelmezésiinkben az érzékelésbol kiinduld, az érzékszervi megismerést hangsulyozo,
pedagogiai hatasszervezésébe az érzéki tapasztalatok lehetd teljességét (latas, hallas, ta-
pintas, szaglas, izlelés, mozgasélmények) bevono és azokat szisztematikusan 6tvzo, na-
turdlis, testi tapasztalatokra épitd, a test jelzéseit a megismerés szolgalataba allito, érzéke-
1ést fejlesztd, az érzékek miikodését finomitd megismerési modot nevezziik szenzitivnek.

A szenzitivitas érzékenységet, fogékonysagot is jelent. Pedagdgiai szempontbdl a ko-
rabbinal differencialtabb tapasztalatszerzési modok tanulasat és az egyre differencialtabb
tapasztalatok tudatositasat, nyelvi megformalasat jelenti, megengedve az élmények vizu-
alis, manipulativ vagy mozgésos feldolgozasat, megformalasat, visszatiikrozését is. A
szenzitiv pedagogiai megkozelités tehat nagyfoku reflektivitast és onreflexiot igényel,
mikdzben a reflektalas nem kizardlag nyelvi, racionalis sikon torténik, hanem valtozatos
onkifejezési formak segitségével is. Ezek a kifejezésformak gyakran szimbolikusak, és
mint ilyenek, a személyiség nem tudatos rétegeit is megszolitjak. Kozosségi integracio-
juk ritusok és csoporthagyomanyok segitségével torténik. Alkalmasak arra, hogy altaluk
ne csak egymads kognitiv hozzaallasaval, itéleteivel ismerkedjen meg egy-egy csoport,
hanem a testi tikkr6zés folytan a kisérd érzések is megoszthatokka, atvehetokké, atélhe-
tokké valjanak, ezaltal I1étrehozva az emocionalis tanulas sajatos terét, az érzetek, érzé-
sek, érzelmek mozgositasaval eldsegitve az 6nismereti, tarsismereti tudas elmélyitését is.

A szenzitiv gyakorlatok egy része dramapedagogiai szempontbdl (Gabnai, 1999) bi-
zalomjatéknak mindsiil, hiszen a kiilonféle érzékszervek érzékenységének fokozasa
tobbnyire mas érzéki tapasztalatok, elsdsorban a hétkdznapi megismerés soran uralkodo
latas ,,kikapcsolasaval” torténik, ezért a szenzitiv pedagogidban gyakori a bekotott vagy
csukott szemmel végzett figyelés, s tudjuk, hogy a ,,vakjatékok” mind-mind bizalomja-
tékok is egyben.

Ezen a ponton odaig jutottunk el, hogy szenzitiv kdzelitésbdl a megismerés kdzegévé
tettiik az intimitast, mikdzben tisztdban vagyunk ezen megismerési mod korlataival, le-
hetdségei részlegességével. Sem a tomegoktatastdl, sem az oktatasi rendszert6l altalaban
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nem szamonkérhetd a személyességnek intimitasig fejlddé foka. Nem véletlen, hogy az
intenziv személyességen alapuld fejlesztd torekvések (pl. a személyiségfejlesztd, onis-
mereti tréningek) intézményes képzésbe illeszkedése szempontjabdl nem ezen kurzusok
1étezésének evidencidja, inkabb folyamatos helykeresése az, ami torvényszerti, és ami
mint ,,rendszerjellemz6” kinalja magat.

A szenzitiv kozelités egyfajta Gjratanitas (visszatanitas, az elhomalyosulé megismeré-
si modok ébren tartdsa) is abban az értelemben, hogy fejlédéslélektani, életkorpedagdgiai
szempontbol sem az iskoldskornak, sem a felndttkornak, azt gondoljuk, mar nem elséd-
leges, nem dominans megismerési forméja az érzéki megismerés. Vagyis amikor a fej-
lesztésben az 6vodas koron tul is szenzitiv mddszereket alkalmazunk, esetleg téviton ja-
runk. Gyermeteg dolognak tlinhet felndttként vagy majdnem felndttként ,,jatszasibol”
madarra, kdvé vagy folyova valni, ,,hegyként gondolkodni” (Seed-Macy-Flaming-Naess,
2000), a vilagra és vilagalkotd elemeire mint Iényekre tekinteni, megszolittatni altaluk és
reagalni rajuk egy, a mélyokologiai iranyzatokra jellemz6 és sokat vitatott antropomorf
kozelitéssel, ami talan a kisgyermekkori magikus gondolkodas elemi tapasztalataira visz-
szautalva idézhetd fel leginkabb.

Az érzéki, érzelmi Ujratanitas torekvései minden bizonnyal dsszefliggésbe hozhatoak
tehat azokkal a mélyokologiai indittatasu elgondolasokkal, amelyek a létezok onértékét
hirdetik, és megkérddjelezik az ember szamara vald hasznossag és hasznalhatosag kiza-
rolagos értekmérd voltat, és ezzel Osszefliggésben a deszakralizalt vildg wjramitolo-
gizalasanak sziikségességét hirdetik. (Juhdsz-Nagy, 1993; Kidner, 1995, 2000)

A kornyezeti nevelésben gyakorta hasznalt kifejezéssel élve ,,a racsodalkozas pedagd-
giaja” egy lehetséges 1épés természet és ember viszonyanak alakitasaban s nem a ,,vad”
természet, hanem az ember szeliditésében Ez a szemlélédésnek tag teret ado, raérés pe-
dagdgiai megkozelités a racsodalkozast mint megilletddést is helyénvaldva, elfogadotta
hagyomanyozza, a dolgokkal, jelenségekkel valo talalkozas érzelmi tapasztalatait is in-
tegralja, ezaltal az emberi viszonyokon tilmutato, tdgasabban értelmezett érzelmi kap-
csolatok megdrzését , a természet tiszteletét segiti eld.

A szenzitizald (az érzékszervek mikodését finomitd) gyakorlatok sordban jatékos
megkozelitésekre is szamtalan lehetdség adodik. Példaul az egyik érdekes és mulatsagos
jaték, amit Déri Andreatdl tanultunk, bekotott szemmel, kiilonféle illatanyagokkal atita-
tott, egymast keresztezé madzagokat szimatolni, kivalasztva egy kovetésre mélto illatot,
¢s mint a vaddszkutya, nyomtévesztés nélkiil rajta lenni. Igazi élménytira, kihivas! Ha-
sonld szabadtéri jatékok népszeri és a hazai kdrnyezeti nevelok altal is egyik legtobbet
forgatott gylijteménye: Joseph Cornellé. (Cornell, 1998)

Ehelyiitt egyéb jatékleirasokkal nem is terheljiik az olvasét, csupan megjegyezziik,
hogy az ilyen tipust jatékokhoz elengedhetetlen a bizalomteljes 1égkor és a mindenki
szamara atélhetd biztonsag. Ennek megteremtése alapvetden a csoportvezetod feleldssége.
A bizalom azonban kiilonosen torékeny, alkalomszertien nem, csakis a fejleszté folyamat
egészében bonthato ki.

Természetesen a folyamatszeriiség a nevelésre altalaban véve érvényes, nem megkii-
16nboztetd jegye az altalunk vizsgalt teriiletnek. Mint ahogyan 1ényegében minden pe-
dagogia szenzitiv pedagdgia, amennyiben nem nélkiilozheti az érzékszervi megisme-
rést, sot, megitélésiink szerint minden pedagodgia kornyezetpedagodgia, amennyiben a
kornyezet megismerésére, megértésére, értelmezésére, a cselekvo részvétel elsajatittata-
séra torekszik.

Racionalitas és szimbolikus tudatossag

A kornyezet képlékeny hétkdznapi kifejezés és diszciplinanként mas-mas tartalmu vi-
szonyfogalom. Pedagogiai szempontii meghatarozéasa helyett csupan azt emelnénk ki,




hogy Juhdsz-Nagy Pdl nyoman (Juhdsz-Nagy, 1993) értelmezésiinkben a kdrnyezet nem
a minket koriilvevd, rajtunk kiviil allo vilag, nem az ,,én”-nel szembeallitott ,,nem-én”,
nem a dolgok, jelenségek helye, fizikai tere, hanem a kornyezet, a létezés mddja.

»En” és ,nem-én” tapasztalati, érzésvilagbeli hasadasa, majd fogalmi szétvalasa
fejlodéslélektani torvényszerliség, €s elsd nyilvanvaldo megjelenése a csecsemdkori sze-
paracios félelem. Az idével értelmezési keretté valo polarizalt gondolkodasmaod tovabbi
megerdsddésében fontos mozzanat a szobatisztasag elsajatitasa kapcsan a testbol kikerti-
16 természetes anyagcseretermékek érzelmi tavolitasa, idegenitése, undor targyava mind-
sitése, a dolgoktol vald elhatarolddas megtanulasa a szocializacié folyamataban. (Havas,
1998) Felvetddik, hogy ez az orokség — a polarizalt gondolkoddsméd — valamint a kis-
gyermekkori magikus vilagkép természetes leépiilése lehetséges, hogy akadalyt képez a
természettel és a masokkal valé azonosulasban. A dilemma feloldasat igéri, hogy ,,Nem
kell lemondanunk kiilonallasunkrol, inkabb az én fogalmat és a vele kapcsolatos tapasz-
talatainkat kell kibéviteniink ugy, hogy a Iét tudatalatti, kapcsolatteremtd, szimbolikus
dimenziéit is tartalmazza”. (Kidner, 2001. 75.)

A személyiségfejlesztés (nevelés) folyamatdban a nevelomunka igazabol a belsd
(mentalis) kornyezetre (attitlidok, értékek, érzelmek, gondolatok) iranyul, és a személyi-
ségfejlesztés alapvetd kozegeként, kornyezeteként a tarsas kozeget, az emberi kapcsola-
tokat és azok rendszerét igényli és célozza meg, célkitlizésében a kornyezetfejlesztés ér-
telmezése ¢s igénye a tarsas kozeg fejlesztd, onfejlesztd kozeggé alakitasat jelenti. Az igy
felfogott kornyezetpedagogia alapvetd diszciplinaris bazisat értelmezésiinkben a szocial-
pszicholdgiai megkozelités jelentené. Ebben a megkdzelitésben latjuk lehetségesnek a
kornyezetpszicholdgia (Kidner, 1995; Dull, 2001) kérdésfeltevéseit és eredményeit in-
tegralni, a globalizaci6 feldl megfogalmazddo uj tipusu Iélektani problémakat azonosita-
ni, pedagodgiai szempontbol értelmezni és a gyakorlati pedagégai munka soran a fejlesz-
tés 1épéseit megtenni.

A pszicholdgiai megkozelitések sordban a kornyezeti elméletek pszichologiai eldfelte-
véseivel foglalkozik David Kidner (Kidner, 1995, 2000), és azt regisztralja, hogy a kor-
nyezettel foglalkozo pszicholdgiai irdasok tobbsége csak a kornyezet megtapasztalasaval
foglalkozik, elhanyagolva a modern szubjektivitasra vonatkozo lehetséges kovetkezteté-
seket, és ugy véli, hogy az dkologia mint a kérnyezeti gondolkodast megalapozé tudo-
many asszimilacioja egy alapvetden mechanisztikus paradigmaba azzal a kovetkezmény-
nyel jar, hogy a human tudomanyok ¢€s a természettudomanyok szétvalasa fennmarad, és
ez a szEtvalas elfedi a kornyezettel és a személyiséggel kapcsolatos kérdések megértésé-
hez sziikséges kulturalis dimenziokat. ,,Amennyiben a kérnyezeti gondolkodas tobbet ki-
van nyujtani, mint a természet kirablasanak komor, intellektualis kommentarjat, nem ele-
gendd, ha csak a sajat szellemi alapjait karhoztatja. ...ra kell mutatnia a szimbolikus vi-
laglatas termékenységére, ...” (Kidner, 2000. 81. 2. bek.), ,,a tajjal vald parbeszéd” (1) le-
hetdségeire, bels6 vilag és kiilsé vildg dialogikus viszonyara.

Filozofiai szempontbdl: ,,Szabadsagfelfogasunkat kell ujrafogalmaznunk ahhoz, hogy
megfeleld6 mdédon tudjunk szembenézni a kornyezeti valsag kérdésével”, vallja Leslis
Paul Thiele (Thiele, 1996), aki a 1ét lenni hagyasaként megmutatkozé heideggeri szabad-
sagfelfogasban véli megtalalni azt a szabadsagértelmezést, amely a mélyokologusok és a
tarsadalomokoldgusok vitajan feliilemelkedd Okologiai alternativa alapjaul szolgalhat.

Ezen felvetések ellenére a I¢lektani, filozéfiai, etikai fogantatast, human meghataro-
zottsagl pedagdgiai megkozelitések mellett Iényeges tulstlyban vannak a kizarélagosan
természettudomanyi alapozottsagu megkozelitések, képzések és tovabbképzések. Ezen
regisztralhato kirivo aranytalansag ¢és egyoldalisag enyhitésére szolgalnak azok a prog-
ramok, (ismertetett szakkorlink is), amelyek nem zarjak ki, hogy azok is magukénak
érezhessék a kornyezeti problémak gondjat €s megtalalhassak az értelmes reagalas mod-
jait, akik nem a fizikai, kémiai, biologiai, foldrajzi, geoldgiai stb. ismeretek feldl képe-




sek ezek megkozelitésére. A jelenlegi kornyezetpedagogiai gyakorlat tulajdonképpen
diszkriminativ, a human teriiletek miivel6it hatranyos helyzetben tartja.

A fogalomhasznalat terén a pedagogia kornyezeti, 6kologiai, fenntarthatd etc. cimkeéi fel-
foghatdak ugy is, mint olyan tiineti jelzések, amelyek a hianyok oldalarol utalnak értékekre,
elterjedésiik soran, intézményesiilésiik folyamataban legitimalnak hidnyérzeteket és egy
megkiilonbozteté fogalomhasznalattal Gjratematizaljak a pedagdgiai tennivalokat. A mara
kialakult tin. kérnyezeti ideoldgia nevében direktivakka csupaszodva beépiilnek a meglévo
rendszerekbe, ,,z61ditik” és paradoxnak tiiné modon egyuttal stabilizaljak is azokat.

Modszertani megijulas

,,Z01diilo” pedagogia: élosarok, patakmeder-tisztitas, tajsebészet, szelektiv hulladék-
gyljtés. Széles tevékenységrendszer, hatékony személyes részvétel és befolyas a kozvet-
len, lakohelyi kornyezet allapotara. Orvendetes, hasznos és fontos cselekvések, amelyek
kivitelezése alapvetden a belatason, racionalitdson alapul és az un. kovetkezményetika
fel6l magyarazhatd. Megannyi kitlind gyakorlati lehetdség human és redl, tarsadalmi és
kornyezettudomanyi szempontok egyiittes érvényesitésére, a tantervi k6zos kdvetelmé-
nyek integralasara.

Hova tlinnek ilyenkor a hagyomanyos tantargypedagogiai szempontok? Mivé lesznek
a komplex iskolan kiviili tevékenységek vilagaban €s a tudnivaldk tantargyfeletti szerve-
z0désében? Lehetséges-e, eldrevivo-e egyaltalan a hagyomanyos, 19. szdzadi ihletést,
elkuloniilt, atomizalt, megmerevedett szaktantargyi tantargy-pedagdgiak nézépontja fe-
161 kérdezoskodni? Pontosabban érdemes-e a szakos képzés hagyomanyos rendszeréhez
foggal-korommel ragaszkodo egyetemi tanarképzési struktaratol e tekintetben barmiféle
progresszivitast varni?

Meglehet, hogy a tantargypedagogiak védelmében nem fair felvetések ezek. De éppen
a tantargypedagdgusok és a modszertan védelmében, a modszertan egyetemi presztizsé-
nek védelmében kell azt mondanunk, hogy a mddszer, ameddig csupan egyfajta know-
how-ként, tudni-hogyan-ként tartjuk szamon, ameddig kizarolagosan mint proceduralis
tudasra tekintiink ra még sajat modszertanos onértelmezésiinkben is, amig a mddszertan-
okra kizarolag mint adott céltartalom (a szakos képzés logikaja szerint valamely specia-
lis ténytudas) elsajatitasanak alarendelt eszkozre tekintiink, addig rejtve maradnak a koz-
vetités hogyan-jaban rejlé metaszintli értelmezési lehetdségek, s meg sem jelenik rele-
vans szempontként, még csak viszonyitasi pontként sem az a felfogdsmod, amely a du-
sulni, gyarapodni latszo ismeretvilagban eleve lemond a kdzvetitett konkrét tartalmak ki-
tiintetett, elsddleges szerepérol, elrugaszkodik a tartalomk6zpont( tantervi tervezéstol is,
¢és egy masik lehetséges, mindinkabb erdsbodd iranyba, a képességfejlesztés iranyaba
mozdul el.

Meghatarozé tendeciaként szamolva azzal, hogy ,,Hovatovabb nem a kézlendé maga, ha-
nem a kozvetités modja a perdonto...” (Trencsényi, 2002. 7.), megitélésiink szerint kitorési
pontot jelenthetne a mdodszertan funkcidvaltasa. Konkrét ismeretek hatékony rogzitésének
elosegitése mellett, de ezen funkcid kizardlagossagat megkérddjelezve, a modszertan
metaszinten mint interpretaciot, mint értelmezést is meg kell hatdrozza 6nmagat.

Gyakorlati alkalmazas és tapasztalatok

A csoport miikbdésének alapjait nem magatol értetédd, ad hoc elhatarozasok adtak,
hanem olyan megel6z6 események és tapasztalasok lancolata, amelyek évekkel a csoport
indulasat megel6zden jarultak hozza szemléletiik és modszereik altal azok komplex al-
kalmazasahoz. Tekintsiik most végig azokat az el6zményeket, amelyek tapasztalataikkal
megalapoztak a tevékenységiinket és a mddszertani repertodrt. (2. tdbldzat)
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A szakkori munkat megalapozo szemiéleti és modszertani elézmények

— Terepbiologiai Csoport (Déri Andrea) — Tevékenységében a kdzépiskolas és egyetemis-
ta résztvevok szdmara olyan, a vezetdvel kozos megismerési formakat kinalt, amelyben a ki-
valo szakmaisag és a szoros barati kapcsolatok voltak eldtérben. Elvei kozott szerepelt a
spontaneitas, az élménykdzpontisag, a sajat tapasztalat, a szabadsag, az egymastdl tanulas,
a komplex megkozelités és az o6romre vald képesség kibontakoztatasa. (1988—1992)

— Déri Andrea_ ,,Kornyezeti nevelési” specidlis kollégium — ELTE — A foglalkozaso-
kon moédszertani bemutatokkal inditva a kdrnyezeti nevelés és a globalis nevelés gondo-
latkorébdl €s modszertanabol kaptunk izelitdt €s inspiracidt a sajat témak kidolgozasara.
A csapat ezt kovetéen munkacsoport formajaban 2 évig tevékenykedett. Témakat dolgo-
zott ki, foglalkozasokat tartott és folyamatosan konzultalva feldolgozta a tapasztalatokat.
(1992-1993)

— Huszdr Zsuzsa: ,,Onismereti jatékok kiscsoportban” specialis kollégium — ELTE — A
csoport a jaték szerepét és komolysagat konzultacion és a gyakorlatban megismerve €l-
hette at az alkalmazis moédjait rengeteg Otlettel és példaval fliszerezve. (1992—1993)

— Magyar Bioldgiai Tarsasag Fiatalok Természetismereti Klubja — A foleg kozépisko-
las korosztalyt tomoritd szervezetben természettudomanyos és kérnyezetvédelmi téma-
ban folyik tehetséggondozas, a szakmai mddszerek megismertetése, szakmai kapcsola-
tok épitése és ismeretterjesztés. Klubnapokon, tdborokban és kiranduldsokon a szakmai
tevékenységen tul csoporterdsitd beszélgetések €s jatékok jellemzik, valamint az 6nkép-
zés elosegitésére egyéni konzultaciokat tartunk. (1993-t6l folyamatos)

— Magyar Kornyezeti Nevelési Egyesiilet — ,,Emberi kapcsolatok” tanartovabbképzés
— Huszar Zsuzsaval (kornyezeti neveld), Rudas Jdnossal (pszichologus) volt k6zos fel-
adatunk a tanarcsoport vezetése. A rendezvény képzésen tuli célja volt a kiilonb6z6 szak-
emberek egyiittmiikodésének kiprobalasa a csoportvezetésben. (1993.)

— Komplex zenei, miivészeti €s természetismereti tabor (Kokas Kldra) — A zene forma-
16 hatasa és ennek alkalmazasa mellett a mély érzelmi azonosulas, a szabad mozgas, az
alkotd orom és sériilt vagy fogyatékos emberek, gyerekek megismerése volt el6térben. A
tovabbképzés alatt a zene adta érzelmi megnyilas szerepét a természethez vald jatékos és
Onismereti elemeket hordozd tevékenység kozos alkalmazasaban kutattuk. (1995)

— Kincskeresé Altalanos Iskola (Winkler Mdrta) — Kétetlen iskolai 1égkdrben, ahol az
egyénre valo odafigyelés nagy szerepet jatszik, keriiltek alkalmazéasra komplex oktatasi
modszerek. Ezekben a tantdrgy szakmaisdgahoz szorosan nem tartozé elemekkel (a ja-
ték, a rajz, a mozgas ¢€s a vita) folyt az 6rai munka és a tananyag elsajatitasanak foleg ta-
pasztalaton alapulé segitése. Mindezek a beliilrdl fakadoé kivancsisag felkeltésén alapul-
tak instrukciokkal és szabad lehetdségek felajanlasaval. (1998-2000)

— Bethlen Gabor Ujreal Gimnazium — K6zel hagyomanyosnak mondhaté iskolai kere-
tek kozott rendhagyd orakon, terepgyakorlatokon nyilott lehetéség — a klasszikus orai
szabalyok céllal harmonizal6 atformalasaval — kotetlenebb beszélgetések, véleménynyil-
vanitasok, sajat tapasztalatokon alapulé megfigyelések és vizsgalatok kreativ és egyénre
szabott feldolgozasara. (1996-to6l)

Afoglalkozasok jellemzoi

A célok kozott megfogalmazva kezdetben a kornyezet- és természetvédelmi nevelés
volt elétérben. A csoport tagjait és a korosztalyhoz kozel allo problémakat megismerve
ez késobb kezdett kiegésziilni onismereti (a belsd kornyezet védelme) és személyiségfej-
lesztési irannyal, amelyeknek biztos kdzeget a jaték és az alkotas teremtett. Ma mar el-
mondhatjuk, hogy az utélag megjelend célok erételjesen visszahatottak az elsdre, és vég-
s6 soron egymassal jol harmonizald egységgé forrtak dssze.




Tevékenységiink formailag kezdetben heti egyoras szakkorként zajlott, majd orakeret
hijan ontevékeny csoportként folytatddott. Iddtartama szerint kezdetben heti, majd az is-
kolai terhelések novekedésével kétheti, illetve idonként ritkabb talalkozasokra tértiink at.
Délutanonként 1-4 6raig terjedd idot toltottiink egyiitt, amelyek tobbségiikben azért
hosszabb egyiittlétek voltak. Ezeket az alkalmakat tervezett kirandulasok, 4 napos tabo-
rok és spontan kialakulé kalandozasok egészitették ki.

A foglalkozas levezetése soran jellegzetes nyitd és zard elemek épiiltek be, amelyek
segitették az érzelmi és gondolati rahangolddast. A ritkul6 alkalmakkor ezek jol szolgal-
tak a talalkozasok kozott eltelt id6 athidalasat és a folytonossag megteremtését.

Az egyes alkalmak tervezésekor a tevékenységek meghatarozasanak szempontjai, elvei:
a célokkal adekvat fejlesztési lehetdség, széles repertoarbdl valogatdo modularitas, a résztve-
vok otleteit beépitd spontaneitas. A jatékok, témak tervezésekor fontos szempontok voltak a
csoportban fellelhetd korabbi és aznapi hangulati elemek, a jol kombinalhat6 és egymashoz
flizhetd tevékenységek kivalogatasa, amelyek gyakran ellentétparokban valtogatva érik el a
kivant hatast (mozgasos és gondolkodtato, viddm és komoly, aktiv és passziy, ...). Ugyanak-
kor tag teret kapott a rogtonzes, amely megkonnyitette az alkalmazkodast, €s folyamatos le-
het6séget kinalt a vezetdnek és a résztvevoknek az Gtletek kibontakoztatasara. Az egyes fog-
lalkozasokra elokészitett tevékenységek mennyisége tobbszordsen meghaladta a rendelke-
zésre allo idokeretet, ezaltal lehet6ség volt koziiliik a helyzetbol fakaddan a legmegfeleldb-
bek kivalasztasara ¢s felflizésére az aznapi programok fonalara.

Kialakultak példaul azok a kerettevékenységek, amelyeknek szerepe a résztvevok hét-
koznapok sodrabdl vald kiemelése, majd fokozatos visszaengedése. A csoport allapota-
nak megfeleléen tobb talalkozason keresztil korben iilve, kézfogassal és csukott szem-
mel par percig lazitottunk, maskor, lehetdséget adva a terhek verbalis uton torténd lera-
kasara és élmények elbeszélésére, a ,,Mi tortént veled?” kérdésre osztottuk meg egymas-
sal gondolatainkat.

A helyszinek megvalasztdsadban arra torekedtiink, hogy a megszokott és hétrél hétre is-
mételten igénybe vett iskolai tantermet idénként felvaltsa szokatlan, ismeretlen €s inspi-
rald adottsagokkal rendelkez0 teriilet is. Amikor ez nem volt lehetséges — a hétkoznapok
tobbségében —, akkor a rendelkezésre alld teremben tettiink valtoztatasokat (pl.: illatok-
kal, atrendezéssel). Szabadtéri helyszinekként varosi parkokat, természetvédelmi tertile-
tek kutatohazait, az erdoket, réteket, a Borzsony és az Orség emberek altal kevéssé jart
vidékeit valasztottuk.

A foglalkozasok lebonyolitdsdhoz olyan egyszerii eszkozoket hasznaltunk, amelyek az
idok soran egy jellemzd ,,alapcsomag”-ga alltak ossze. (Ennek tartalma a kovetkez6: ma-
dzag, irolapok, csomagoldpapir, festékek, ollo, ragaszto, szines papirosok, illatanyagok, ken-
dok, teniszlabda, szines ceruzak vagy filctollak, 6ntapadds cimkék, diakeretek, tikrok, hur-
kapalcak, furulya, dob.) Az ,,alapcsomag” mellett egyéb kellékekkel is kiegészitettiik az al-
kalmakat. Igy példaul hasznaltunk egy Oriasi nemezbdl készitett fat, amire mindenfélét lehe-
tett aggatni, egyszer(i targyakat, amiknek sokféle funkciét adhattunk, zajkeltd eszkozoket,
magnetofont a zenék hallgatasahoz, viragszirmokat és mas névényi részeket mozaik készi-
téséhez, nedves, agyagos sarat testfestéshez, és kiilonféle irasmiveket, szemelvényeket fel-
olvasasra, elemzésre, értelmezésre vagy a tervezést megel6z6 rahangolddasra.

A sokszempontU, tapasztalati tanulas (Rogovszky, 1998) elétérbe allitasa mellett a szak-
kor lehetdséget kinalt a megismerés mindkét alaptipusdnak — a racionalis €s szimbolikus
megismerés — kibontatkoztatasara; unikalis jellege leginkabb ebben mutatkozott meg.

Tapasztalatok és eredmények

A tapasztalatok osszegzésekor emlékeinken tul a szakkori munka dokumentacidjara, a
szakkori naplora és az elkésziilt alkotasokra, produktumokra, valamint a résztvevok ira-




sos értékeléseire tamaszkodunk. Részletezo leirasok és élménybeszamolo helyett a mun-
ka tematikus és mddszertani jellemzdit emeljiik ki, a csoportdinamikai fejleményekre ko-
rabban csupan utaltunk.

A csoport fejlodése soran a vart témak a 4. tabldzatban feltiintetett médon alakultak.
Komplexitasuk megmaradt, €s tartalmilag is a varakozasokhoz igazodtak. Ha azonban té-
telesen megszamoljuk az itt és az /. tabldzatban 1évo elemeiket, akkor a témacsoportok
kozott az aranyok valtozasat figyelhetjiik meg. (/-2. diagramok) Az aranyok viszonyla-
gosak, nem tiikrozik a ténylegesen raforditott idéaranyokat. A diagramok és az ezekbol
levonhaté megallapitasok tajékoztato jellegliek.

A vart témak esetében hatarozott jelzések érkeztek a résztvevoktdl azokra az igényekre
és hianyokra vonatkozoan, amelyekben ez a korosztaly ellatatlan. Szembet(ing az 6si/vo-
ros témacsoport magas, s6t kiemelkedd aranya a vart témak kozott, ami talan a mai éle-
tiinkben meglévd tlsulyos racionalitasra és a ,,misztikus” témakban ugyanakkor megje-
lend tomeges kiadvany- és misorkinalatra, az egyre tomegesebben megjelend informaci-
ok feldolgozatlansagara gondolva valik érthetévé. Masodikként sorolhatd be egyrészt a
természet ismerete/z6ld témakore, ami a meghirdetett szakkor jellegébdl és az ezt valasz-
t6 résztvevok érdeklddésébol adodik, masrészt ezzel egyenrangi fontossaggal jelenik meg
a korosztalyt erdteljesen foglalkoztatd 6nismereti/lila témacsoport is. A valtozasokat fi-
gyelve az 3si/vords €s az onismereti/lila témacsoport jelentdsége tovabbra is megmarad,
¢és az utobbi mellé a tarsas/narancs, az egyiittlét, a csoportban Iétezés 6romét hangstlyozo
témak sorakoznak fel nagyobb aranyban. A foglalkozasokon gondolatban végigtekintve
ezen valtozasok okat a komplexitasbol adodo és a kiegyensulyozottsag felé elmozduld
tendenciaként magyarazhatjuk, és ilyen értelemben az aranyok valtozasa nem az egyes té-
macsoportok rovasara tortént. Mindamellett hangstlyozzuk, hogy az egyes témacsoportok
megjelenésének gyakorisaga a fontossagukra is ramutat, és a csoport fejlédésének tenden-
cidira is utalo. Ilyen fejlddé tendencia a kiegyenlitodés felé torténd elmozdulas, a tarsas
jellegek felértékelddése mellett a témak tapasztalt differencialédésa.

A résztvevokkel késobb beszélgetve €s az 6 szempontjukbdl vizsgalva a torténteket el-
mondhatjuk, hogy az egyik fontos hatas azoknak a kapcsolatoknak az elmélytilése, ame-
lyek koztiik formalddtak. Annak az érzése, hogy ha 20-30 év mulva szembetalalkoznak
az utcan, akkor is tudjak, hogy valami olyannak voltak a részesei egyiitt, amitdl dsszetar-
tozoénak ¢€s kissé mas embernek érzik magukat. Fontos kiemelni azt a bels6 energiatarta-
Iékok novelésére vonatkozo megéllapitast is, amely a fent emlitett érzésbdl, a ,,valahova
tartozas” érzésébol fakaddan mar a foglalkozasok intenziv szakaszaban eltoltotte dket, €s
szamos nehézséggel birkoztak meg sikeresen ennek az erének €s az ebbdl taplalkozo6 6n-
bizalomnak a birtokaban. Eletiik eme gyors fejlodési s ellentmondasokkal teli szakasza-
ban olyan stabil pontként timaszkodhattak a csoportra és tevékenységére, amelyben min-
dig ott volt a megbeszélés és a valakihez fordulds lehetdsége, az erds talaj a késdbbi el-
rugaszkodashoz.

Alkalmazasi nehézségek és feltételek

Az alkalmazas tapasztalatai azt mutatjak, hogy igen sok nehézséggel kell megkiizdeni
a megvalositas soran. Ilyen jellemz6 az a nagymértékii belsé szellemi energiaraforditas,
amely a délutani foglalkozéasok esetében napokig, a tdborok esetében heteken at tarto fel-
késziilési és rahangolodasi szakaszok utan valik igazan hatékonnya.

A raforditasok egy masik 0sszetevdje annak a magas ,,aktivalasi energianak” a moz-
gobsitasa, amellyel a résztvevokben is megindulnak az intenziv belsé torténések és felfo-
kozotta, termékenyitd erejlivé valnak az érzések és a gondolatok.

A felvetédott témak felvallalasanak veszélyei sem hagyhatoak figyelmen kiviil, ezért
a vezetd kompetenciajat és felel6sségét szintén fontos feltételként emlitjiik
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Bar az ilyen tipust foglalkozasok nem tal technikaigényesek, mégis emlitést kell ten-
ntink réla, mert a foglalkozasok megvalositasa ugyan nem sok, de modfelett igényes fel-
tételeket kivanna. Ilyen példaul a zenék megfeleld szinvonalon torténd lejatszasa, az el-
lazulast, az otthonossag érzését erdsitd szonyeg, fliggény megléte vagy a zavarastél men-
tes terem. Egy atlagos iskola ezekkel a feltételekkel nem rendelkezik, mint ahogyan az
effajta iddigényes foglalkozas finanszirozasa sem megoldott.

Szakkorvezet6i tapasztalatunk arra utal, hogy erds hianyossagok tapasztalhatoak a sze-
mélyiségfejlesztés mindennapi, gyakorlati alkalmazasaban, mikozben erre nagyfokul
igény és nyitottsag mutatkozik a fejlodé személyiségekben, és a lassan ,,elsé otthonunk-
ka” eldlépo iskola egyre nagyobb szerepet kellene vallaljon ebben a folyamatban. A hi-
anypotlast részben felvallald szenzitiv kornyezetpedagogiai modszerek alkalmazasa mint
adekvat érzelmi motivacié a személyiségfejlodés érzékeny szakaszaban viszonylag rovid
id6 alatt is elementaris hatasokat és mélyrehato valtozasokat eredményezhet.

A tradicionalis tarsadalmakban a felnotté valas, a kozosség teljes jogh tagjaként valo
elfogadtatas beavatasi ritusokhoz mint a hataratlépést, a mindségi valtozast szimboliku-
san és megjelenitd szertartasokhoz kotodott. Ma, amikor felnétt- és gyermekkor hatarai
bizonyos értelemben elmosodnak, mezsgyéi iddben széthuzdédnak, eltlinni latszik az
egyetlen beavatasi aktushoz kothetd, ,,egyszer s mindenkorra” felnétté valas és az ezzel
egylitt jaro kozosségi integracié esélye. A modernitas magaval hozta az elhuzddé érzel-
mi krizissel jaro serdiilést és feln6tté valast, atalakitotta intézményeit, igy a fejlodési fo-
lyamatot timogato pedagdgianak nyitotta kell valnia olyan nevelési formak megteremté-
sére is, amelyek a beavatottsag és a kozosséghez tartozas megélésének 0j tudasformak-
ban is megmutatkoz6 folyamatos lehetdségeit hordozzak és létrehozzak az ezért valo
megkiizdés elemi emberi tapasztalatait.

A természetismereti és Onismereti nevelés szorosan Osszefliggd alkalmazédsa a témak
egymasba fonodd hatasait és egymast er6sitd lehetdségeit, komplexitasat kihasznalva haté-
konyan allithatd a személyiség és tarsas kornyezet fejlesztésére is kiterjedd kornyezeti neve-
1és szolgalataba. Ebben a folyamatban human és real szférak kapcsolatara, dsszefliggéseire
Osszpontositva felismerhetjiik pedagdgiai lehetdségeinket a vilag ,,ujramitologizaldsaban”,
¢s modszereinket Gjragondolva a metaszinti kdzlések szolgalataba allithatjuk.

This paper presents a sensitive approach using the example of a secondary school envi-
ronmental study group. Based on the pedagogical interpretation of sensitivity it describes
the study group’s philosphical and methodological background, curriculum and some of
the experiences of the application. Furthermore, it discusses the study group’s method-
ological charactheristics as well as the necessary conditions and difficulties encountered
during application. It emphasizes the importance of experience in the cognitive process,
and emphasizes the importance of symbolic cognition too.It points out the necessary
renewal of methodology, based on the assumption that as the content-centered planning
is pushed to the background, it is necessary to change and expand methodology. This
means that methodology no longer serves only as an instrument to communicate infor-
mation but itself becomes the subject of interpretation on a larger scale.

Jegyzet
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témacsoportok témak

meditacio elsajatitasa (i.), alomfejtés (i.), grafologia (i.), elmenni egy helyre és jol érezni

lila magunkat (i.), onismeret fejlesztése, a lélek karbantartasa, célok felkutatasa és elérése, 6rom
(6nismereti) (i.)
narancs elmenni egy helyre és jol érezni magunkat (ii.), kozos tevékenységek, 6rom (ii.)

(tarsas kapcsolatok)

utazas az amazonashoz (i.), kiviilrél latni a foldet, a vilagiirbe menni, élet mas bolygokon (i.),
z6ld az emberi agy képességei, az evolucid Iépései kozelrdl, allatok kiilonleges képességei,
(természetismereti) |kirandulds az §serdében, a vilag jovéje

sotétkék Shakespeare gondolatai és az alkotas, az igazi zene, koz0s alkotas
(miivészeti)

utazas az Amazonashoz (ii.), tanulni a bensziilottekrdl, meditacio elsajatitasa (ii.), keleti
kultarak és bolcsességek (i.), gordg bolesességek (i.), szellemvilagok, tobb dimenzio

vOros megismerése, Atlantisz titka, mitologiak, halal utani allapotrol valamit tudni, élet mas
(6si) bolygokon (ii.), ismeretlen kultarak, ufok, piramisépités, halal utani élet, eljutni lakatlan
szigetre (i.), alomfejtés (ii.), grafologia (ii.)
barna ejtéerny6s tanfolyam, eljutni lakatlan szigetre (ii.), kiizdelem
(testi, fizikai)
vilagoskék keleti kultarak és bolcsességek (ii.), gordg bolesességek (ii.), Shakespeare gondolatai és az

(irdsos anyagok)  |alkotds

1. tablazat. A foglalkozdsok kezdetén felmeriilt egyéni témak tematikus csoportositdsa

IRASOS

ONISMERET

\ TERMESZET-
b ISMERET

1. dbra. A foglalkozas elején megfogalmazott és vdrt témdak megoszldsa
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témacsoportok témak
onismeret, Onkifejezés, otletesség, beszédkészség, vagyak, a jovo tervei, testiink (i.), relaxacio,
lila tanito-tanitvany kapcsolat (i.), onképzés, figyelem, Kkitartas, emlékezet, agykontroll,
(6nismereti) jellemrajz (i.), mélyokologiai csoportfoglalkozas (i.), név és kiildetés
ismerkedés, szerepjaték, kapcsolatteremtés, jatszmak, taktika, massag, nonverbalitas, k6zos-
narancs egyéni-paros, oszinteség, kifejezé értékelés, tanitdo-tanitvany kapcsolat (ii.), jellemrajz (ii.),
(tarsas kapcsolatok) [jaték-alkotas
z6ld valtozatossag, a természet ¢érintése, land art (i.), a természet részei, mélydkologiai
(természetismereti) |csoportfoglalkozas (ii.), globalis problémak és kiutak, é161ények
sotétkék kompozicio, vers, rajz-festés, zene, ritmusok, hang és ének, miivészet és alkotas, land art (ii.)
(miivészeti)
szimbolumok, almok, tudatossag-megérzések, természeti népek, samanizmus, raciondlis-
vOros irracionalis, mélyokologiai csoportfoglalkozas (iii.), metaforikus gondolkodas, szertartas,
(6si) beavatds, telepatia
barna testiink (ii.), probatételek, testedzés, 1égzés technika, tulélés
(testi, fizikai)
vilagoskék mese, forraselemzés

(irdsos anyagok)

2. tabldzat. A foglalkozdsok tevékenységeinek tematikus csoportositdsa

OMISMERET

TERMESZET
ISMERET

2. dbra. A foglalkozds sordn megjelend témdk megoszldasa
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Neveléstirténeti hevezetés

seinek koszonhetden indult meg az intézményes leanynevelés kiépitése. Ez akkor,

a felvilagosodas koraban valamennyi felvilagosult abszolutista uralkodé oktatas-
politikajanak fontos része volt, és Osszefliggott a ndk életmodjanak fokozatos valtozasa-
val. Ezen id6szaktol kezdve csaknem két évszazadon at a magyarorszagi lednynevelés
célkittizései és ennélfogva tartalma — csakugy, mint masutt Eurépaban — mindig valame-
lyest kiilonbozott a fitkk nevelésétol. (1)

A 18. szazad végétol megfigyelhetd volt az a tendencia, hogy az alapfoku oktatas
szintjén kozelitett egymashoz a fitk és leanyok képzése mind id6tartamat, mind pedig
tartalmait tekintve, mig végiil az 1868-as népoktatasi torvényben egységes 6 osztalyos
kotelezd képzést irtak eléd minden 6 és 12 éves kor kozotti gyermeknek, nemétdl fugget-
leniil.

Kozépiskolak tekintetében azonban egészen 1948-ig tobbé-kevésbé 1ényegesen eltér-
tek egymastol a kiilonb6zo tipusu és fenntartasa fiu- és leanyiskolak. (2) Mészdros Ist-
vdn irja, hogy mar a mult szazad masodik felében megjelent Gj nevelési idealként ,,az
0nallo, sajat szellemi munkdjabdl €16 nd tipusa”. (3) Az altalanos és ,,praktikus” ismere-
tek elsajatitasa mellett tehat a leany-kozépiskoldkban kiilonb6z6 foglalkozéasokra valo
elékészités is folyt mar a 19. szazad kozepétdl. A 20. szazad huszas éveiben jelentdsen
differencialodtak a fit- és leanykozépiskolak, 1934-ben azonban az egységesités szelle-
mében sziiletett meg a XI. torvény, mely egyetlen fajta gimnaziumrdl, illetve leanygim-
naziumrol rendelkezett. (4) A két tipus mindegyike 8 osztalyos, érettségi vizsgaval zaru-
16 iskola volt, kézel azonos draszammal, szinte azonos tantargyi struktaraval. Az egyes
tantargyak draszamat vizsgalva azonban tapasztalhatunk eltéréseket: a lanyok az elsé két
évben nem tanultak latint, a fiuk pedig németet; a lanyok alacsonyabb 6raszamban fog-
lalkoztak testgyakorlassal, ugyanakkor szamukra 1-4. osztalyban kotelezé volt a kézi-
munka, ami viszont a fiGgimnaziumokban hianyzott. (5) Az 1938: XIII. tc. szerint nd-
neveld intézetnek nevezett 8 osztalyos leanyiskolakat is 1étrehoztak, ahol a latin helyett
még egy €16 idegen nyelvet tanitottak.

1945 tavaszan 126 gimnazium és 47 lednygimnazium volt Magyarorszagon. Ugyanet-
tdl az évtdl egy miniszteri rendelet szellemében megkezd6dott a 8 osztalyos altalanos is-
kolak létrehozasa, ezzel parhuzamosan a kozépiskolak 4 osztalyossa alakitasa. (6) (Az
1934-es XI. torvénnyel létrehozott kdzépiskolakat az 1951. évben kiadott 14. sz. torvény-
ereji rendelet sziintette meg.) Az 1948-as iskoladllamositast kovetden 1949-ben vala-
mennyi kdzépiskola ,,gimnazium”-ma alakult at. (7) Elmosodott tehat a fiu- és leanyis-
kolak kozotti kiilonbség.

Alapos kutatasok volnanak sziikségesek annak feltarasara, hogy hogyan torténhetett
meg mindez akkor, amikor meg sem szaradt még a festék azon kiadvany lapjain, amelyet
1947-ben az MKM jelentetett meg, és amelyben az egyik szerzd, Gdnyei Antal hangsu-
lyozta a nemek kozott fennallo kiilonbségeket és az ebbdl kovetkezd nevelési sajatossa-
gokat. (8) Nyilvanvaléan magyarazat minderre az a balra tolédas, amely az 1947-es va-
lasztasok, majd az MDP megalakuldsa utan a magyar oktatastigyet is Iényegesen megval-
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toztatta. Gonyei Antal 1947-ben még a polgari tarsadalom tagjaként, azon tarsadalom
fejlddését elomozditando irta le gondolatait a lanynevelésrol, fejtegetve, hogy ,,a nd elsé-
sorban és majdnem kizarélag anya és haziasszony. Ezért foleg azokra az ismeretekre kell
oktatni és azokat a készségeket kell biztositani szaméara, amelyekkel férjét boldogga te-
heti és gyermekeit helyesen felnevelheti.” (9)

Ugyanakkor mar az ¢ irasan is érz6dott a szovjet politikai (és pedagogiai) nézetek ha-
tasa: hangstlyozta, hogy a fiuk és lanyok kozott fennalld sok kiilonbség csupan a tarsa-
dalmi kornyezet és a nevelés eredménye, €s idovel e kiilonbségek megsziintetésére is sor
kertilhet. Ehhez azonban 6 sziikségesnek vélte a nemek alaposabb bioldgiai, pszichold-
giai megismerését. Gonyei két érdekes szovjet példat emelt ki a lanyoktatas tekintetében:
a kiilonbségekrol szolva hivatkozott az 1928-as els6 szovjet 6téves tervre, melynek meg-
valdsitasahoz sziikséges volt a fiuk és lanyok egyiittes — kiilonbségtétel nélkiili — poly-
technikai képzése. Masrészt a koedukacio kapcsan megemlitette, hogy a Szovjetuniéban
sokkal kisebb a szexualitas jelentésége, mint mas eurdpai orszagokban, mert a fiuk és 1a-
nyok ,,a pubertds €s az ifjﬁség koraban els6sorban a kiilvilagot kivanjak a maga teljes
egészében, igazsagaban €s cselekvési jellegében megragadni, [€s ez] a szexualitas sziik-
ségét hattérbe szoritja”. (1 0) Gonyeinek a nemek megismerésének sziikségességére vo-
natkoz6 megallapitasai nemigen tiikr6zddtek a késébbi pedagogiai torekvésekben. Annal
gyakrabban talalkozhatunk az 1950-es, 60-as évek tanterveiben olyan megfogalmazasok-
kal, melyek az egyéni kiillonbségek megsziintetését iranyoztak eld. (1/) A nembeliség, a
szexualitas, az egyéni tulajdonsagok hattérbe szoruldsa a ,,kozosségi” ember nevelésének
igenlésével magyarazhato.

Az 1950-es tanterv szerint az altalanos gimnazium célja az volt, hogy ,,tanuldifjusa-
gunkat népkoztarsasagunk ontudatos, fegyelmezett allampolgarava, a dolgozo nép hiisé-
ges fiava, a szocializmus épitdjévé nevelje — a kdzosség, a nép, a haza onzetlen szolga-
latanak, a munka szeretetének és megbecsiilésének, a nemzeti fliggetlenség, a dolgozok
nemzetko6zi harca érdekében vald onfeladldozasnak és batorsagnak szellemében”. (12)
Nem tettek tehat semmiféle nemi megkiilonboztetést a kivanatos embereszmény leirdsa
soran a szoveg korabeli alkotoi. A ,,dolgozo nép hiiséges fia” kifejezés magaba foglalta
a lanyokat is, bar ez elég bizarr széhasznalat. (Helyesebb lett volna példaul a ,,gyerme-
ke” kifejezés...)

Az 1950-es évek elején a partpolitikai iranyelvek végrehajtasa, a tervgazdalkodas, a
fokozott iparositds kovetkeztében a hivatalos dokumentumokban, a média termékeiben,
az oktataspolitikai iratokban egészen masféle néeszményt vazoltak elérendd (kovetendd)
példaként, mint a korabbi évtizedekben. A forrasok szerint a n6t6l egyidejiileg elvartak
azt, hogy a legkiilonfélébb szerepeit Gsszeegyeztesse, melyek egy része nembeliségébol,
masik része allampolgari mivoltabol, harmadik része pedig a gazdasagi €letben (gyakran
kényszerliségbdl) vallalt feladataibol kovetkezett. Ezekben az években is elvartak a
no6tdl, hogy jo anya, gondoskodd feleség, csinos holgy, kitling és leleményes haziasszony
legyen, mindemellett pedig minél miiveltebb, szellemi és fizikai munkak kapcsan is re-
mekiil teljesito, politikailag képzett (szocialista, internacionalista gondolkodast), ember-
barat 1ény. A korabeli forrasok (példaul sajtotermékek) szerint a sok gyermeket vallalo,
politikailag elkdtelezett, traktort vezetd csinos nd lett az eszménykép, aki annak ellené-
re, hogy éjszakanként tankonyvei folott gornyed, férjének horgolt nyakkenddkkel és
konyhamtvészeti remekekkel kedveskedik...

Bar az 1950-es, 60-as évek fordulojan szamos valtozas tortént a magyar (€s nemzetko-
zi) politika és gazdasagi helyzet alakulasat illetden, az oktatasigy dokumentumaiban
még az 1960-as években is szamos nyomat fellelhetjiik az efféle gondolatoknak.
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Leanynevelés, nokép az 1960-as évek altalanos iskolai tanterve és utasitasa tiikrében

1962-ben az altalanos iskolak szamara 0j tantervet €s utasitast adtak ki Magyarorsza-
gon. A négy alsé tagozatos osztaly esetében az eldirt tananyag tekintetében nem tettek
nemi alapon kiilonbséget. Sem a testnevelés, sem a gyakorlati foglalkozasok 6rai nem je-
lentettek kiilonb6z6 foglalatossagokat a fiuknak és lanyoknak. A gyakorlati foglalkoza-
sok keretében — mely orak mindig is a munkara nevelést céloztak, és mint ilyenek fontos
¢s allando helyet foglaltak el a szocialista iskolak orarendjében — szerkesztés, papir-,
fém-, fonal- és famunkék, valamint kerti tevékenységek szerepeltek kotelezd tananyag-
ként. A fonalmunkékkal kapcsolatosan példaul az olvashato a tantervben, hogy ezekkel a
fitkat és a lanyokat is meg kell ismertetni, mert ,,ez a munkanem ideg- és izomkoordina-
ci6 kialakitasara, tisztasag és pontossag kifejlesztésére alkalmas. A fonalmunkak tanita-
saval meg kell alapozni az 5-8. osztalyos ndi kézimunka tanitasat is”. (13) A gombvar-
ras, egy-két oltésfajta megtanulasa tehat a fiuk szdmara is eldiranyozott volt, a tanterv
szovegez6i azonban egyértelmiivé tették, hogy ez a lanyok késdbbi kézimunka-tanitasat
vezeti be. A fiuk felsé tagozatos korukban soha tébbet nem voltak kénytelenek ilyen
,»noies” dolgokkal foglalkozni.

A tanterv felsé tagozatos tantargyakrol szold részét vizsgalva megallapithato, hogy
csakis a testnevelés, illetve a gyakorlati foglalkozas tekintetében tettek kiilonbséget a ta-
nulok neme szerint. Az alabbiakban a gyakorlati foglalkozasok orafelosztasa €s tartalma
kapcsan szeretnék megallapitasokat tenni. Fitk és lanyok négy éven at elkiilonitve tanul-
tak e targyat, nagyjabol azonos tartalommal, &m eltérd orafelosztassal. A tartalom tekin-
tetében az volt a legjelentdsebb kiilonbség, hogy a lanyok minden tanévben tanultak (évi
28 oraban) haztartasi ismereteket, amely ismeretrész a fiuk képzésébdl teljes egészében
hianyzott. Masrészt viszont mindkét nem szamara eldirtak azonos tartalmakat a famun-
kaktol az elektrotechnikai ismeretekig, &m azzal a megkiilonboztetéssel, hogy a fitk min-
denféle tertilettel kicsit hosszasabban foglalkoztak (pl. 12 helyett 18 dra évente stb.).

A tantervben a haztartasi ismeretek oktatdsanak indoklasat is megtalalhatjuk: ,,A haz-
tartasi ismeretek €s gyakorlatok tanterve megvaltoztatja a tananyag hagyomanyosan
diszitd, haziipari és népmiivészeti jellegét. A haztartasi gyakorlatok tanterve arra térek-
szik, hogy a jovendd dolgozd nd gyakorlati ismereteit €s jartassagait fejlessze: egyrészt
hasznos ismereteket és jartassagokat nyujtson a dolgozoé nd otthoni (hdztartasi) munka-
jahoz, masrészt a konnyl- és az élelmiszeripar irdnyaba nyujtson elemi tajékoztatast. Ha-
ziipari és népmivészeti munkak végzésére — ahol ez a helyi hagyomanyok miatt indokolt
— szakkoroket lehet szervezni.

A haztartasi munka napjainkban erésen valtozik, korszerisodik. Egyre nagyobb mér-
tékben terjed a félkész és készételek, konzervek, gyorsfagyasztott €lelmiszerek felhasz-
nalasa az ételkészitésben, a kisgépek alkalmazasa a haztartasban. A ruhdzkodasban a kor-
szerl ruhézati anyagok terjednek el.

A haztartasi munkak korszerisodésének tendencidja tiikrozodik a tanterv anyagaban.
A korszerli élelmiszeranyagok hasznalata ételkészitésre, haztartasi kisgépek kezelése,
egyszerlibb ruhdzati darabok készitésével és a ruhdzat gondozasaval, javitasaval kapcso-
latos munkak képezik a tanterv gerincét. Altalaban az a tanterv torekvése, hogy a leanyo-
kat a korszer(i haztartasi munkara készitse eld, a korszer(i haztartasi munka szemléletét
alakitsa ki benniik.” (74)

Vizsgaljuk meg részletesebben, mit jelentett mindez a gyakorlatban, illetve a haztarta-
si munkakra valo felkészités mellett hogyan t6ltotték meg tartalommal az oktatastigy ko-
rabeli iranyitdi a lanyok ,,gyakorlati” képzését. 5. osztalyban a 18 és 16 dra idétartamui
papir- és fémmunkak mellett a lanykak a haztartasi ismeretek keretén beliil a kézi varras
alapmiveleteivel, a kézi sikkotéssel, valamint anyag-, aru- és gyartasismerettel foglal-
koztak, 6sszesen 28 ordban. Ennyi id6 természetesen nem volt elegendd a megtanultak
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begyakorlasara, igy a legtobben — miként maga a szerzd is, aki e tanterv szerint a 70-es
évek kozepén tanult varrni, himezni és kotni — otthon, iskola utan gyakoroltdk a kézimun-
kazast, és fejezték be az iskolaban megkezdett darabokat (pl.: kotott sal).

6. osztalyban folytatodott — a fiuk tantervében eldirtakhoz hasonldéan — a fém- és fa-
megmunkalas. A lanyok tobbek kozott példaul ,,siillyesztett szegecselést”, ,,feliiletkeze-
1ést (olajbeégetést)”, fiirészelést, szegezést, enyvvel vald ragasztast tanultak. A haztarta-
si ismeretek blokkja ebben az évben a horgolas megtanulasat, ételek elkészitését (hideg-
talak, konzervek talalasa) €s az izléses teritést foglalta magaban.

A kovetkezd évben nehezebb fa- és fémmunkak kovetkeztek, mint példaul a vésés
vagy lagyforrasztas, és 8 6ranyi id6 allt a lanyok rendelkezésére ahhoz, hogy valamilyen
»komplex munkat” elvégezzenek. (Pl.: zar vagy vizvezeték-szelep szerelése.) Ez a fiuk
szamara is megoldando feladat volt, csakhogy nekik tobb id6 allt rendelkezésre ehhez! A
lanyoknak el6irt haztartasi ismeretek ebben az évben a szabas-varras ¢s a varrégép-hasz-
nalat megtanuldsan nyugodtak, valamint egyszertibb ételek elkészitését, gylimdlcsok és
z0ldségek tartositasat, a receptek, a mérleg és a tlizhely hasznalatat iranyoztak eld.

Az altalanos iskola végzds leanynovendékei pedig elektrotechnikai ismeretek megta-
nulasaval zartak a gyakorlati foglalkozasokat. Vezetékek szigetelését, Gsszekotését,
aramkorok készitését, a varrogép karbantartd szerelését kellett (volna) megtanulniuk.
Emellett pedig a lehetd legjobb szintre kellett emelniiik szabas-varrassal kapcsolatos is-
mereteiket; tanultak a ruhazat és a lakds gondozasardl; elsajatitottak egyszeriibb hus- és
tésztaételek készitését, étrendek 6s§zeéllitését, haztartasi konyv vezetését, a konyhai esz-
kozok és kisgépek karbantartasat. Ugy a fiuk, mint a lanyok esetében minden évben sze-
repelt még fentieken kiviil egy kotelezo tizemlatogatas, illetve 4-4 ora ,,balesetvédelmi
ismeretek” nevi tananyagrész. Falusi iskolakban kotelezo volt fiak és lanyok szamara is
a gyakorldkertben vald tevékenykedés, az alapvetd mezdgazdasagi munkafolyamatok
megismerése.

Az 5-diktol 8. osztalyig tarto, fiuk és lanyok oktatdsaban is fontos szerepet jatszo gya-
korlati foglalkozasokrol tehat mindkét nem esetében elmondhatjuk, hogy els6sorban a
munkara nevelést szolgaltak. Az orafelosztasbol és a tartalmak vizsgalatabol kideriil,
hogy a lanyok ugyanazokat az ismereteket és munkafolyamatokat tanultadk meg, mint a
fiak, és raadasként még ezernyi mas dolgot a haztartasi ismeretek keretében, mely tevé-
kenységek anyai, hdziasszonyi szerepeik ellatdsdhoz kapcsolddtak. E tantervek szerint
tehat a tokéletes n6 nem mads, mint egy olyan lény, aki a fafaragéstol a villamosvezeték
csupaszolasaig mindenféle ,,férfias” dologhoz ért, emellett szaz szdzalékosan nd is, va-
gyis kitlinéen mos, foz, varr és himez! Olyan ,,szupernd” tehat ezen tervek ,,latens” ide-
alja, aki a vilagon mindenben jaratos, az élet barmely teriiletén, barmilyen szerepben de-
rekasan megallja a helyét. A fiuktol (férfiaktdl) ellenben mindezt senki nem varta el! Sza-
mukra elegendd volt a hagyomanyosan férfi munkaknak tartott dolgokkal megismerked-
ni (fa- és fémmegmunkalas), és a tantervbdl latvanyosan kideriil, hogy az oktataspoliti-
kusok szerint a fiuknak semmi koziik a haztartds mtkodtetéséhez. Ez a hozzaallas és
gondolkodasmod teljesen egybevag az akkoriban tapasztalhatd, tobbek kozott a média-
bol feltarhatd kdozgondolkodassal: a ndnek helyt kell allni a munkahelyén, a kdzéletben
és otthon. A férfiak azonban annak ellenére, hogy feleségiik (anyjuk, lanyuk, névérik,
¢lettarsuk stb.) terhei jelentdsen megnovekedtek az el6zo évtizedekhez képest, nem val-
laltak tobb feladatot magukra. A nék gondjain tehat nem gy prébaltak enyhiteni, hogy
atvallaljanak a feladataikbol, hanem ugy, hogy megtanitottak 6ket megfelelni a férfias
szerepeknek. Ez tiikr6z0dott a tanterv gyakorlati foglalkozast leird részében is. A lanyok
a képzés soran azonban nem csupan amiatt voltak nehezebb helyzetben, mert tobbféle,
gyakran 6ket nem érdekld dolgot kellett tanulniuk, hanem azért is, mert e dolgok (tevé-
kenységi formak, munkafolyamatok) megtanulasara sokkal kevesebb idé allt rendelkezé-
siikre, mint fia osztalytarsaiknak. A két nem szamara eldirt 6raszamoknak ugyanis egyez-
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niiik kellett, a lanyoknak kotelezd haztartasi ismeretek blokk 28 orajat ezért a mas teve-
kenységekre fordithaté idobél kellett ,,lecsipni”. gy végeredményben a lanyok gyakor-
lati foglalkoztatasa aligha érhette el a kivant célt: ahelyett, hogy ,,mindent” megtanultak
volna, szinte semmit nem tudtak igazan elsajatitani és begyakorolni. Aki nem tanult meg
otthon vésni, csapot szerelni vagy palacsintat siitni, az az iskolai 6rakon aligha ért el
jelentds fejlodést ebben a tekintetben!

Fitik és lanyok kiilonbdzosége a kizépiskolai osztalyfondki orak 1968-as tanterve szerint

A kozépiskolai tantervekben az 1960-as, 70-es években minddssze a testnevelés orak
leirasakor tettek kiilonbséget fiuk és lanyok kozott. (Ennek nyilvan szamos oka van, az
egyik bizonyara az, hogy a felsdoktatasi intézmények felvételi és képzési rendje sem tett
semmiféle — nembdl eredd — kiilonbséget.) Ha azonban az osztalyfonoki orak kotelezo és
szabadon valaszthatd témait nézziik, felfedezhetiink bizonyos sajatossagokat a két nem
kulonbségeinek korabeli megitélését illetden. A szakkdzépiskoldk szamara 1968-ban ki-
adott tanterv és utasitas (75) is osztalyokra bontva tartalmazza a kotelez6 beszélgetési té-
makat. Az iskolaba ijjonnan bekeriilt els6sok a 6. és 7. foglalkozas soran beszélgettek ar-
rél, hogy milyen problémakkal és elényokkel jarhat, ha fitk €s lanyok egy osztalyban ta-
nulnak; hogy milyen a fitkk és lanyok viselkedése maguk kozott és egymas tarsasagaban.
Nyilvanvaloan fontos beszélgetések lehettek ezek a kozosségépités kezdeti fazisaban,
amikor a kamaszkoru gyerekek — kordbban altaluk nem ismert — kortarsaikkal talalkoz-
tak. Ezek az 6rdk valésziniileg inkdbb a helyes viselkedés, az egymas iranti szimpatia ki-
alakitasara iranyultak, semmint a nemek sajatossagainak szambavételére. Igaz, hogy
azon kérdések megvitatasa is szerepelt a 7. 6ra anyagaban, hogy ,,Kik milyen tantagyak-
ban érvényesiilnek jobban? Konnyli és nehéz tantargyak, fiuk és lanyok megitélése
szerint”. (16) (Nem all médunkban megvizsgalni azt, hogy milyen ismeretekkel rendel-
kezhettek az akkori osztalyfonokok ezt a témat illetden, hiszen ahhoz at kellene vizsgal-
ni a korabeli tanarképzés teljes programjat. Valoszintileg inkabb ,,vélekedtek”, mintsem
,tudtak” valamit errél a bonyolult, ma sem eléggé feltart kérdésrél.) A 10., a ,,szocialis-
ta ifju f6bb tulajdonsagait” targyald oran a tanterv szerint mar sz6 sem esett fiuk és la-
nyok kiilonbozéségérol. A kifejlesztésre vard tulajdonsagok a dokumentum szerint —
nemtdl fuggetleniil —: az egyszerliség, szerénység, egymas segitése, 6nallosag, ontuda-
tossag, munkakedv, életkedv, optimizmus stb.

A 1I. osztalyos tananyagban is csak a ,,k6zosségi ember legfontosabb tulajdonsagait”
részletezték. A kotelezd orak kozott szerepelt egy olyan témaju, amikor az élet
megszepitésérol, a szép dolgok szeretetérdl beszélgettek a didkok. Itt egy villanas erejé-
ig feltint a tantervben a nemek kiilonb6zdsége a ,,Fiuk és lanyok viszonya a széphez”
mondatban, vagyis esztétikai megkdzelitésben.

A szabad témaju 6rak kozott szerepelt a nemi higiénia és a nemi éréssel kapcsolatos
tudnivaldk targyaldsa — nemenként. A tanterv szerint ezen az d6ran kiviil — ha megtartot-
tak egyaltalan — nem volt sz6 ilyesféle témarol. Meglehetdsen furcsa, hogy abban az élet-
kori szakaszban, amikor a két nem dnmaga és egymas irant megnyilvanul6 érdeklddése
igen €lénk, a tanterv utmutatasai szerint vezetett iskolai o6rdkon szinte sz6 sem eshetett
ilyen kérdésekrol.

A TII. osztaly osztalyfonoki 6rainak témakoreit attekintve ezen az évfolyamon semmi-
féle nemi sajatossagokrol szo6l6 foglalkozéas nem volt.

A IV. osztaly osztalyfonoki ordinak tematikajat megvizsgalva szembetiinnek ugyan-
azok a jellegzetességek, ugyanaz a nékép, amely az altalanos iskolai gyakorlati foglalko-
zasok anyagat tanulmanyozva is kitiint. Az évfolyam 5. megtargyalandé témaja az ,,élet-
cél, hivatas, szerelem, csalad” cimet viselte, és alcimei kozott szerepel az alabbi: ,,A dol-
20z6 nd a csaladban, a munkahelyen.” Ezeken a korabeli 6rdkon valdszintileg sz6 esett

18




tehat arrél, hogy hogyan tudja sszeegyeztetni régi és Uj szerepeit a nd, am — miként az
altalanos iskolaban sem — itt sem tartottak fontosnak azt, hogy a férfi-szerepek bovitését
(hazi munkakba valo bevonasukat) felvessék. Nyilvan azért, mert ez tarsadalmi szinten
sem volt fontos kérdés.

A TV. osztalyos tantervet vizsgalva a nok szerepkore még egy Ujabb teriilettel boviilt
(amely egészen az 1980-as évek végéig kiilon targyként szerepelt még az egyetemi okta-
tasban is!): a honvédelmi neveléssel. Az 1968-as tanterv készitdi szerint ez ugyanis
»hincs nemhez kotve, a lanyokra sajatos feladatok varnak”. Ez tette fel a pontot az i-re a
nékép vonatkozasaban. Az eszményi nd tehat minden, fentebb mar felsorolt tulajdonsa-
ga mellett még a honvédelemhez is kellett értsen.

Ennek a két tantervnek és utasitdsnak a vizsgalata csak bevezetésként szolgal a ma-
gyarorszagi noénevelés 1950-es és 1980-as évek kozé esd torténetét illetden. Annyi mar
ebbdl a két dokumentumbdl is megallapithato — és e megallapitasok szinkronban vannak
a korabeli média allitasaival —, hogy az oktatasi rendszer megprobalta felkésziteni a
noket a lehetd legtobb szerep betdltésére. Jollehet a masodik vilaghdbora utani idészak-
t6l kezdve — kiilonosen az 1950-es évektdl — a ndk korabban soha nem tapasztalt mérték-
ben kapcsolddtak be a gazdasagi és politikai életbe, otthoni feladataik és terheik alig
csokkentek. Abban a helyzetben, amikor a ,,szocialista embereszmény” egyaltalan nem
jelenitette meg a nemek kiilonbozdségét, amikor az idedlis ember a kozosségért €16,
mondhatni aszexualis Iény volt, a tantervekben sem nagyon kapott helyet a nemek kiilon-
boz6ségére utald tananyag. A bioldgiai sajatossagok figyelembevétele ugyan mind az al-
talanos, mind pedig a kdzépiskoldkban tobbszor is megtortént (pl. a nemek szerint foly-
tatott testnevelés esetében), ezen kiviil alig-alig utalt valami arra a tananyagban, hogy fi-
uk és lanyok jarnak az intézményekbe. Az éltalanos iskolasok szdmara bevezetett gya-
korlati foglalkozasok ugyan tekintettel voltak a nemek kiilonboz6ségére, de csakis annyi-
ban, hogy a lanyokat akartak megtanitani mindenre, a fiukat pedig csak a hagyomanyo-
san ,,fius”-nak tartott tevékenységekre.

Ujabb kutatasok és vizsgalatok sora sziikséges ahhoz, hogy ezt a kérdéskort alaposab-
ban feltarhassuk €s a multbeli események, jelenségek elemzésébdl okulva kialakithassuk
a nemi (és egyéni!) sajatossagokat is figyelembe vevo oktatasi tartalmakat.

(1) A témaval kapcsolatosan lasd pl. az alabbi miiveket: Schwarz Etel (1938): Nénevelés és oktatds a XIX. szd-
zadban Magyarorszdgon. Debrecen. Nagyné Szegvari Katalin (1969): 4 nék miivelddési jogaiért folytatott harc
hazdnkban 1777—-1918. KIK, Budapest.

(2) Err6l lasd tobbek kozott: Mészaros Istvan (1988): Kozépszintii iskoldink kronologidja és topogrdfidja
996-1948. c. konyvét. Akadémiai K, Budapest. 107-113.

(3) Uo. 107.

(4) Magyar Torvénytar. 1934. évi torvénycikkek. Budapest.1935. 82-97.

(5) Ld.: Mészaros 1. i. m. 117.

(6) Uo. 119.

(7) Pedagogiai Lexikon. 11. k. Foszerk.: Nagy Sandor. Akadémiai, Budapest. (1977) 32.

(8) Gonyei Antal (1947): Fiuk és leanyok. In: Tanitds és értelmi fejlédés. MKM, Budapest.
(9) Uo.

(10) Uo. 136. .

(11) Ld. pl.: Tanterv és utasitds az dltaldnos iskoldak szamdra. Tankonyvkiadd, Budapest.1962.

(12) Ped. Lexikon, 11. k. 32.

(13) Tanterv, 1962. 176. .

(14) Tanterv, 1962. 514-515.

(15) Tanterv és utasitds a szakkozépiskoldk szamdra — osztdalyfondki ora. Tankonyvkiado, Budapest. 1968.
(16) Tanterv, 1968. 6.

19




In order to get a good starting point concerning the history of women's education in
Hungary between 1950 and 1989 we analysed two syllabi and directions. The results of
this analysis correspond to the statements of the period made by the media. The educa-
tional system aimed to prepare women to be able to fulfill the most possible roles. How-
ever after the Second World War women started to participate in the economical and
political life to the highest degree than ever before, their domestic chores did not
decreased at all.

In accordance with the socialist ideal, gender differences did not appear in the syllabi:
the ideal human being was asexual, lived for the community. Although the biological dif-
ferences were taken into account at primary and secondary levels as well, beside this
nothing referred to the differences originating from the gender. The practical courses
introduced at primary level wished to teach ,,everything” to the girls while boys were
expected to acquire only the ,,boyish” skills. It is worth to make further researches by the
analyses of the events and incidents of the past in order to discover the content of the edu-
cation concerning gender differences.
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homogen ist. Die Komplexitdt der sprachlichen Realitét zeigt, dass die Situation in

Stdtirol eine Vielzahl an Problemen mit sich bringt und fiir diese Probleme Losun-
gen ausgearbeitet werden miissen. Die heutigen Verhéltnisse sollen in Beziechung mit den
Kenntnissen der Geschichte dieser Verhiltnisse betrachtet werden, damit der aktuelle
Sprachgebrauch in Zusammenhang mit dem sprachpolitischen Kontext ein klares Bild
der heutigen Schulsituation leistet, und genauere Interpretationen erlaubt.

Seit Stdtirol zu Italien gehort, waren die deutschen Bewohner mehr oder weniger
immer gezwungen, die Staatssprache zu erlernen. Seit dem neuen Autonomiestatut
(1972) hat das Deutsche erheblich an Position gewinnen konnen. Die Deutschen
Sudetirols stellen nicht nur zahlenméBig die beherrschende Gruppe im Gebiet dar, sondern
sind sie auch im politischen, wirtschaftlichen, sozialen und Verwaltungsbereich stark
vertreten. Unter den Angehorigen der deutschen Sprachgruppe ist eine relativ verbreitete
Zweisprachigkeit zu sehen. Die italienische Sprachgruppe, zeigt im Kontrast dazu eine
schwichere Kenntnis der Zweitsprache. Fiir die geringen Deutschkenntnissen der ita-
lienischen Siidtiroler wird am héufigsten die diglossistische Sprachsituation innerhalb
des Deutschen verantwortlich gemacht. Die deutschsprachige Gruppe Siidtirols ist nach
Mioni (1) durch drei sprachliche Ebenen charakterisiert: Hochdeutsch, Umgangssprache
und Dialekt. Es existiert nicht ein einziger Sudtiroler Dialekt, sondern man muss von
Sidtiroler ,,Einzeldialekten” (2) mit mehreren Dialektregionen sprechen. (3)

Bei der Analyse der sprachlichen Realitét Siidtirols, scheint es sinnvoll, eine Differen-
zierung nach Muttersprache und Zweitsprache vorzunehmen, da diese Ebenen des
Sprachgebrauchs in verschiedener Weise zur Zweisprachigkeit beitragen. In Siidtirol
leben etwa 436 000 Personen, die sich grob gesehen aus 2/3 Deutschsprachigen und 1/3
Italienischsprachigen zusammensetzen. Die Ladiner haben einen prozentualen Teil von
rund 4%. Sudtirol bildet heute den siidlichsten Teil des geschlossenen bayrisch-Osterrei-
chischen Sprachraums. (4) Die deutsche Sprachgruppe bildet die Mehrheit in 103 von
116 Siidtiroler Gemeinden (,,comuni,,).

Die elementaren Faktoren, die die Zweisprachigkeit in Siidtirol bestimmen, sind: (5)

Die Siidtiroler sind besser als jede andere sprachliche Minderheit in Italien geschiitzt
und dank des 1948 erlassenen und 1972 in wichtigen Punkten revidierten Autonomie-
statuts auf allen Gebieten mit der Italienisch sprechenden Bevdlkerung gleichgestellt.

Der #ghnliche Stellenwert der beiden Sprachen wird von einem vergleichbaren Sozial-
prestige begleitet. (6)

Beide Sprachen kommen in dhnlicher Konzentration vor; die Unterschiede in den Ver-
wendungsdoménen gleichen sich etwa aus.

Beide Sprachen sind auch aus Sicht des Rechtschutzes gleichgestellt. (7)

Beide Sprachen werden dhnlich hdufig gesprochen und hiufig nebeneinander verwen-
det wie z.B. in Geschiften, auf Amtern, am Arbeitsplatz, im Familienkreis usw.

Der Minderheit innerhalb der Stadt steht eine Mehrheit auf dem Lande gegentiber.

Die gesetzlich vorgeschriebene Zweisprachigkeit im 6ffentlichen Dienst zwingt einen
groBen Teil der Bevolkerung dazu, beiden Sprachen zu erlernen.

Sﬁdtirol bildet eine Gemeinschaft, die sprachlich nicht in sich abgeschlossen und
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Beide Sprachen haben einen engen Kontakt zum Land der Muttersprache, was
bedeutet, dass sie vor Verkiimmerung und Isolierung geschiitzt sind.

Es scheint sich abzuzeichnen, dass sich die Siidtiroler Sprachsituation so entwickelt,
dass immer mehr Angehorige beider Sprachgruppen die Notwendigkeit und Niitzlichkeit
der Erlernens der Zweitsprache anerkennen und sich darum kiimmern, dass zumindest
die Kinder beide Sprachen erlernen.

Diese soziolinguistischen und sprachpolitischen Aspekte weisen eindeutig auf die
Notwendigkeit hin, dass Zweisprachigkeit zusammen mit dem Erlernen der Zweit-
sprache so stark wie moglich zu foérdern ist. Die Schule, als ein idealer Vermittler der
Zweitsprache, sollte deshalb alles unternehmen, um den Kindern eine soziale Integration
und damit die Eingliederung in die Arbeitswelt zu erméglichen und zu erleichtern.

Sollten die Familienumsténde das Erlernen beider Sprachen nicht begiinstigen, ist das
Erlernen der zweiten Sprache im Kindergarten eine ideale Losung auf dem Weg zu einer
verbreiteten und kommunikativen Zweisprachigkeit. In einer Gegend, in der viele Kin-
der die Mundart als Muttersprache beherrschen, hat der Kindergarten die Aufgabe, die
deutsche Hochsprache in den Erziehungsprozess einzubauen.

Die Frage taucht natiirlich auf, ob Kinder, die mit der Mundart aufgewachsen sind,
neben dem Hochdeutschen auch mit dem Erlernen des Italienischen konfrontiert werden
sollten. Es ist wahr, dass sich die Italiener sehr stark fiir die Schaffung zweisprachiger
Kindergirten machten. Von Seiten der Deutschen konnte kein derartiges Engagement
festgestellt werden. Deutsche Eltern bevorzugen die volle Muttersprachlichkeit des
Unterrichts, damit die gesunde Entwicklung der Muttersprache gesichert wird. Leider
lehnt ein Teil der deutschen Bevolkerung die Idee eines zweisprachigen Kindergartens
ab, obwohl er eine Grundlage fiir Zweisprachigkeit bildete, was wiederum die Beziehun-
gen zwischen den Sprachgruppen in Stdtirol positiv beeinflussen kénnte. (8)

Das ist aber nicht immer der Fall. Cavagnoli konnte z.B. in ihrer Untersuchung tiber 3
Jahre in einem deutschen und einem italienischen Kindergarten in Bozen feststellen, dass
groBBe Unterschiede zwischen den beiden Institutionen bestehen. Offensichtlich kreiert
der deutsche Kindergarten eine eher plurilinguistische Atmosphére. Fiir Cavagnoli ist
dieses Ergebnis paradox und wird von ihr damit erklért, dass obwohl deutschsprachige
Eltern eher eine einsprachige Erziehung verlangen, es ist der deutsche Kindergarten, der
eher eine zweisprachige Realitit vermittelt, denn dort spricht ca. die Hilfte der Kinder
neben ihrer Muttersprache noch die andere Sprache. (9)

Das wichtigste Prinzip der schulischen Ausbildung in Sidtirol ist die Muttersprach-
lichkeit des Unterrichts. (10) Ab der zweiten Klasse beginnt der Zweitsprachenunterricht,
der fur alle Schiiler obligatorisch ist. Diese Variante eines auf Zweisprachigkeit hin
tendierenden — aber nicht eigentlich zweisprachigen — Schulsystems garantiert der
sprachlichen Minderheit die Beibehaltung ihrer urspriinglichen Sprache, vermittelt aber
gleichzeitig mindestens die Grundkenntnisse der anderen Sprache. (1/) Alle Siidtiroler
Schiiler, die eine deutsche oder italienische Schule besuchen, sind dazu gezwungen, die
andere Sprache zu lernen, also sollten die meisten erreichen, auch solche, die in einem
absolut einsprachigen familidren Hintergrund aufwachsen, eine mindestens passive
Kenntnis der zweiten Sprache zu erlernen. (12) Trotzdem ist es nur die deutsche Schule,
die die Zweisprachigkeit vermittelt, und die somit mit den Anspriichen des 6ffentlichen
und privaten Lebens in Einklang steht. Diese Art von Sprachvermittlung in ethnisch-
sprachlich getrennten Ausbildungsinstitutionen hat zur Konsequenz, dass die Angehdri-
gen der italienischen Sprachgruppe geringere Sprachkenntnisse des Deutschen
aufweisen, obwohl sie sich in der Schule mit Deutsch als Zweitsprache mehr beschifti-
gen miissen, als die Angehorigen der deutschen Sprachgruppe mit Italienisch als Zweit-
sprache. Eine mogliche Erklarung konnte sein, dass fast alle alltdglichen Situationen
ohne Kenntnisse des Deutschen gemeistert werden kénnen. (73)
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Diese Tatsache ist darauf zuriickzufiihren, dass das Schulsystem in Stdtirol nach
sprachlichen Kriterien aufgebaut ist. Das Erlernen der jeweils anderen Sprache kann
nicht auf die Ausbildung zurtickgefiihrt werden, welche die Anwendung beider Sprachen
und die Anwesenheit von Kindern aus beiden Sprachgruppen favorisiert. Die Sprache der
anderen Volksgruppe ist keine Umgangssprache, sondern wird als Fremdsprache behan-
delt und nach entsprechenden Regelungen gelehrt.

Die Realitét, dass im Verlauf des Zweitsprachunterrichts grammatische Korrektheit
und Normativitit betont werden, fiihrt dazu, dass der Erwerb der Zweitsprache schwierig
und nicht auf natiirlichem Wege erfolgt. In der Schule wird statt kommunikativer Kom-
petenz grammatische Genauigkeit vermittelt. So kann es vorkommen, dass der/die
Italienerlnn, der/die in der Schule viele Jahre Deutsch lernte, tiber keine praktische
Deutschkompetenz verfiigt. Diese Situation wird kompliziert durch die Tatsache, dass
Italiener schwer Hemmungen abbauen konnen, da sie im Gegensatz zu den Deutschen
haufig weniger in der Lage sind, korrekt in der Zweitsprache zu kommunizieren. Es darf
nicht vergessen werden, dass das Nebeneinanderbestehen mehrerer sprachlicher Codes
(Zweisprachigkeit ist von Diglossia begleitet und es existieren verschiedene sprachliche
Repertoires, die von den zwei Sprachgruppen gesprochen werden) die alltdgliche Kom-
munikation erschwert und alles im Sprachenbereich problematischer macht. (714)

In Siidtirol ist bis heute das getrennte Schulsystem charakteristisch. Weil die italieni-
sche Schule in Bezug auf die Vermittlung von Deutschkenntnissen keinen grofSen Erfolg
aufweisen kann, sucht man neue Wege, damit das Schulsystem eine wirkliche Zwei-
sprachigkeit ermoglicht. (15) Ein zweisprachiges Schulsystem wire wiinschenswert.
Dies wird aber von der deutschen Sprachgruppe abgelehnt, da nach ihrer Auffassung
dadurch die muttersprachliche Erziehung gefihrdet werden konnte. Auf der anderen
Seite verlangen die Italiener die Einfiihrung der zweisprachigen Schule, damit eine weit-
er verbreitete Zweisprachigkeit ermoglicht und das Zusammenleben der Sprachgruppen
erleichtert wird. Auf italienischer Seite findet man eine intensive Forderung nach einem
moglichst frithen Zweitsprachenerwerb. (/6) Dennoch sind flir die Sprachgruppen in
Stidtirol vom Gesetz her keine zweisprachigen Schulen vorgeschrieben. Um trotzdem
einen Unterricht in der Zweitsprache zu schaffen und dadurch den Weg zur Zweis-
prachigkeit zu sichern, sind viele Kinder in den Schulen der anderen Sprachgruppe
eingeschrieben. (17)

Cavagnoli ist der Meinung, dass die alternative Losung auf diese offensichtlichen
Probleme des Zweitspracherwerbs die Einfiihrung des Immersionsunterrichts (78) mit
sich bringen miisste. (/9) Die Bemiihungen notwendig eine zweisprachige Schule
einzufithren werden aber abgelehnt: Der Bedarf nach perfekter Kenntnis der Mutter-
sprache, die Ergebnisse von Untersuchungen an zweisprachigen Schulen (20), die
Uberzeugung, dass der bestehende Unterricht geniigende Kenntnisse der zweiten
Sprache vermittele, und das Recht auf Unterricht in Muttersprache werden als Argu-
mente gegen das zweisprachige System aufgebracht. Dieses getrennte System hat jedoch
negative Auswirkungen auf das Zusammenleben der Sprachgruppen, wodurch eine
starke Trennung in der Gesellschaft resultieren kann (21):

,,La separazione nasce all’interno della scuola, perché quella scolastica ¢ I’unica forma
di separazione prevista dallo Statuto di autonomia, e di 1€ si estende alle altre istituzioni,
per esempio all’esercito.”

Es gibt eine Vielzahl von gesetzlichen Regelungen, die den Schutz der Sprachgruppen
in Siidtirol sichern. Deswegen sind ,,...Kindergérten, Schulen, Weiterbildungsinstitutio-
nen und Kulturvereine (...) notgedrungen eher Orte der Trennung als Orte der Begegnung
der Sprachgruppen”. (22) Die Versuche, den Lehrplan nach Immersionsaspekten zu
gestalten, sind von Seiten der Politik verhindert worden. Sie bremst eine positive
Entwicklung mit Verboten und biirokratischen Hindernissen. (23) ,,Die Landesregierung,
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die im Bereich Schulversuche iiber spezifische Zustindigkeiten verfiigt, versucht die(se)
Schulversuche einzuddmmen und zu beenden.” (24) Die offizielle Sprachpolitik 14sst
wenig Freiraum im Bereich des Immersionsunterrichts, weil eine parallele Ausiibung des
Deutschen und des Italienischen als Unterrichtssprachen in Kontrast zu den Richtlinien
des Autonomiestatuts stehen. Dies wiirde nicht dem Prinzip des muttersprachlichen
Unterrichts (25) entsprechen. (26) Auch Larcher betont, dass (27)

,Versuche der Anderung dieses Schemas der Sprachvermittlung, zum Beispiel durch sehr vor-
sichtige und bescheidende Spielarten des Immersionsunterrichts, der die Zweisprachigkeit als Unter-
richtssprache fiir ein Fach z.B. Geographie, verwendet, werden offiziell nicht sehr geschitzt”.

Schulen, die einen Immersionsunterricht einfiihren, stellen die zu erlernende Sprache
in den Mittelpunkt. Das bedeutet, dass die Zweitsprache im verschiedenen Féchern
unterrichtet und erlernt wird. Die Existenz des Zweitsprachenunterrichts schliefit aber
nicht aus, dass eine dritte Sprache im Stundenplan présent ist und die Schiiler iiber die
Moglichkeit verfligen, diese zu erlernen. Der Sinn dieses Unterrichts ist, die Kenntnisse
der zweiten Sprache im Laufe des Unterrichts zu begiinstigen und darauf hinzuwirken,
dass in der gesamten Bevolkerung Siidtirols beide Sprachen gut beherrscht werden. (28)

Unter Immersion wird also eine spezielle Unterrichtsmethode verstanden, bei der nicht
nur Sprachstunden angeboten werden, sondern auch andere Ficher (Geographie,
Geschichte u.a.) in der jeweiligen Zweitsprache unterrichtet und gelernt werden. Die
Methode orientiert sich an einem natiirlichen Erwerb der Zweitsprache. (29) Von diesem
vermehrten Kontakt mit der Zweitsprache sind nicht nur bessere Sprachkenntnisse zu
erwarten, sondern auch eine positivere und vorurteilslosere Einstellung gegentiber der
anderen Kultur. (30)

Immersionsprogramme haben keine lange Geschichte in Sudtirol. (37) Es gibt experi-
mentale Schulversuche, die sich zu Immersion neigen. In einigen italienischen Grund-
und Mittelschulen in Bozen ist das Immersionsprozess aktiv angewendet. Dabei gehen
diese Programme davon aus, dass der Zweitspracherwerb am wirksamsten ist, wenn die
Sprache nicht nur ein Fach ist, sondern als Mittel fiir die Aneignung anderer Lerninhalte
benutzt wird. Wenn ein Schiiler auch eine Moglichkeit hat, einen Unterricht zu bekom-
men, der Fachmittel und Zweitsprache kombiniert (so wird zum Beispiel Geographie
oder Geschichte in diesen italienischen Schulen auf deutsch unterrichtet). Diese
Anndherung ermoglicht, dass neben den Fachkenntnissen, eine Sprachkompetenz
gleichzeitig mitwéchst. Der Schiiler vertieft Wortschatz und Grammatik, er lernt kul-
turelle und sprachliche Eigenschaften besser kennen. (32)

Die Idee, dass auch deutsche Schulen an einem Immersionsprogramm teilnehmen
sollen, 16st Befiirchtungen aus, weil solche Bestrebungen als eine Gefahr angesehen wer-
den, wodurch die Reinheit der deutschen Schule gefihrdet wird. Das bringt mit sich,
dass der Immersionsunterricht aktiv bekdmpft wird und die Kontakte bzw. Beziehungen
zwischen italienischen und deutschen Schulen belasten. (33)

Das Konzept einer plurilinguistischen Schule wird also von den Deutschsprachigen
nicht favorisiert, wiahrend die Italiener eher fiir ein plurilinguistisches System sind. Die
gesetzlich geforderte Zweisprachigkeitspflicht im 6ffentlichen Dienst und auch der in der
Privatwirtschaft steigende Bedarf nach Zweisprachigkeit, zwingt die Angehdrigen der
beiden Siidtiroler Sprachgruppen zu einer Beherrschung beider Landessprachen. Trotz-
dem steht der Wunsch nach einer Verbreitung der Zweisprachigkeit auf italienischer
Seite, im starken Kontrast zu dem Interesse der deutschen Sprachgruppe. Die Angst vor
Assimilation gilt als eine der Hauptgriinde fur die Ablehnung bilingualer Schulpro-
gramme.

Leider existiert kein gesetzlicher Rahmen, der die Verwirklichung eines mehrsprachi-
gen Schulmodells vorsieht, obwohl das jetzige Schulmodell keine einmiindige Zustim-
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mung findet. Die Eltern beider Sprachgruppen sind sich aber einig, dass es Aufgabe der
Schule ist, entsprechende Kenntnisse in mehreren Sprachen zu vermitteln. Werden aber
Anstrengungen beziiglich eines mehrsprachigen Unterricht unternommen, wird
Resistenz gegeniiber dem plurilinguistische Schulmodell offensichtlich. (34)

Auch Tosi betont, dass trotz der Perspektiven bei einer zweisprachigen Erziehung
immer noch die monolinguale Schule bevorzugt wird und duBlert dazu: (35)

,»Curricoli bilingui in italiano-tedesco nelle scuole in Alto Adige potrebbero offrire senz’altro una
soluzione pit efficace per lo sviluppo linguistico di tutti i valligiani, e quindi anche pit felice per il
mantenimento di buone relazioni tra le due comunita linguistiche.”

Der Mangel an einer gemeinsamen schulischen Ausbildung und das nach ethnischen
und sprachlichen Leitlinien ausgestaltete Schulsystem trigt dazu bei, dass die Schiiler
von Anfang an dieses getrennte System als natiirlich und selbstverstdndlich annehmen.
Der ethnisch-sprachlichen Differenzierung wird dabei eine relevante Rolle zugewiesen.
Eine andere Folge ist, dass die schulischen Einrichtungen als eine Gefahrdung der kul-
turellen Identitdt und ethnischen Urspriinglichkeit angesehen werden und die sprachliche
Trennung schon im Kindergarten erfahren wird. (36)

Die Einstellung des Lernenden zur Zweitsprache kann entscheidend bei der Ausbil-
dung seiner Attitiiden zur Zweisprachigkeit sein. Die Einstellungen zur Zweisprachigkeit
werden sowohl durch die eigene Haltung zur Zweitsprache als auch der Eltern und deren
Werturteile — seien sie verbale AuBerungen oder nonverbale Reaktionen zur Zweit-
sprachkultur und Zweisprachigkeit — beeinflusst und bilden eine emotionale Haltung im
Kind. Diese affektive Einstellung wird durch den Unterricht modifiziert. (37) Auch
Larcher betont, dass (38)

,Das tibergreifende Ziel des Zweitsprachenunterrichts in jeder mehrsprachigen Gesellschaft muss
im Erlernen des Zusammenlebens der Sprachgruppen bestehen. Dieses anspruchsvolle Ziel wird in der
Provinz Bozen durch die Organisation der Schule und der Gesellschaft nicht gefordert. Es wird durch
die Lebenserfahrungen der Schiilerlnnen, — aber auch ihrer Eltern — nicht besonders intensiv vorbe-
reitet. Im Gegenteil, vielfach behindern die mangelnde Erfahrung mit der Kultur der deutschsprachi-
gen Sudtiroler sowie die Verinnerlichung des ethnischen Proporzes und die bloB technische Einstel-
lung zur zweiten Sprache das Erlernen des Zusammenlebens”.

Ein plurilinguistischer Ansatz in der Schule sollte gefordert werden, da er dazu
beitrdgt, dass die mehrsprachige Realitdt im Alltag in der Schule reflektiert wird. Die
sprachliche und kulturelle Vielfalt sollte sich in der schulischen Ausbildung wider-
spiegeln, damit Mehrsprachigkeit und Kontakte zwischen verschiedenen Sprachen von
den Kindern als natiirliche Phdnomene aufgenommen werden. Die integrative Funktion
der Schule ist also nicht zu unterschétzen, sollte die Schule in der Lage sein, das Zusam-
menleben einer multikulturellen Gesellschaft mittels mehrsprachigen Unterrichts zu
unterstiitzen. (39)

Das Prinzip der Trennung ist nicht nur im Falle der schulischen Ausbildung zu sehen,
sondern charakterisiert auch die politischen Bestrebungen, die nach den Leitlinien einer
sprachlich-ethnisch getrennten Gesellschaft ausgestaltet sind. Es héngt heute von den
Bewohnern der Provinz Bozen ab, ob sie diese Trennungslinien behalten oder abbauen
wollen. Die zweisprachige Gruppe Siidtirols konnte eine entscheidende Rolle spielen,
wenn es um die Erleichterung der sozialen Integration und den Weg zu einem harmoni-
schen Zusammenleben der Volksgruppen geht. Hoffentlich ist die Stidtiroler Gesellschaft
heute reif genug, um eine neue Phase der Entwicklung einzuleiten, die auch in einem
stiarkeren Masse von Zweisprachigkeit gekennzeichnet ist.
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Krisztian Béla, PTE, TTK, FEEFI,
Human Menedzsment Tanszék

Emherieroforras-szemelyiigyi
ismeretek a PTE TTK FEEFI
szakdolgozatai tiikrehen

ta hatarkohoz érkeztek. Az elemzések egy része azt vizsgalja, hogyan miikédnek az

emberierdforras-részlegek a szervezetekben €s milyen tartalmi elemeket hordanak.
(1) Mésok intenziv vallalatikultura feltarasokat végeznek, érdeklddés kiséri a menedzser-
magatartas tartalmi kérdéseit, a nemzetkdzi munkamegosztasba torténd beilleszkedés ha-
tékonysagat. Az a hatvanas évekt6l nyomon kévetheté munka, ami a munkaerdvel torté-
nd foglalkozast a munkapszicholdgian, ergondmian és munkaszocioldgian, a szervezet-
tanulmanyozastél a munkaerokérdésen at a tarstudomanyok fokozatos bevonasaval az
emberi er6forrasok tudomanyava fejlesztette, mara teljes kortien atfogja a nevezett téma-
kort. A pedagogiai és a munkaerd-kutatas hetvenes évekbeli rendszerszemléletti megko-
zelitései nagyban erdsitették az emberier6forras-szemlélet érvényesiilését. Az oktatas €s
képzés elméleti és gyakorlati eszkdzeivel, a felndttképzés pedagdgiajaval, az andragogia-
val folyamatosan alakitja az emberi eréforrast akar az iranyitd, akar az alkalmazotti kort
tekintjik. Az egyik els6 hazai filozofiai oldalt kezdeményezés Gdspdr LdszIo nevéhez
fizodik. (2)

Az emberi erdforrassal torténd foglalkozas integralt tevékenység. A tevékenység kate-
goridjaval a szervezeti praxist tagoljuk, tipizaljuk. A tevékenységek (az emberre irdnyu-
las), valamint a tevékenységet megvaldsito alanyok szempontjabdl a cselekvés alkotdele-
me, szervez6 eleme a tevékenységeknek. (3) Az emberi eréforrasokkal torténd tevékeny-
ség elméleti és gyakorlati szambavétele a tényleges, teleologikus, a szervezeti térhez és
idéfolyamathoz, kornyezethez kotott megvalosulasokat, a megoldasi nehézségeket, prob-
Iémakat, dontéseket, konfliktusokat, tovabbi jellegzetes tapasztalat-felhalmozodast, mod-
szeresnek nevezhetd, a sikeres cselekvés tobbszori megismétlését lehetdvé tévo leirast
eredményez. (4) Ez fontos eleme az emberi er6forrasokkal foglalkozé tudomanyoknak,
ahol a tényleges gyakorlatban a Iényegi egyezdségek mellett a feladatok sokszintisége és
kockazatossaga dominal, a latszélagos allandosag mellett mindig egyedi, egyszeri és
repetitiv jellege ellenére sohasem ugyantgy ismétlodo jelenségeknek vagyunk részvevai.

Az emberi eréforrasok antropoldgidja (5) az emberre vonatkozo ismeretek olyan integ-
raciojara torekszik, amelynek muvelése sordn az ember vizsgalatara szakosodott diszcip-
linak mindegyikét figyelembe veszi. (6) A személyiigyi marketing pl. Iényegében ezt a
felfogast igyekszik tudatositani.

A hazai emberi eréforrassal foglalkozd elmélet és gyakorlat 1989 utan a megfelel ala-
pok birtokaban sziikségszeriien valt nyitottabba és alkalmazkodasra készebbé. Ezt a ko-
vetelményt a tulajdonvaltas és a szervezetek piaci kérnyezetben térténd miikodése valto-
z0 feltételei teremtették meg. Az addig részben egyéni kutatdk, tarsadalmi szakmai szer-
vezetek (pl. az MTESZ, SZVT), részben a parthatarozatok nyoman az allamigazgatas ol-
dalarél tamogatott tudomanyos intézetek, szervezetek (az dgazati minisztériumok veze-
t6képzo intézetei, az Orszagos Vezetdképzo Kozpont) mellett szamos teriiletfejlesztési
kutatas, mtvelddési, ipari-gazdasagi program foglalkozott a munkaerd helyzetével. A ku-
tatas soran Uj kapcsolatok alakultak ki az egyetemek ¢€s a vallalatok kozott. Ez sziikség-
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szerlien vezetett oda, hogy a korabbi szervezetek és formaciok megsziinésével azok he-
lyett 1989 utan néhany egyetemi tanszék vette at az emberi eréforrassal foglalkozé kuta-
tasokat, a hazai és a nemzetkozileg megismert ilyen elméletek és tapasztalatok transzfe-
rét a szervezett képzés kiilonbozo szintjeire alakitva.

Az emberi eréforrassal kapcsolatosan 1989 utan az 6roklstt helyzet és felszamolasa,
az 0 kihivasoknak valé megfelelés igénye, a piacgazdasagra 1épd szervezetek, a mas
helyzetbe keriilt szolgaltatas, gazdasag és igazgatas személyeinek felkészitése, a tarsada-
lom folyamatos fenntartdsanak és valtoztatasanak sziikségessége egytitt befolyasol-
tak/befolyasoljak a korszakot. Az emberi eréforrasokkal valé erdteljesebb kapcsolatot
hazankban a foglalkoztatasi trendek minden lényeges részében megvaltozott folyamata
indukalta. 1989 utan a rendszervaltas utani transzfomacios valsag egyik elsoként figye-
lemre méltd dinamikaval alakitotta ki a kezdetben az iskolaszerkezettdl elkiiloniilt, a
munkaerd-kezelésre szakosodd munkaligyi alrendszert (a Munkatigyi Kozpontokat).
Ezek alkalmazottai nagylétszamu felkészitésében jelentds szerepet vallalt az 1990 szep-
temberétdl Pécsett megkezd6dott humanszervezd, majd személyligyi szervezd, human
szervezd képzes.

A képzési rendszer formailag (1. dbra), tartalmilag sokat valtozott. Alkotdelemei olyan
rendszerré szervezddtek, amelyek a/szomatikus (élettani), b/ pszicholdgiai (érzelmi, gon-
dolati, kommunikacié révén transzferal6doé és tudatosuld), c/szocialis és d/ szellemi rend-
szerekként 1éteznek. A rendszerek kommunikacio altal jonnek 1étre €s igy reprodukaldd-
nak. A rendszerek 1. interakcids, 2. szervezeti, 3. tarsadalmi-cselekvési altipusokra tago-
lodnak. Az emberieréforras-képzési rendszer egyik értékelési jellemzoje, hogy milyen
széles korben, milyen feltételek kozott hasznosithatjak a hallgatdok az emberi er6forra-
sokkal kapcsolatban tanultakat. A tananyag (7) az elmult idészakban t6bbszér mddosult,
ezért fontos a tanultak atvihetdsége, mas helyzetekben valo alkalmazasa, amelyet a sok-
féle osszefiiggésben vizsgalhato transzfer fogalmaval lehet mindsiteni. A mindsités egyi-
ke a szakdolgozatban teljesitendd 6nallé munka.
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Az emberi eréforrasokkal kapcsolatos szervezeti feladatokat sziikebben a személytigyi
feladatok komplex rendszerébe soroljuk. Az egyetemi tanulmanyok egyik szakmai doku-
mentuma a szakdolgozat, amelynek elemzése tobboldalu tajékozddast biztosit. (8) Vizs-
galatainkban arra kerestiink valaszt, hogy a PTE TTK Feln6ttképzési és Emberi Er6for-
ras Fejlesztési Intézete emberi er6forrassal kapcsolatos képzésében résztvevok szakdol-
gozataiban ezek az ismeretek milyen aranyban jelennek meg.

Ennek ismeretében feltételezhetd, hogy a személyiigyi feladatok jovébeni megoldasa-
ban a szakszerliség megalapozott, egyben e tajékozddassal az ismeretek terjedése is nyo-
mon kovethetd, a szak megfeleld célcsoporthoz juttatja el az ismeretanyagot.

Az elmult évtizedekben dinamikusan ndtt az emberi er6forrasokkal 6sszefiiggd felada-
tok ellatasara késziilok szama, akik tanulmanyaik befejeztével zarddolgozatot készite-
nek. Ezzel tekintélyes szamt human és miivelddési szakdolgozat keriilt az Intézet konyv-
taraba. (1. tabldzat) (9)

humdn szak miivelddeési szak
Osszesen
foiskola egyetem foiskola egyetem vegyes
évek személyligyi human szer- mivelédés miv.menedzs.
szervezd vezd, dlI/kl szervezd dl/kl
bibl. I.  1979-1996/97. 607 394 233 14 219 1467
bibl. II. 1997/1998 784 115 232 21 - 1152
bibl. III. 1998/1999 1223 218 539 79 - 2059
bibl. IV. 1999/2000 1284 251 472 156 1 2164
bibl. V. 2000/2001 300 202 104 82 1 689
bibl. VI. 2001/2002 400 242 108 139 - 889
Gsszesen 4598 1422 1688 491 221 8420
szakagak 6020 - 2179 - 221 8420
minddsszesen 8420
1. tablazat

A képzés kezdetén a hallgatok témajukat els6dlegesen a munkaiigyi szolgalat, -
szervezés oldalu megkdozelitésre koncentraltak, majd a munkahelyek, szervezetek embe-
ri er6forrassal osszefliggd tagabb kérdéseibdl valasztjak. Tovabbi inditékok a tantargyi
ismeretekbdl, az ajanlo témajegyzékekbdl, a vallalati javaslatokbdl, az egyéni érdekld-
désbol és a hallgatok oktatokkal torténd személyes konzultacion kialakitott témavalasz-
tasokbol erednek. A szakmai iranyitasnak megfelelen a feldolgozasok tobbsége kozvet-
len és kozvetett modon kapesolodik az emberi eréforrasokkal. (70) A témavalasztasok
fobb szakaszai: a maganositas utani elsé szakaszban a korabbi ismeretek alapjan és az is-
mert bevalt modszerek adaptacids sziikséglete hataroztadk meg a témak tobbségét (pl. a
munkatigyi szolgaltatas intézményesiilése, a kiilfoldi tapasztalatok bevezetése). A kiulfol-
di véallalatok megjelenésével, az allamigazgatas atalakulasa nyoman, az informaciészol-
galtatas szervezeti valtozasai, a termékpiac és szolgaltatas radikalis atalakulasaval el6tér-
be keriiltek a személyligy szervezetfejlesztési, kivalasztassal Osszefliggd, teljesit-
ménykodzponta értékelési, a 1étszamleépitéssel foglalkozd tevékenységei. A globalis fo-
lyamatok és az eurdpai unids emberi er6forrassal kapcsolatos feladatok is 01j témavalasz-
tasi kort jelentenek.

A fokozddo versenyben a szervezetekben a legfbb érték az ember, mivel 6k miikod-
tetik és tartjak Ossze a rendszert. Ebben az emberier6forras ismereteket tanulok, elsajati-
tok az alkalmazas soran nyujtjak majd a legtobbet. A szakdolgozatokban ezek az ismere-
tek tikr6zddnek, eredményei a személy és a szervezet sikerében mutatkoznak meg. A
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szakdolgozatokon keresztiil mérhetd emberi er6forras ismerettranszfer egyik alapja a ha-
zai gazdasag emberei eréforras-kezelése mindségének, szakszeriiségének.

A témavalasztassal kapcsolatos vallalati magatartas rendkivill eltérd. Kevés és rend-
szerint kevéssé tamogatott a kozvetlen vallalati, szervezeti, elemz0, a részleteket is felta-
16 feldolgozas. A pénziigyi informaciok joszerivel zaroltak, a szervezeti atalakitasok me-
nete, sajatossagai tobbségében altalanosan vagy kozvetett mdédon fogalmazottak. Ennek
ereddje a szervezetek piaci helyzete, tervei, a versenytarsakkal valo 6sszehasonlitas lehe-
téségének elkertilése. A szervezetek igen sokoldalu belso fejlesztést, képzést folytatnak,
erre jelent6s koltségeket aldoznak. Az igényesen szervezett fejlesztést, valtoztatast, mint
sajat tulajdont kezelik, a szakdolgozatokban ezek til nyilvanossa valhatnak, ezért altala-
nossagokon tul keriilik a teljesebb informaciok kozreadasat.

A hallgatok egy része érdemi informaciohoz sem jut téméajaval kapcsolatban. Ezért
kozvetett uton igyekszik a vallalati témat megkozeliteni vagy az emberi erdforrasokkal
Osszefliggd, de mas szakteriileti témat valaszt (pl. szocioldgia, deviancia, drog, munka-
helyi stressz, stb.). A hallgatok tobbsége ismeretei és vallalati tapasztalatai nyoman sike-
res munkat végez. A szakdolgozatok alapjdn a mai magyar szervezeti emberi eréforras is-
merethatterét nemzetkozileg is megfeleld szintlinek tekintjiik.

A FEEFI korabbi képzé kozpontjaiban is késziilt szakdolgozatok altalanos feldolgoza-
sa nyolcvan témakart hatarolt. (7/) Ezek jellemzd képet adnak a képzokozpont teriileti
gazdasagi helyzetébdl adodd témavalasztas lehetdségeire is. A sokoldalu témavalasztas
mellett mindentitt jellemz6 a kifejezetten emberi er6forrassal foglalkozé témak jelenléte.
(2—7. abrdk) Az egyes témakorok tovabbi elemzése sordn megallapitottuk, hogy az egyéb
témakban is az emberi er6forrassal 6sszefliggd, igy a szervezetet is érint6 feldolgozasok
vannak talsulyban.

A szakdolgozatok eldkészitése, szakmai iranyitottsaga a tananyag teljes kor( és a hall-
gatdk tapasztalatait 6tvozé konzultacids folyamatban valdsul meg. A szakdolgozati sze-
mindriumok célja, hogy a beavatkozasok relevansak, az aktudlis igénybevevd szamara
mindenkor megfeleldek, ugyanakkor a tdvolabbi feladatnak megfeleld orientaltsagtiak
legyenek. Az intézet a szakdolgozatok tekintetében egységes szemléletii, ugyanakkor
sokoldalt, a kreativ megoldasokat erdsitd, egyszerre akar tobb szakmai megkozelitést és
integralt mddszert, tudastranszfert-biztosit hallgatoink szamara.

biztositok,
. személyligy
egeszsegugy marketing
tarsadalombiztositas miivészetek beri eréforra
o emberi eréforras,
kommunikacio személyiigyi

média

honvédség M
szocidlpolitika feladatok kére
munkapszichologia,

ergondmia,stressz

kultara

vallalati,orszagos oktatas, képzés
hazai és kiilfoldi vallalatok, beruhazas,

vallalattelepitések,
termelékenység

keriileti, varosrész ismeretek,
onkorményzat,beruhazas, rekonstrukciok
gazdasag, kis- és nagyvallalatok,
pénziigy,banki rendszerek
vallalat és szociologiai korei,csoport,
konfliktusok

2. dbra. A budapesti tagozatok (Tanitoképzé Fdiskola, TANORG, VOFA) szakdolgozat témavdlasztdasa (1998)
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egészségligy, korhaz

emberi erforrds  kulturdlis tevékenység, miivelddés

hattere
andragogia emberi eroforrasok kére vallalatok,
6nkormanyzat,

szocialpolitika
gazdasagi szféra

személytigyi feladatok kore
menedzserek

egy¢b

helytorténet, lakohely

szociologia, vallalati,
csoport

3. dbra. A debreceni tagozat szakdolgozati témavdlasztasa (1998)

neépi- és lakohelyi szokasok,
hagyomanyok
miivelodési kozpontok, helytorténet,
véllalatok kulturélis élete lakohely, emberi eréforras
hattere

egycb

emberi eréforrasok
kore, kivalasztas

renddrség,

biintetésvégrehajtas sajatos

kerdései szociologia, devianciak
altalanos és emberi (drog, stressz, ongyilkossag,
eréforras/munkahelyi, csoport-
munkatigyi szolgélat konfliktusok)

oktatasai, képzései

4. abra. A kaposvdri tagozat szakdolgozati témavdlasztdasa (1998)

rend6rség emberi eréforras héttere, toborzas,

pszichologia
kultara
kommunikacio

egészségiigy
andragogia

miivészotek emberi erbforras és személyiigyi feladatok

kore

gazdasagi szféra
és emberi er6forras

helytorténet, lakohely
oktatas, képzés emberi eroforras hattere

egyetemi & foiskolai egyéb szociologia, deviancia jelenségek,
drog,munkahelyi kapcsolatok

5. dbra. A pécsi tagozat szakdolgozati témavdlasztdsa (1998)




egészségiigy
gazdasagi szféra, kis . e
és kozépvallalatok pszicholégia

emberi er6forras kore
szervezetfejlesztés,
képzés,

tovabbképzés, szakképzés

szallitas, kereskedelem, logisztika

szocioldgia
vallalati és
lakohelyi

vallalati, munkatigyi kozponti
oktatas, képzés, tréning

lakohelyi mivelddés, kulturtorténet,
helytorténet és
emberi eréforras hattere

6. abra. A székesfehérvdri tagozat szakdolgozat témavdlasztasa (1998)

vallalati és személyi
kommunikacio, tréningek,
proxémia kultara
. egészségligy
gazdasagi szféra

vallalat- és hely-torténet, lako-helytorténet,
emberi eréforras hattere

megyei, vallalati oktatas,
képzés

vallalati szervezetek emberi

erdforrés ke, személyligyi feladatok szociologia, devianciak, drog, 6ngyilkossag,

ladi helyzetek, str unkahel
munkaiigyi szolgalat, munkanélkiiliseg, csaadi helyzetek, stresszam even
tervezés, egyéb

7. dbra. A zalaegerszegi tagozat szakdolgozat témavdlasztasa (1998)

(1) Pl. A kérdéssel régtél foglalkozo Karoliny Martonnétdl pl. Karoliny Martonné (1999): Személyzetmene-
dzselési modellek Magyarorszagon. Gazdasdg/Villalkozds/Vezetés, 3. 38—52. Karoliny Martonné — Poor Jozsef
— Spisék Gyorgyi (2000): Az emberi erdforras menedzselés az lizleti szféraban. Tapasztalatok magyarorszagi
nagyvallalatoknal. Vezetéstudomdny, 5. 13-22. Karoliny Martonné (2002): Ezredfordulos pillanatkép a hazai
személyzeti/emberi erbforras részlegekrdl. Humdnpolitikai Szemle, 12. 3-20. stb.

(2) Gaspar Laszl6 (1987): A szubjektumok termelése. Budapest. u6 (2001): Bevezetés az emberi erdforrdsok el-
méletébe. PTE TTK FEEFI

(3) A tevékenységelméletet az orosz Vigotszkij-Leontyev-féle iskola dolgozta ki.

(4) Szemes Laszlo — Vilagi Rudolf (2001): Személyiigyi feladatok rendszere. . PTE TTK FEEFI, Pécs.
(5) Krisztian Béla (2002): 4 személyiigy antropologidja. Pécs. Kézirat.

(6) Popper Péter (1990): Az 6nmagdba téré dsvény. Budapest. 45.

(7) A Balatonszéplakon 1989-ben tartott IV. Humanpolitikai Konferencian alakult meg az SZVT Személyzeti
Vezetok Bizottsaga keretén belill a Személyzeti Szakosztaly. Elnoke Barany Gyorgy (TAURUS), tarselnoke
Gajdos Jend (Beliigyminisztérium), titkara Sandor Andras lett. A Munkaiigyi Minisztérium Orszagos Személy-
tigyi Kollégiuma 1994. oktober 17-én tartott iilésén hatarozott a felsGoktatas személyiigyi szakképzésének
elemzésének ¢€s értékelésének ismételt napirendre tlizésérol. A Személyzetfejlesztési és Koordinacios Féoszta-
lya az érintettekt6l részletes beszamolot kért (1994. dec. 14. Lévai Zoltan foosztalyvezetd-helyettes) Krisztian
Béla (1994): A kiépiilé humanpolitikai személytigyi képzés. Munkaiigyi Szemle, 7-8. 24-25. u6 (1995): Em-
beri er6forras tantargycsoportok a személytigyi-human szervezo egyetemi képzésben. Humdnpolitikai Szemle,
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Abstract

The article analyses the thesis written at PTE TTK-FEEFI on human resources. Exam-
ining the thesis it is possible to distinguish several phases in terms of the selection of
topic. After the privatisation — when the formation started- students chose their topics
mainly from the field of employment service. They tended to use a structural approach.
The thesis were determined by a strong need for the adaptation of well-working meth-
ods. Later, due to the transformation of public administration, to the appearance of for-
eign companies and to the radical changes in the field of market and services, the thesis
started to concentrate on different topics. They have started to deal with the various activ-
ities of personal matters such as organisation development, staff selection, staff reduction
in an achievement-oriented way. The global processes and the human resources in the
European Union are also new subjects to be treated in the thesis.
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